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“A escola contemporanea necessita ser pensada e assumida
como o lugar em que professores e alunos se pensam, se
assumem, se produzem, nos enfrentamentos diarios, com
consciéncia de que ndo podem controlar a tudo e a todos ao
mesmo tempo, mas que saidas devem ser criadas, inventadas
diante dos impasses vividos, porque podem ser muitos e

’

diferentes os caminhos...’

Townsend (2005)
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RESUMO

Este estudo trata do processo de ampliagdo do Ensino Fundamental do DF,
especificamente no que se refere a insercao de criancas de seis anos de idade nesse nivel de
ensino e acerca da atuacdo docente. A pesquisa foi desenvolvida a partir da perspectiva
sociocultural construtivista que concebe os processos de desenvolvimento e aprendizagem
enquanto bi-direcionais, ou seja, entende que 0s processos interacional e de co-construgéo
do conhecimento se ddo em dupla via — sujeito influenciando e sendo influenciado pela
cultura/ contexto e vice-versa. Com o objetivo de tracar assercoes para a ressignificacdo do
novo Ensino Fundamental e para a formagao continuada de professores foi conduzido um
estudo microetnografico em classes de primeiro ano de duas escolas da rede publica de
ensino do Distrito Federal, de natureza distinta. Participaram da pesquisa duas professoras
e 42 criancas. Foram realizados: (a) imersdo no cotidiano escolar; (b) observacdes em sala
de aula e em atividades extra-classe; (c) registro em video das seqliéncias interativas; e (d)
entrevistas semi-estruturadas com as professoras. O processo de analise compreendeu duas
fases, na primeira procedemos a: (a) organizacdo dos dados oriundos das observacdes; (b)
sumarizacgdo dos registros em video; e (c) transcricdo na integra das entrevistas. A segunda
fase constou do aprofundamento da andlise e da discussdo do conjunto das informacdes a
partir de quatro categoriais previamente definidas, a saber: (1) Reorganizacdo Pedagdgica;
(2) A Infancia como Eixo Primordial; (3) A Importancia das Diversas Expresses do
Desenvolvimento Humano e (4) Letramento e Alfabetizacdo. Os resultados apontaram para
existéncia de problemas estruturais, para a precaria formacéo dos professores e para a ndo
mobilizacdo das institui¢des no sentido de redefinicdo do trabalho pedagdgico. Além disso,
os dados mostraram a inseguranca das professoras sobre 0s conteldos e as estratégias a
serem adotadas no terceiro periodo da educacdo infantil, no primeiro ano do ensino
fundamental e primeira série, evidenciaram um forte processo de continuidade e repeti¢do
na conducdo das aulas e a excessiva preocupacao dos professores e das escolas com o
letramento e a alfabetizacédo.

Palavras-chave: ensino fundamental de nove anos; criancas de seis anos de idade; atuacéo
e formacéo docente.



ABSTRACT

This study concerns the process of expanding Elementary Schools of DF, specifically
regarding the six years old children’s integration at this level of education and on teaching
performance. The research was developed from the socio-cultural constructivist view that
conceives the process of development and learning as bi-directional, that is, the interaction
processes and co-construction of knowledge occurs in two-way - subject influencing and
being influenced by culture / context. Aiming to retrace assertions to reinterpretation of the
new elementary school and for continuing education of teachers was conducted a micro-
ethnographic study in first year of classes in two schools, on public school’s system of
Distrito Federal, of a different nature. Two teachers and 42 children participated in the
survey. Were performed. (a) immersion in the daily school, (b) observations in the
classroom and in extra-class activities, (c) registration in video of interactive sequences,
and (d) semi-structured interviews with teachers. The process of analysis comprised two
stages, first we shall: (a) organization of data from the observations, (b) summarization of
the video records, and (c) the full transcript of the interviews. The second phase consisted
of deepening of the analysis and discussion of all the information from four previously
defined categories, namely: (1) Educational Reorganization, (2) The Childhood as
Primordial Axis (3) The Importance of Diverse Expressions of Human Development (4)
Literacy. The results pointed to structural problems, to the poor training of teachers and not
to mobilization of the institutions to redefine the pedagogical work. Moreover, the data
showed the insecurity from the teachers regarding the content and strategies to be adopted
in the third period of early childhood education in the first year of elementary school and
the first grade, showed a strong process of continuity and repetition in the conduct of
classes and the excessive concern of teachers and schools with the literacy.

Keywords: elementary school for nine years, children of six years old, work and teacher
training.
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1. APRESENTACAO

Iniciamos este estudo com duas preocupacBes centrais. A primeira delas diz
respeito a uma orientacao teodrica especifica que parte do pressuposto de que as concepcdes
de crian¢a, infancia e educacdo para criancas sdo tidas como conceitos culturais e
historicos e ndo meramente categorias naturais, onde a escola, por ser um espaco marcado
pelo trabalho intencional com o conhecimento produzido historicamente pela humanidade,
apresenta-se como um ldcus privilegiado do aprendizado da crianca no qual ela tem a
oportunidade de aprender ativamente.

A segunda relaciona-se a um interesse particular pela compreensdo do processo de
desenvolvimento infantil em todas as suas dimensoes, isto €, entendendo que o curso da
historia e as mudancas no cenario social influenciam as definicdes que fazemos de crianca,
de infancia, de educacdo e, ainda, as especificidades e peculiaridades de cada fase da vida.

Partindo dessas preocupacfes (centralidades), imergimos no estudo da literatura
sobre a fase inicial de escolarizacéo e sobre os processos de desenvolvimento infantil e, de
forma concomitante, fomos a campo apenas com o plano de fundo da pesquisa em mente.
Na escola nos deparamos com o desafio da ampliacdo do Ensino Fundamental no DF,
tendo em vista as alteragcdes propostas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao pela Lei
11.274 de 2006. Logo, diante da incerteza e inseguranca da instituicdo para implementacéao
da mudanga sentimos a necessidade de desenvolver um trabalho que levantasse os
direcionamentos mais condizentes para o sucesso da proposta e para atencdo as criangas de

seis anos de idade, agora atendidas no Ensino Fundamental.

Ressalta-se que partimos, também, da constatacdo da escassez de trabalhos

empiricos que, considerando os diversos atores do processo de escolarizagéo, tratassem do
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grau de implementacdo da medida junto as escolas e trouxessem balizas para reflexdo

sobre a atuacao docente.

Desta feita, neste trabalho, cujo relato apresentamos aqui, decidimos investigar o
processo de ampliagdo do EF no Distrito Federal - DF e os entraves encontrados no
sistema educacional quando da recepcdo das criancas de seis anos de idade agora inseridas
em um novo contexto de desenvolvimento e aprendizagem. Além disso, procuramos tracar
metas préatico-tedricas para a ressignificagdo do novo Ensino Fundamental e para atuagéo e
formagdo continuada de professores. Destacamos que participaram da pesquisa duas
classes de primeiro ano de escolas publicas da regional de ensino do Plano Piloto, seus

alunos e professora regente.

O estudo esta dividido em seis grandes capitulos, que se desdobram em secGes e
subsecdes especificas. O primeiro diz respeito a apresentacdo do trabalho. J& o segundo
dividido em duas se¢Bes relaciona-se a fundamentacdo teodrica do estudo. Assim, na
primeira secdo apresentamos o0s referenciais tedricos que subsidiaram a pesquisa.
Iniciamos com a abordagem sociocultural construtivista do desenvolvimento humano, que
concebe o0s processos de desenvolvimento e aprendizagem enquanto bi-direcionais, ou seja,
entende que 0s processos interacional e de co-construcdo do conhecimento se ddao em
dupla via — sujeito influenciando e sendo influenciado pela cultura/ contexto e vice-versa.
Adiante atrelamos a essa discussdo as concepcdes de crianga, infancia e educacdo para

criancgas vinculadas a perspectiva tedrica defendida.

No topico seguinte tratamos, de forma sucinta, dos acontecimentos legais e
conjunturais que culminaram com a proposic¢éo da ampliacdo do Ensino Fundamental para

nove anos, bem como os aportes regulamentadores da decis@o. Nesse momento, discutimos
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sobre as mudancas feitas na LDB e acerca dos documentos orientadores elaborados pelo

Ministério da Educacéo para efetivagdo da medida no ambito das escolas.

No terceiro capitulo intitulado Definicdo do Problema e Objetivos propusemos a
contextualizacdo da discussdo e uma breve revisdo das reflexdes feitas sobre a tematica no
cenario académico. Adiante, direcionamos o debate para o universo da pesquisa — Distrito
Federal e tragamos 0 objetivo geral do estudo que é retratar o processo de ampliagdo do
Ensino Fundamental no DF e, consequientemente, da insercdo de criancas de seis anos de

idade nesse nivel de ensino. Por ultimo, posamos as questdes norteadoras do trabalho.

Ja o quarto capitulo é dedicado a apresentacdo dos procedimentos metodologicos
elaborados para realizacdo do estudo, assim em tdpicos especificos detalhamos os passos
do estudo empirico, desde o aporte metodoldgico aos procedimentos de co-construcdo das
informac@es e analise dos dados. Apresentamos, inicialmente, a perspectiva metodologica
adotada para conducdo da pesquisa e, em seguida, delineamos o plano geral do estudo:
precaucOes éticas, instituicdes participantes, sujeitos, instrumentos e procedimentos de co-
construcdo das informac@es. Por ultimo tratamos dos procedimentos adotados para analise

das informac0es e apresentacéo dos resultados.

No capitulo seguinte apresentamos os resultados do estudo, organizados segundo
categorias elaboradas com base na primeira fase de analise do material empirico. Isto &,
partiram da sumarizacdo dos dados oriundos das observacfes e gravacGes em video e da
transcricdo integral das entrevistas realizadas com as professoras, bem como do exame da
literatura disponivel sobre a tematica e acerca da abordagem sociocultural construtivista do

desenvolvimento humano.

Finalizando o trabalho apresentamos as consideragdes finais sobre o estudo, sexto e

ultimo capitulo, onde elencamos as principais constatacbes da pesquisa e levantamos a
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necessidade de formacdo com vistas a otimizacdo da atuacdo docente nos primeiros anos
do novo Ensino Fundamental. A isso somamos as contribui¢cGes do trabalho para areas

académicas de psicologia e educacéo e apontamos as sugestdes para pesquisas futuras.
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1. A Abordagem Sociocultural Construtivista do Desenvolvimento Humano

“Se, em lugar de querer estudar o desenvolvimento daquela
crianga  especifica, estivéssemos  interessados  nos
relacionamentos entre a crianca e as pessoas ao seu lado,
poderiamos nos concentrar naquilo que estdo fazendo
juntos. Os aspectos interpessoais, pessoais e cultural-
institucionais constituem a atividade, e nenhum existe ou

pode ser estudado de forma isolada dos demais.”

Rogoff (2005, p. 57)

A presente proposta de estudo tem como fundamentacdo tedrica a orientacdo
sociocultural construtivista, perspectiva que segundo Madureira e Branco (2005)
representa uma tentativa de superacdo da unidirecionalidade dos estudos psicologicos e
tem como principal tese uma visdo de desenvolvimento como processo, que se constitui a

partir das multiplas inter-relagdes sociais nas quais o sujeito esta envolvido.

Segundo Valsiner (1994, 2007), parte-se do pressuposto de que todos os
participantes no processo de transmissdo estdo ativamente transformando as mensagens
culturais — ambos interlocutores estdo ativamente construindo algo novo, transformando

em maior ou menor grau a cultura.

Cole (1992), define a ideia de cultura como elemento constitutivo do
desenvolvimento humano e ndo mais, apenas, COmo 0 Cenario para esse processo. Segundo

ele, a cultura deve ser entendida como um fator mediador do desenvolvimento, a partir do
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qual o ser humano sintetiza as diferentes influéncias do seu contexto socio-histérico e suas

circunstancias biologicas, ao longo do processo de desenvolvimento.

Isso nos leva a compartilhar da proposicdo de Valsiner (2000) de que ndo basta
pensarmos a cultura apenas como um grupamento de individuos que compartilham as
mesmas caracteristicas e peculiaridades. Antes de tudo, é preciso ter em mente a nogdo de
cultura como mediagdo semidtica, envolvendo o sistema psicoldgico individual e o

universo social dos sujeitos participantes.

Ainda segundo Valsiner, a cultura é o elemento de mediacao que integra o sistema
de funcdes psicologicas desenvolvidas pelo individuo na organizacdo historica de seu
grupo social, através dos processos de interacdo social, canalizagdo cultural (participacdo
efetiva das sugestdes sociais nas orientacdes e limites que atuam no processo interacional)
e trocas, fazendo uso de recursos e instrumentos semioticos co-construidos.

O estudo do desenvolvimento, entendido a partir dessa perspectiva sociocultural
pressupde, entdo, que a experiéncia das pessoas se da dentro de um universo cultural,
historicamente constituido, que orienta e canaliza as formas de organizacdo social, 0s
processos psicologicos e a propria disposicdo humana neste contexto. Assim, evidencia-se
a génese social da aprendizagem e do desenvolvimento como resultados de multi-
influéncias e fatores interconectados, exercendo a cultura um papel primordial no processo

de constituicdo humano.

Ao discutir o processo de desenvolvimento humano, a partir da imersédo do sujeito
na cultura, Valsiner (1989) destaca a dinamica com que ocorre tal processo, propondo um
modelo de transmissdo cultural bi-direcional em que enfatiza, por um lado, o carater
dindmico da cultura, cujos significados sdo construidos e organizados pela préatica social

dos sujeitos ao reinterpretar as mensagens culturais. Tal modelo parte do pressuposto de
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que todos os participantes do processo de transmissdo cultural estdo ativamente
transformando as mensagens culturais ao mesmo tempo em que também séo transformados

por elas (Maciel, Branco & Valsiner, 2003).

Este aspecto singular da espécie, ao mesmo tempo em que é produzido e
modificado pelos seres humanos, também os modifica e transforma, acontecendo de forma
bi-direcional, afinal, a natureza social da personalidade humana emerge no curso dos
processos de internalizagdo dos processos sociais e externalizacdo de fendmenos

psicoldgicos internos.

Dessa forma, para compreender as interagdes sociais, as transformacdes e o
desenvolvimento histérico no curso de vida dos sujeitos na abordagem sociocultural
construtivista, torna-se fundamental analisar o processo de transformacéo interna do sujeito
em desenvolvimento. Isso implica por parte do individuo, um processo permanente de
internalizacdo/ externalizacdo de valores, de crencas, de costumes e de informacdes que

séo processados ativamente, formando sua cultura pessoal e singular.

De acordo com Vygotsky (2007), o desenvolvimento de funcdes psiquicas e formas
de comportamento superiores (tipicamente humanas) ocorrem a partir da interacdo
dialética entre processos individuais e culturais. A cultura, constituida por seus sistemas
simbolicos, faz parte do processo de desenvolvimento humano, pois os processos de

funcionamento mental do homem s&o mediados simbolicamente pela cultura.

Assim, o0s sistemas simbolicos (sistemas de representacdo da realidade),
especialmente a linguagem, “funcionam como elementos de mediacdo que permitem a
comunicacdo entre os individuos, o estabelecimento de significados compartilhados por
determinado grupo cultural, a percepgéo e a interpretacdo dos objetos, eventos e situagdes

do mundo circundante” (Rego, 1995, p.55). Dessa forma, o desenvolvimento da pessoa
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estd intimamente ligado ao contexto sdcio-cultural, em que a pessoa se insere e ndo pode

ser considerado como algo previsivel, universal ou linear.

Seguindo essa ldgica percebe-se na psicologia hoje que a cultura vem sendo cada
vez mais considerada como fator constituinte do sujeito, e ndo apenas como uma variavel a
mais a ser levada em conta no contexto das pesquisas (Branco, 2003, 2008; Bruner, 1996;
Cole, 1992; Rogoff, 2005; Shweder, 1991; Valsiner, 1994, 2007; Vygotsky, 1998;

Wertsch, 1998; entre outros).

Partindo disso, tem-se que quando estudamos o contexto de sala de aula — o que é o
caso neste trabalho — é fundamental tratarmos dos significados que a escolariza¢do tem em
nossa cultura. 1sso porque o tipo de imagem ou concepc¢do segundo a qual a escola foi
entendida historicamente estd muito relacionado com o imaginario, ou mesmo, com o

significado que a crianga adquiriu ao longo do tempo, em cada cultura particular.

Percebe-se, assim, que 0 acesso a cultura é funcdo primordial da educacdo formal.
A escola € parte das condi¢Oes de existéncia na qual a pessoa se desenvolve e se constitui,
devendo intervir neste processo de maneira a promover o desenvolvimento de tantas

aptiddes quantas forem possiveis.

A esse respeito, a perspectiva sociocultural tem, também, seu modo particular de
entender os fendmenos do desenvolvimento que pretende estudar. Assim propde o papel

ativo e engajado do pesquisador, ao longo do processo de producdo de conhecimento.

Branco e Valsiner (1999) nos oferecem uma oportunidade para re-pensarmos a
questdo metodoldgica na psicologia do desenvolvimento e na producgéo cientifica de modo
geral. A idéia central apresentada é da visdo da metodologia como um processo ciclico de
producdo de conhecimento, que envolve diferentes momentos de constituicdo: as

pressuposicOes basicas a respeito do mundo, assumidas pelo pesquisador, suas formulagGes
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teoricas, seus instrumentos técnicos para a producéo (social e historicamente orientada) dos
métodos e dados de sua pesquisa, 0s aspectos do proprio fendmeno sob investigacdo e a
experiéncia intuitiva do pesquisador, que participa ativamente do processo de construcao

do conhecimento.

Nesse sentido, o desenvolvimento s6 pode ser compreendido em funcdo do seu
carater processual, de transformacdo e mudanca ao longo do tempo. Assim, segundo
Salomdo (2001), avaliar o estado das estruturas e construir conceitos que descrevem o
modo estatico de funcionamento dos esquemas psicolégicos e estados de desenvolvimento
nada nos diz do desenvolvimento em si. E preciso, antes de tudo, capturar a natureza
fundamental fluida, processual e dindmica do desenvolvimento quando se pretende estuda-

lo.

Infancia, Crianca e Educacao para Criancgas

Como explicitado na secdo anterior partimos da compreensdo do processo de
desenvolvimento enquanto um salto qualitativo para novas fungdes psicoldgicas, diferentes
daquelas que as precederam no tempo. Esse salto qualitativo é possivel a partir das

experiéncias vividas pelo sujeito em um determinado tempo e lugar.

Nessa Gtica, como aponta Andrada (2006), destaca-se no cenario académico atual o
desenvolvimento de estudos implicados em compreender 0s processos de interacdo na sala
de aula, adentrando o espaco de trocas, tecendo explicagdes acerca do processo de

construcdo do conhecimento em sala de aula.
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Assim, acreditamos que tomar crianca e infancia como conceitos culturais e
historicos, e ndo como categorias naturais, possibilita-nos estabelecer as bases para uma
educacdo critica e ndo idealizada, assentada na realidade concreta para o estudo da relacdo

entre desenvolvimento e aprendizagem.

Gaskins e cols. (1992) apontam que pela propria natureza das criancas e do
contexto, como sistemas interdependentes, ndo € possivel extrair um modelo de crianca
separado do mundo e da cultura na qual ele se situa. Assim, esse reconhecimento da
interdependéncia entre crianca e contexto cultural indica o tema da variagdo cultural como

uma questdo central do desenvolvimento.

O desenvolvimento das criangas esta intimamente relacionado aos processos de
aprendizagem, socializacdo e transmissao cultural. Logo, os parceiros sociais quando
interagem com a crianca principalmente em sala de aula, estabelecem um processo
dindmico e continuo de co-construcdo de significados, orientados para crencas, estimulos

por meio da linguagem verbal e ndo verbal (Branco, 1996).

Dessa forma a crianca se desenvolve, constituindo-se sujeito consciente e atuante
com o0 outro mais experiente, que age juntamente com ela, para além de seu nivel real de
desenvolvimento, construindo uma zona de desenvolvimento proximal promovedora do

seu aprendizado.

Nessa Otica, a escola, por ser um espaco marcado pelo trabalho intencional com o
conhecimento produzido historicamente pela humanidade, apresenta-se como um ldcus
privilegiado do aprendizado da crianca no qual ela tem a oportunidade de aprender

ativamente.

Segundo Salomé&o (2001), a escola é um espaco tipico de desenvolvimento e de

socializa¢do, uma vez que ela é 0 espagco onde as criangas passam grande parte do seu
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tempo, em atividades cotidianas e estruturadas. Logo, é preciso considerar que a escola se

constitui em um espaco de valorizagéo de interagdes.

Ao ingressar na escola, as criancas sdo apresentadas a um vasto mundo de relagdes
interpessoais, inseridas em uma rede de significados, crengas e valores culturalmente
estabelecidos e socialmente compartilhados. Ao mesmo tempo, elas enfrentam o desafio de
tomar parte desse mundo, apropriando-se de modo pessoal e Unico de seus significados e
garantindo para si um espago como sujeitos ativamente engajados na construcdo desse

universo social (Valsiner, 1989).

Podemos sinalizar, entdo, como fundamental, que esse espago se converta em um
espaco de dialogo, de trocas e que considere os desejos, necessidades, diferentes modos de
pensar, de ser, de brincar das criancas, nas atividades cotidianas de sala de aula, na
intencionalidade educacional do professor, reconhecendo que “cada uma delas tem um
ritmo préprio de desenvolvimento fisico, psicolégico e social, e vai, ja, mostrando suas

preferéncias e habitos” (Pulino, 2001, p.38).

Além disso, como salienta Cerisara (2003) € preciso que a pedagogia a ser realizada
também contemple as diversidades das criancas, de cada grupo de criancas nas suas
competéncias, nas suas possibilidades, ndo podendo ser o trabalho desenvolvido com a
crianca definido a priori, de forma descontextualizada, afinal devemos reconhecer que ha
diferentes contextos e que as criancas sdo diferentes entre si, nem melhores nem piores,

apenas diferentes entre elas, e entre elas e os adultos.

Andrada (2006) alerta que os acontecimentos legais, por si s, ndo sdo capazes de
instrumentalizar o professor a romper com préaticas favorecedoras da mera transmissao de
conteudo; ndo sdo suficientes para subsidiar uma atuacéo voltada para a crianga que se tem

concretamente diante de si, buscando compreendé-la, ndo a julgando a uma visdo
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idealizada de crianca e ndo sdo suficientes para garantir uma atuacdo docente a favor da
criagdo de vivéncias pautada no reconhecimento da crianca enquanto sujeito de

especificidades e singularidades.

O desenvolvimento de uma pratica educativa pautada nessas atribuicdes requer, por
parte do professor, uma postura de ouvinte, observador, sensivel ao comportamento verbal
e ndo-verbal da crianga, requer um professor atuante e provocador de “... oportunidades de
descobertas, através de uma espécie de facilitacdo alerta e inspirada e de estimulacdo do
didlogo, de agdo conjunta e da co-constru¢do do conhecimento pela crianca” (Edwards,

1999, p. 161).

Sendo assim a escola deve entdo constituir-se em um espaco de interacGes em que o
educador atue facilitando e subsidiando a construcdo de conhecimentos, encorajando a

troca por meio do diélogo.

Cabendo, para tanto, uma formacdo profissional do educador que amplie sua visdo
da crianga, que direcione seu olhar para a diversidade, a diferenca, para as especificidades
e singularidades da crianga. Como comenta Cerisara, uma formacéo que promova a ruptura
com esses jeitos universalizados e idealizados de ver as criangas, que promova uma

mudanga de atitude.

Defende-se, portanto, que a constru¢cdo de um trabalho junto as criancas, embora
formalmente estruturado, pretende lhes garantir viver a sua infancia plenamente, o que
reivindica o ambiente escolar enquanto espago para a vida, para a vivéncia dos afetos —
alegrias e tristezas - para os conflitos e encontros, para a ampliacdo do repertério vivencial

e cultural das criancas a partir do compromisso e auxilio ao professor.

Afinal, admite-se que cada sujeito é o produto da relacdo dialética entre a historia

da espécie (filogénese) e a historia do individuo (ontogénese). Logo, o sujeito ndo nasce
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humano, mas constitui-se humano, a partir das relacBes sociais estabelecidas em sua

historia de vida, que sdo mediadas pela cultura.

Essas consideragdes nos remetem a necessidade de significativas transformacdes na
estrutura das escolas e consequentemente ao debate sobre o processo de ampliagdo do
Ensino Fundamental instaurada a partir da promulgacdo da Lei 11.274, o topico a seguir

sera dedicado a esta questao.

2.2. O Ensino Fundamental de Nove Anos

“(...) Imbuir-se desse olhar infantil critico, que vira as
coisas pelo avesso, que desmonta brinquedos, desmancha
construgdes, da volta & costura do mundo, € aprender com

as criancas e ndo se deixar infantilizar.”

Kramer (2007, p. 17)

Segundo Saveli (2008), a experiéncia de professores que atuam ou atuaram nas
primeiras séries da escolarizacdo obrigatéria e pesquisas educacionais, desenvolvidas
desde a década de 1970, tém mostrado que as criangas que iniciam a escolarizagdo mais
cedo sdo melhor sucedidas no processo de aprendizagem da leitura e da escrita e nos
conceitos basicos de: Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais. Além disso, como salienta
Batista (2006, p. 2): “(...) se as criangas sdo matriculadas mais cedo, a escola pode dispor
de condi¢bes mais adequadas para alfabetiza-las, incluindo aquelas pertencentes a meios
populares e pouco escolarizados”. Isso quer dizer que a inser¢do de criangas das classes

populares mais cedo na escola obrigatdria permite @ mesma uma familiarizacdo mais
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precoce com um universo cultural mais amplo, o que possibilita melhores condi¢des para o

seu aprendizado, especialmente, da leitura e da escrita.

Em uma perspectiva comparada, verifica-se que, na maioria dos paises, a escola
obrigatdria se inicia aos seis anos e, em muitos deles, aos cinco anos. Além disso, a
antecipacdo do acesso e da obrigatoriedade de escolariza¢do da crianga de seis anos é uma
medida contextualizada nas politicas educacionais de todos os paises europeus e da maioria
dos paises da América Latina e do Caribe. Conforme dados da UNESCO (2007), dentre os
41 paises da América Latina e do Caribe, em 22 paises o inicio da escolaridade obrigatdria
€ aos seis anos, em 15 é aos cinco anos e apenas em quatro paises — Brasil, El Salvador,
Guatemala e Nicaragua — 0 ingresso era aos sete anos, no momento da coleta de dados.
Dentre aqueles paises que iniciam a educacdo obrigatoria aos seis anos, cinco paises

consideram o Gltimo ano da educacéo infantil como obrigatorio.

Para Saveli (2008) o acesso a educacdo obrigatoria mais cedo se constitui em um
instrumento de luta politica, para que todas as criancas, inclusive as das classes populares,
possam usufruir da igualdade de oportunidades. Contudo, ndo basta dizer que todos, sem
qualquer excecdo, tém o mesmo direito de ir a escola; é necessario também que tenham a
mesma possibilidade. Afinal, como salienta Barreto (2004) politicas e programas que nao
oferecam condicGes necessarias para o desenvolvimento fisico, intelectual, social e
emocional das criancas, além de ndo cumprirem o objetivo de reducdo das desigualdades

sociais correm o risco de discriminar essas criancgas e estimatiza-las.

Atualmente, em todas as sociedades, ha um entendimento, extremamente positivo,
de que o direito a educagéo escolar, mais do que uma exigéncia da sociedade, configura-se
como um direito que permite o pleno exercicio da cidadania. Sabemos que a educacgéo

como direito social e politico é pressuposto basico para o exercicio de todos 0s outros
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direitos. Dai a intencdo, como salienta Cury (2002), de todas as sociedades buscarem

garantir aos seus cidaddos o acesso a educagdo bésica.

Desde meados de noventa ja era permitida a inclusdo de criancas de seis anos
completos no Ensino Fundamental. A Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional) j& afirmava em seu Art. 87, § 3° - | que “Cada Municipio e, supletivamente, 0
Estado e a Unido, devera: | — matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade
e, facultativamente, a partir dos seis, no Ensino Fundamental”. Isto valia ja para o Ensino

Fundamental de oito anos.

Dessa forma a ampliacdo do Ensino Fundamental, com a inclusdo das criancas de
seis anos, € uma politica educacional que ja estava presente, segundo documentos do MEC,
em mais de 1.200 municipios brasileiros. 1Isso, reforca o argumento de que, do ponto de
vista de uma politica educacional afirmativa essa medida legal de ampliar para nove anos o
Ensino Fundamental, deve ser considerada como um avancgo para a realidade educacional
brasileira, uma vez que democratiza 0 acesso, dando oportunidades a todos independente

da classe social a que pertenca.

No Brasil, hoje, temos importantes documentos legais que sustentam a
reorganizacdo das escolas, incluindo as criangas de seis anos completos ou a completar no
sistema de escolaridade obrigatdria. Todos esses documentos sdo conquistas resultadas de
acoes de movimentos sociais e de politicas publicas para diminuir as desigualdades sociais.
No entanto, como aponta Bobbio (1992), ndo basta apenas proclamar esse direito, é

necessario dar oportunidade as criangas de desfruta-lo efetivamente.

Assim, vale ressaltar que pela Constituicdo Brasileira e pela LDB/ 96, o Ensino
Fundamental € um direito publico subjetivo. E isso € o mesmo que dizer que o Ensino

Fundamental é um direito fundamental, sendo necessario reconhecé-lo, protegé-lo,
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promové-lo e assegura-lo. O vocabulo assegurar significa dar a certeza do acesso ao
ensino. Assim, o Ensino Fundamental é prioridade, e como tal, deve ser assegurado. Logo,

0s demais niveis de ensino serdo priorizados a partir deste.

A LDB, no art. 32, determina como objetivo do Ensino Fundamental a formagéo do

cidadao, mediante:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno

dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das

artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de

conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de

tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Sendo assim é preciso considerarmos a necessidade veemente de reafirmar seus
preceitos e de lutar pela viabilidade de propostas que de fato priorizem o pleno
desenvolvimento dos educandos e que favorecam o desenvolvimento de atitudes e valores

necessarios ao exercicio consciente da cidadania.

A ampliacdo da escolaridade obrigatoria € uma conquista para as classes populares
e, a nosso ver, precisa ser defendida e deve ser estendida cada vez mais, agora incluindo as
criancas de seis anos. Daqui a pouco, precisaremos lutar para estendé-la as criancas de
faixa etarias mais novas, tornando obrigatoria a Educacdo Infantil e construindo, aos
poucos, uma Escola para a infancia, que, no dizer de Kramer (2007), visa propiciar as

nossas criangas o conviver com afetos, brincadeiras, saberes, valores, enfim, garantir um
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espaco onde a seriedade e o riso estejam presentes. Isto vale tanto para as criangas que

estdo na Educacéo Infantil como para aquelas que estdo no Ensino Fundamental.

Cabe salientar a importancia de entendermos que a extensao da obrigatoriedade da
Educacdo Basica, em atengdo as criancas 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 acGes infantis.

Nesse sentido, a escola deve considerar a curiosidade, o desejo e o interesse das
criancas, utilizando a leitura e a escrita em situacdes 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 no aprendizado dos aspectos graficos da linguagem

escrita e daqueles referentes ao sistema alfabético de representacéo.

O fato de as criancas serem alfabetizadas formalmente a partir dos seis anos néo
constitui uma novidade no meio educacional brasileiro. As criancas das camadas média e
alta j& sdo alfabetizadas aos seis anos ha longa data. Além disso, sabemos que um grande
nimero de criancas das camadas populares que tém experiéncias relacionadas a
alfabetizacdo na instituicdo de educacdo infantil, ou mesmo em casa, demonstra condi¢fes

cognitivas necessarios a este aprendizado.

Esse fato aumenta a responsabilidade da escola que recebera as criancgas de seis
anos, na medida em que sera necessario, por parte dela, um grande investimento na criagdo
de um ambiente alfabetizador, que possibilite as criancas nao apenas ter acesso ao mundo
letrado, como também nele interagir. No entanto, é importante ressaltar que a alfabetizacéo
ndo pode ser 0 aspecto Unico e nem tampouco isolado desse momento da escolarizagao

formal.
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Nessa logica o direito da crianca a um maior tempo de escolaridade obrigatéria
deve ser compreendido como ampliacdo de suas possibilidades de aprender e de interagir

com parceiros da mesma idade e com outros mais experientes.

Finalmente, considerar a especificidade da faixa etaria das criancas significa
reconhecé-las como cidadas e, portanto, como possuidoras de direitos, entre eles educacédo

publica de qualidade, protecdo e cuidado por parte do poder publico.

Isto porque, como disposto nos documentos orientadores veiculados pelo MEC, a
implantacdo de uma politica de ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos
de duracdo exige tratamento politico, administrativo e pedagogico, uma vez que o objetivo
de um maior nimero de anos no ensino obrigatdrio é assegurar a todas as criancas um

tempo mais longo de convivio escolar com maiores oportunidade de aprendizagem.

Ressalta-se que, porém, como descrito a aprendizagem significativa ndo depende
apenas do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas também do emprego mais
eficaz desse tempo. Logo, a associacdo de ambos pode contribuir verdadeiramente para

que os estudantes aprendam mais e de maneira mais prazerosa.

O MEC sinaliza para que durante o periodo de transigdo entre as duas estruturas, 0s
sistemas administrem propostas curriculares que assegurem as aprendizagens necessarias
ao prosseguimento, com sucesso, nos estudos tanto as criangas de seis anos quanto as de
sete anos de idade que estdo ingressando no ensino fundamental de nove anos, bem como

aquelas ingressantes no, até entdo, ensino fundamental de oito anos.

Assim, a ampliagdo do ensino fundamental demanda providéncias para o
atendimento das necessidades de recursos humanos — professores, gestores e demais
profissionais de educacdo — para lhes assegurar, entre outras condi¢des, uma politica de

formacdo continuada em servigo, o direito ao tempo para planejamento da pratica
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pedagdgica, assim como melhorias em suas carreiras. E, além disso, 0s espagos educativos,
0s materiais didaticos, o mobiliario e os equipamentos precisam ser repensados para
atender as criangas com essa nova faixa etaria no ensino fundamental, bem como a infancia

que j& estava nessa etapa de ensino com oito anos de duracéo.

Neste inicio do processo de ampliacdo do ensino fundamental, existem muitas
perguntas dos sistemas de ensino sobre o curriculo para as classes das criangas de seis anos
de idade, entre as quais destacamos: O que trabalhar? Qual é o curriculo? O curriculo para
essa faixa etéria sera 0 mesmo do Ultimo ano da pré-escola? O contetdo para essa crianga
sera uma compilacdo dos contetidos de pré-escola com os da primeira série ou do primeiro

ano do ensino fundamental de oito anos?

Porém, antes de refletirmos sobre essas questdes, € importante salientar que a
mudanca na estrutura do ensino fundamental ndo deve se restringir a o que fazer
exclusivamente nos primeiros anos. E preciso que reconhecamos este como o momento
para repensar todo o ensino fundamental — tanto os cinco anos iniciais quanto os quatro

finais.

Especificidade das Criancas de Seis Anos de Idade

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil as propostas
pedagdgicas devem promover em suas praticas de educacao e cuidados a integracéo entre
0s aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo-linguisticos e sociais da crianca,

entendendo que ela é um ser total, completo e indivisivel. Dessa forma, sentir, brincar,
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expressar-se, relacionar-se, mover-se, organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se séo

partes do todo de cada individuo.

Na educagdo infantil e no ensino fundamental, o objetivo é atuar com liberdade
para assegurar a apropriacdo e a construcdo do conhecimento por todos. Na educacédo
infantil, o objetivo é garantir 0 acesso, de todos que assim o desejarem, a vagas em creches
e pré-escolas, assegurando o direito das criancas de brincar, criar, aprender. Segundo
Kramer (2007 p. 20): “nos dois temos grandes desafios: o de pensar a creche, a pré-escola
e a escola como instancias de formacéo cultural; o de ver as criangas como sujeitos de

cultura e historia, sujeitos sociais”.

Ao reconhecer as criangas como seres integros que aprendem a ser e a conviver
consigo mesmas, com os demais e com o meio ambiente de maneira articulada e gradual,
as propostas pedagdgicas devem buscar a interacdo entre as diversas areas de
conhecimento e aspectos da vida cidadd como conteudos basicos para a constituicdo de
conhecimentos e valores. Dessa maneira, 0s conhecimentos sobre espaco, tempo,
comunicacdo, expressao, natureza e pessoas devem estar articulados com os cuidados e a
educacdo para a salde, a sexualidade, a vida familiar e social, 0 meio ambiente, a cultura,

as linguagens, o trabalho, o lazer, as ciéncias e a tecnologia.

A opcdo pela faixa etaria dos seis aos 14 e ndo dos sete aos 15 para 0 Ensino
Fundamental de nove anos segue a tendéncia das familias e dos sistemas de ensino de

inserir progressivamente as criangas de seis anos na rede escolar (Brasil, 2004).

A primeira questéo relevante refere-se a propria crianca de seis anos, chamada ao
Ensino Fundamental. Quem é ela? Que momento ela estd vivendo? Quais sd0 0S seus
direitos, interesses e necessidades? Por que ela pode ou deve ingressar no Ensino

Fundamental? Qual é seu ambiente de desenvolvimento e aprendizado? (Brasil, 2007).



33

A idade cronologica ndo é, essencialmente, o aspecto definidor da maneira de ser
da crianca e de sua entrada no Ensino Fundamental. Com base em pesquisas e experiéncias
praticas, construiu-se uma representacdo envolvendo algumas das caracteristicas das
criancas de seis anos que as distinguem das de outras faixas etarias, sobretudo pela
imaginacdo, a curiosidade, 0 movimento e o desejo de aprender, aliados a sua forma

privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar.

Segundo Dietrich e Peres (2007), nessa faixa etéaria a crianca ja apresenta grandes
possibilidades de simbolizar e compreender o mundo, estruturando seu pensamento e
fazendo uso de mdltiplas linguagens. Esse desenvolvimento possibilita a elas participar de
jogos que envolvem regras e se apropriar de conhecimentos, valores e praticas sociais
construidos na cultura. Nessa fase, vivem um momento crucial de suas vidas no que se

refere a construcdo de sua autonomia e de sua identidade.

E necessario que o sistema escolar esteja atento as situacdes envolvidas no ingresso
da crianca no Ensino Fundamental, seja ela oriunda diretamente da familia, seja da pré-
escola, a fim de manter os lacos sociais e afetivos e as condi¢Ges de aprendizagem que lhe
dardo seguranca e confianca. Continuidade e ampliacdo — em vez de ruptura e negacdo do
contexto socioafetivo e de aprendizagem anterior — garantem a crianca de seis anos que
ingressa no Ensino Fundamental o ambiente acolhedor para enfrentar os desafios da nova

etapa.

Nessa idade, em contato com diferentes formas de representacédo e sendo desafiada
a delas fazer uso, a crianga vai descobrindo e, progressivamente, aprendendo a usar as
maultiplas linguagens: gestual, corporal, plastica, oral, escrita, musical e, sobretudo, aquela

que lhes é mais peculiar e especifica, a linguagem do faz-de-conta, ou seja, do brincar. Sua
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relagdo com o outro, consigo mesma e com diferentes objetos da natureza e da cultura que

a circundam é mediada por essas formas de expressao e comunicagao.

O desenvolvimento dessas linguagens ndo ocorre apenas no interior de uma
instituicdo educativa, sendo, muitas vezes, vivenciado no préprio ambiente domestico.
Contudo, no que se refere ao aprendizado da linguagem escrita, a escola possui um papel
fundamental e decisivo, sobretudo para as criangas oriundas de familias de baixa renda e

de pouca escolaridade (Brasil, 2004).

A entrada na escola ndo pode representar uma ruptura com 0 processo anterior,
vivido pelas criangcas em casa ou na instituicdo de educacdo infantil, mas sim uma forma de
dar continuidade as suas experiéncias anteriores para que elas, gradativamente,

sistematizem os conhecimentos sobre a lingua escrita.

Implantar um Ensino Fundamental, agora de nove anos, leva necessariamente a
repensa-lo no seu conjunto. Assim, esta é uma oportunidade preciosa para uma nova praxis

dos educadores, que caminhe na dire¢do de uma escola de qualidade social (Brasil, 2004).

A crianca de seis anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de ensino nao
podera ser vista como um sujeito a quem faltam contetdos da educacdo infantil ou um
sujeito que serd preparado, nesse primeiro ano, para 0s anos seguintes do ensino
fundamental. Reafirmamos que essa crian¢a esta no ensino obrigatorio e, portanto, precisa
ser atendida em todos os objetivos legais e pedagogicos estabelecidos para essa etapa de

ensino (Brasil, 2007).

Faz-se necessario destacar, ainda, que a educacao infantil como aponta Kramer
(2007) ndo tem como proposito preparar criancas para o ensino fundamental. Essa etapa da
educacdo béasica possui objetivos préprios, os quais devem ser alcancados a partir do

respeito, do cuidado e da educacéo de criancas que se encontram em um tempo singular da
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primeira infancia. No que concerne ao ensino fundamental, as criancas de seis anos, assim
como as de sete a dez anos de idade, precisam de uma proposta curricular que atenda a

suas caracteristicas, potencialidades e necessidades especificas.

Nesse sentido, ndo se trata de compilar conteudos de duas etapas da educagdo
basica. Trata-se de construirmos uma proposta pedagdgica coerente com as especificidades
da segunda infancia e que atenda, também, as necessidades de desenvolvimento da

adolescéncia.

Segundo o MEC, a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos significa,
também, uma possibilidade de qualificacdo do ensino e da aprendizagem da alfabetizacéo e
do letramento, pois a crianca tera mais tempo para apropriar-se desses contetidos. No
entanto, 0 ensino nesse primeiro ano ou nesses dois primeiros anos ndo devera se reduzir a

essas aprendizagens.

Dessa forma, para Kramer (2007), considerar, simultaneamente, a singularidade da
crianca e as determinagdes sociais e econdmicas que interferem na sua condi¢do, exige
reconhecer a diversidade cultural e combater a desigualdade de condi¢es e a situacao de
pobreza da maioria de nossas populacbes com politicas e praticas capazes de assegurar
igualdade e justica social, isso implica garantir o direito a condi¢es dignas de vida, a

brincadeira, ao conhecimento, ao afeto e a interacfes saudaveis.

Para receber as criangas de seis anos no Ensino Fundamental a escola necessita
reorganizar a sua estrutura, as formas de gestdo, os ambientes, 0s espacos, 0s tempos, 0S
materiais, 0s conteddos, as metodologias, 0s objetivos, o planejamento e a avaliacdo, de
sorte que as criangas se sintam inseridas e acolhidas em um ambiente prazeroso e propicio

a aprendizagem. E necessario assegurar que a transicdo da educacéo infantil para o ensino
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fundamental ocorra da forma mais natural possivel, ndo provocando nas criangas rupturas e

impactos negativos no seu processo de escolarizagéo.

Recomenda-se que as escolas organizadas pela estrutura seriada ndo transformem

esse NOVOo ano em mais uma série, com as caracteristicas e a natureza da primeira série.

Assim, é de suma importancia que os sistemas induzam e estimulem as linhas de
acao coletiva nas escolas. Nessa perspectiva cabera ao conjunto da comunidade escolar a
sistematizacdo do comprometimento de todos com aquilo que se elencou como relevante
para orientar as acGes da escola em busca de um ensino de qualidade, inclusive ampliacdo

do Ensino Fundamental para nove anos.

Quem é o professor da crianga de seis anos que ingressa no Ensino Fundamental?
Quais os conhecimentos necessarios ao desenvolvimento desse trabalho? Qual a formacéo

que sera exigida desse profissional educador? (Brasil, 2007)

E essencial que esse professor esteja sintonizado com 0s aspectos relativos aos
cuidados e a educacdo dessas criangas, seja portador ou esteja receptivo ao conhecimento
das diversas dimensdes que as constituem nos seus aspectos fisico, cognitivo-linguistico,
emocional, social e afetivo. Nessa perspectiva, € essencial assegurar ao professor
programas de formacdo continuada, privilegiando a especificidade do exercicio docente em

turmas que atendem a criancas de seis anos (Brasil, 2004).

A natureza do trabalho docente requer um continuado processo de formagdo dos
sujeitos sociais historicamente envolvidos com a agdo pedagogica, sendo indispensavel o
desenvolvimento de atitudes investigativas, de alternativas pedagdgicas e metodoldgicas na
busca de uma qualidade social da educacdo. N&o ha nenhum modelo a ser seguido, nem

perfil ou estereotipo profissional a ser buscado.
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Promover a formacdo continuada e coletiva € uma atitude de gestdo indispensavel
para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico qualitativo que efetivamente promova

a aprendizagem dos alunos.

No entanto, é decisivo o papel que o profissional da educacgdo realiza no dia-a-dia
da escola. Esse fazer precisa ser objeto de reflexdo, de estudos, de planejamentos e de

acoOes coletivas, no interior da escola, de modo intimamente ligado as vivéncias cotidianas.

A reflexdo dos profissionais da educacdo sobre a sua pratica pedagdgica para a
construcdo de um projeto politico-pedagogico autbnomo, bem como a implementacéo das
diretrizes de democracia do acesso, condi¢cBes para permanéncia e de democracia da

gestéo, sdo essenciais para a qualidade social da educacéo (Brasil, 2004).
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3. DEFINICAO DO PROBLEMA E OBJETIVOS

De acordo com publicacbes do Ministério da Educacdo, o Ensino Fundamental de
Nove Anos € um movimento mundial e, mesmo na América do Sul, sdo varios 0s paises
que o adotam. No Brasil a determinacao legal de implantar progressivamente o EF de nove
anos, pela inclusdo das criancas de seis anos de idade, tem duas intencbes: oferecer
maiores oportunidades de aprendizagem no periodo de escolarizacdo obrigatéria e
assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos

estudos, alcancando maior nivel de escolaridade.

Como esta descrito no documento Ensino Fundamental de Nove Anos —
Orientacdes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos de Idade, o Ministério da Educacao
vem envidando efetivos esforcos na ampliacdo do ensino fundamental para nove anos de
duracdo, considerando a universalizacdo do acesso a essa etapa de ensino e, ainda, a
necessidade do Brasil aumentar a duracdo da escolaridade obrigatoria. A aprovacdo da Lei
n° 11.274/2006 possibilita a inclusdo de um namero maior de criancas no sistema
educacional brasileiro, especialmente aquelas pertencentes aos setores populares, uma vez
que as criancas de seis anos de idade das classes média e alta jA se encontram,
majoritariamente, incorporadas ao sistema de ensino — na pré-escola ou na primeira série

do Ensino Fundamental.

A importancia dessa decisdo politica relaciona-se ao fato de recentes pesquisas
mostrarem que 81,7% das criancas de seis anos estdo na escola, sendo que 38,9%
frequientam a educacéo infantil, 13,6% pertencem as classes de alfabetizacéo e 29,6% estéo

no ensino fundamental segundo dados do IBGE. Sendo assim a opc¢éo pela faixa etaria dos
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seis aos 14 e ndo dos sete aos 15 para 0 Ensino Fundamental segue a tendéncia das familias

e dos sistemas de ensino de inserc¢do progressiva das criangas de seis anos na rede escolar.

A inclusdo, mediante a antecipacdo do acesso, € uma medida contextualizada nas
politicas educacionais que pode levar a uma escolarizagdo mais construtiva. Isto porque a
ado¢do de um ensino obrigatério de nove anos iniciando aos seis anos de idade pode
contribuir para uma mudanca na estrutura e na cultura escolar. No entanto, néo se trata de
transferir para as criancas de seis anos os contetidos e atividades da tradicional primeira
série, mas de conceber uma nova estrutura de organizacdo dos conteldos em um Ensino

Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus alunos.

Diante disso, pretende-se que 0 ingresso dessas criangas no EF ndo se constitua
apenas como uma medida meramente administrativa. E preciso atencdo ao processo de
desenvolvimento e aprendizagem delas, o que implica conhecimento e respeito as suas
caracteristicas etarias, sociais, psicolégicas e cognitivas. Haja vista o foco no
desenvolvimento e na aprendizagem das criancas de seis anos de idade ingressantes no EF
de nove anos, sem perder de vista a abrangéncia da infancia de seis a 10 anos nessa etapa

de ensino.

E importante salientar que a mudanca na estrutura do EF n&o deve se restringir a o
que fazer exclusivamente nos primeiros anos — este € 0 momento para repensar todo o EF,
tanto os cinco anos iniciais quanto os quatro finais. Dessa forma, a ampliagdo do Ensino
Fundamental demanda providéncias para o atendimento das necessidades de recursos
humanos — professores, gestores e demais profissionais de educacéo, para Ihes assegurar,
entre outras condicdes, uma politica de formacdo continuada em servigco, o direito ao
tempo para o planejamento da pratica pedagogica, assim como melhorias em suas

carreiras. Além disso, os espacos educativos, os materiais didaticos, os mobiliarios e os
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equipamentos precisam ser repensados para atender as criangas com essa nova faixa etaria
no Ensino Fundamental, bem como os alunos que ja estava nessa etapa de ensino, antes,

com oito anos de duragéo.

O objetivo de um maior nimero de anos de ensino obrigatdrio é assegurar a todas
as criangas um tempo mais longo de convivio escolar e maiores oportunidades de aprender,
0 que significa uma possibilidade de qualificacdo do ensino, oportunidade para uma nova
praxis dos educadores e, especialmente para as criangas de seis anos de idade maior tempo
para a aprendizagem da alfabetizacdo e do letramento. E evidente que a maior
aprendizagem ndo depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim do
emprego mais eficaz do tempo, por isso a importancia de um trabalho pedagdgico que
assegure o estudo das diversas expressdes e de todas as areas do conhecimento, igualmente

necessarias a formacao do estudante do ensino fundamental.

Implantar um Ensino Fundamental, agora de nove anos, leva necessariamente a
repensa-lo no seu conjunto. Sendo assim € preciso que haja a reorganizacdo pedagogica, de
propostas, curriculos e projetos politico-pedagdgicos (PPPs), de modo que assegurem o
pleno desenvolvimento das criancas em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, social
e cognitivo, tendo em vista alcancar os objetivos do EF sem restringir a aprendizagem das
criancas de seis anos a exclusividade da alfabetizacdo, mas sim ampliando as
possibilidades de aprendizagem. Tudo isso, tendo a infancia como eixo primordial e
visando a reestruturagdo qualitativa dessa etapa de ensino. Ao enfatizar o trabalho na
crianga de seis a 10 anos, partindo do pressuposto de que elas trazem muitas historias,
muitos saberes, jeitos singulares, formas diversas de viver a infancia, devemos recolocar
no curriculo o brincar como modo de ser e estar no mundo. Valorizando, também, a
importancia das diversas expressdes para 0 desenvolvimento da crianga na escola e

fortalecendo os tempos e espagos para 0 movimento, a danca, a masica, a arte. Afinal, esse
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ser humano precisa vivenciar, sentir, perceber a esséncia de cada uma das expressdes que 0

tornam ainda mais humano.

3.1. Discussbes no Campo Tedrico

Sobre a temética em questdo encontramos, no campo tedrico, duas vertentes que
tém se debrucado e publicado artigos sobre o assunto. Ha, claramente, os que s&o
contrarios a politica de ampliagdo do Ensino Fundamental e aqueles que questionam a
aplicacdo, de fato, da medida no ambito das escolas. Saveli (2008), por exemplo, discute a
ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos como uma politica de inclusdo
social em que o Estado assume a garantia de acesso a escolaridade obrigatdria e gratuita a

todas as criancas na faixa etaria de seis anos.

Para a autora a inclusdo dessas criancas na escolaridade obrigatoria resgata um
direito de cidadania, uma vez que permite a uma parcela maior da populacao se beneficiar
de um direito que antes era de poucos. Por outro lado salienta a exigéncia de tratamento
politico, administrativo e pedagogico para a consecucdo dos objetivos da proposta. Quais
sejam: no nivel politico aumenta o nimero de criangas incluidas no sistema educacional,
no administrativo exige das Secretarias de Educacdo investimentos na formacdo de
professores e na organizacdo e adequacdo dos espacos fisicos, materiais e pedagdgicos. Ja
no aspecto pedagogico, exige das escolas a reorganizagdo de projetos pedagdgicos, com
vista a assegurar o pleno desenvolvimento dessas criangas. Com relacdo a isso, Kramer
(2007) esclarece ser necessario garantir as criangas de seis anos o atendimento nas suas
necessidades, a de aprender e de brincar, o que nédo vale apenas para as criangas nessa faixa

etaria, mas para todas aquelas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Gorni (2007) em seu trabalho constatou que muito pouco se sabe acerca da
proposta de implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos e que pairam, ainda,
muitas duvidas e preocupacfes sobre se a proposta ndo consiste somente em mais uma
mudanca politica e estrutural. Para a autora parece ficar evidente a precocidade da
implantacdo de forma ampla e generalizada, antes de garantidas as condicGes de
preparacdo das escolas e professores. Ela ressalta que a proposta em questéo, a exemplo do
que também ja ocorreu com outras que a antecederam, tanto pode melhorar, como nao
alterar e até mesmo pode piorar o desempenho do sistema educacional, caso ndo receba o
tratamento adequado em sua implementacdo. Além disso, segundo ela, a tendéncia é que
apenas se antecipe em um ano a idade de ingresso no Ensino Fundamental, o que poderia
significar a supressao de uma etapa de trabalho importante, antes realizada no @mbito da
Educacdo Infantil. Finalizando, Gorni (2007) afirma ndo observar uma acdo planejada,
organizada e sistematica de assessoramento as escolas na implantacdo do EF ampliado,
uma vez que, no ambito das escolas predominou a preocupagdo com a possibilidade de

ocorrer apenas a antecipacdo da alfabetizacéo.

Dietrich e Peres (2007) em estudo acerca da implantacdo do Ensino Fundamental
Ampliado no Estado do Rio Grande do Sul destacam que a politica podera ser um tempo-
espaco de construcdo de uma nova cultura escolar, onde, citando Goulart (2006), pode-se
pensar a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, em nivel nacional, como um
espaco-tempo de mudar a escola, de modo que cada vez mais as criangas e 0s professores
se assumam como responsaveis pelos projetos politico pedagdgicos das escolas e pelos
seus processos de ensino-aprendizagem. Segundo as autoras, uma nova cultura escolar ndo
depende da “boa vontade” dos professores e professoras que estdo nas salas de aula. Ela

estd profundamente articulada a questdes mais amplas como, por exemplo, a politica
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salarial, as condigcdes de trabalho e, especialmente, a possibilidade de formacdo dos

docentes.

Dessa forma, como salientam as autoras, a obrigatoriedade da matricula das
criangas com seis anos no Ensino Fundamental de nove anos, instituida no Brasil com a
Lei Federal de n® 11.274 ndo pode estar a margem de um amplo e irrestrito debate sobre o0s
rumos do Ensino Fundamental em seu conjunto. Assim, segundo elas, na ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos, o trabalho de acompanhamento devera estender-se
por alguns anos para que efetivamente seja possivel avaliar seu impacto no campo
educacional, além de prever um conjunto de acGes, de atores e de instituicdes que possam
efetiva e colaborativamente construir propostas e projetos coletivos para a alfabetizacéo de

criancas com seis anos, em especifico, e para todo Ensino Fundamental, em geral.

3.2. A Pesquisa

Diante do levantamento tedrico realizado, constatamos a lacuna existente de
trabalhos empiricos que, usando os diversos atores do processo educacional, retratem o
quadro atual de implementacdo do processo de ampliacdo do EF e da insercdo das criancas
de seis anos, e, além disto, levantem os direcionamentos mais condizentes para 0 SUCesso
da proposta e para a ressignificacdo deste nivel de ensino, como estd proposto nas

orientacOes do Ministério da Educacéo.

A proposta aqui e colocar em questdo as peculiaridades deste novo Ensino
Fundamental, que passa agora a compreender as criancas com seis anos de idade,

retratando sua implementagdo no &mbito do Distrito Federal.
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Como aponta Villas Boas (2007) a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal iniciou a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos em 2005 com a
incorporacdo das criancas de seis anos de idade. Para tanto, criou o Bloco Inicial de
Alfabetizacdo — BIA. Neste mesmo ano o DF iniciou o atendimento as criangas de seis
anos, no EF, em apenas algumas regionais de ensino, de forma ainda experimental. VVarios
projetos foram conduzidos especialmente em Ceilandia, regido administrativa do DF, com
0 intuito de diminuir o fracasso escolar. Sabe-se, porém, que o DF ja vinha atendendo essas
criancas no terceiro periodo da Educacdo Infantil, de forma ainda ndo universalizada e a
consolidacdo do processo de atendimento das criangas no ensino fundamental se deu de

fato no ano de 2008.

A resposta do DF a necessidade de reestruturagdo do EF tem a intencdo de
promover a progressao continuada do processo de aprendizagem, assegurando aos alunos a
partir de seis anos, além de um tempo maior de escolaridade, condi¢fes de permanéncia no
sistema publico de ensino. Vislumbrando a aquisicdo da alfabetizacdo e letramento na
perspectiva da ludicidade e do desenvolvimento global, o BIA compreende o atendimento
as criangas de seis, sete e oito anos, enturmadas pelo critério de idade e possibilitando a
organizacao de um tempo maior e mais flexivel para o desenvolvimento das competéncias

gue a crianca precisa possulir.

Nesta perspectiva, como aponta Pereira (2008), a formacdo continuada dos
professores que atuam no bloco é preconizada como um dos principios metodolégicos para
seu sucesso. Acredita-se, assim, que é por meio da formacdo que o professor tem a

possibilidade de construir sua autonomia pedagogica.
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3.3. Objetivos

O presente estudo tem por objetivo refletir sobre o processo de ampliacdo do

Ensino Fundamental no DF, especialmente no que se refere a insercéo das criangas de seis

anos no ensino publico e sobre a atuacéo docente.

Através de categorias selecionadas a partir do documento Ensino Fundamental de

Nove Anos — OrientacOes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos de Idade — esperamos

tracar assercdes para a ressignificacdo do novo Ensino Fundamental e para a formacéo

continuada de professores. Sendo assim o0 estudo procurou investigar, especificamente:

Como a proposta de ampliacdo do EF no DF vem sendo compreendida em casos
concretos por professores e gestores educacionais e, quais estratégias estdo sendo
implementadas para o0 melhor dimensionamento da pratica pedagdgica com relacéo
as propostas, curriculos, projetos politico-pedagdgicos, concepgdes de avaliacdo e
etc. com vistas a amplia¢do do Ensino Fundamental,

Em que medida esta sendo assegurado, nas propostas, o pleno desenvolvimento das
criangas em todos os seus aspectos: fisico, psicolégico, intelectual, social e
cognitivo, ampliando as possibilidades de aprendizagem e de que forma escolas e
professorem tém contribuido para revalorizacdo do brincar em sala de aula e
assegurado espaco privilegiado para discussdo e implementacdo de projetos sobre a
tematica;

Em que medida o processo de ensino-aprendizagem desenvolvido nas escolas
estudadas tém favorecido o didlogo com o ser humano em todas suas dimensdes e
garantido tempos e espagos para atividades que envolvam o movimento, a danca, a

musica, as artes em geral e de que forma isso tem acontecido;
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De que maneira os professores vém mediando as relagdes estabelecidas entre as
criancas e o mundo da escrita, quais 0s investimentos feitos na formacdo de
leitores, na criacdo de bibliotecas e salas de leitura, e se ha, erroneamente, maior
favorecimento de conteudos da alfabetizacdo em detrimento das demais areas do

conhecimento.
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4. METODOLOGIA

“Se um individuo inicia uma pesquisa com a determinagdo
de provar certas hipdteses, se nao é capaz de mudar
constantemente seus pontos de vista e de rejeita-los sem
relutancia, sob a pressdo da evidéncia, é desnecessario dizer

que seu trabalho sera inutil.”

Malinowski (1978, p. 45)

Neste capitulo apresentamos as consideracdes metodoldgicas que norteiam o
estudo. Assim, dado o contexto de investigacdo elucidado na secdo anterior e tendo em
conta os objetivos do estudo, descrevemos os passos do estudo empirico, desde o aporte
metodoldgico aos procedimentos de co-construcdo das informacdes e de analise dos dados.
De inicio apresentaremos a perspectiva metodoldgica adotada para conducdo da pesquisa e,
em seguida, sera delineado o plano geral do estudo: precaucbes éticas, instituicdes
participantes, sujeitos, instrumentos e procedimentos de co-construgdo das informacoes.
Por ultimo, trataremos dos procedimentos adotados para analise das informacgdes e

apresentacdo dos resultados.

4.1. Perspectiva Metodoldgica Adotada

Tendo como pano de fundo a perspectiva tedrica sociocultural construtivista e
apoiando-nos nos preceitos da pesquisa qualitativa em psicologia e nas vinculagdes entre
as abordagens interpretativas e a herméutica-dialética optamos por algo que enfatizasse a

condicdo do pesquisador como sujeito e a importancia de suas idéias para a producdo do
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conhecimento. Conduzimos entdo uma microetnografia das salas de aula (Erickson 1984,
1989, 1990; Fonseca 1999; Fonseca & Brittes 2006), onde o pesquisador imbricado no
constante exercicio de reflexdo considerou ndo s6 o que os sujeitos falam ou fazem, mas
como o fazem — o sentido da fala/ acdo, e, ainda o nivel de envolvimento deles nos

processos relacionais.

Figura 1. Vinculacdes Tedricas

Perspectiva
Sociocultural
Construtivista

Hermenéutico Microetnografia Abordagens

Dialética daSala de Aula Interpretativas

Preceitosda
Pesquisa
Qualitativa

Tal opcdo deveu-se ao debate atual em psicologia ja sinalizado por Shweder (1991)
a partir do inicio dos anos 1980, quando se assistiu a uma forte retomada da perspectiva
tedrica de Vygotsky e, de modo mais geral, da escola historico-cultural. Essa retomada
possibilitou a proposi¢ao recente de uma “psicologia cultural” como orientacao tedrica que
se propde a reexaminar 0s modos nos quais mente e cultura, sujeito e mundo se constituem

reciprocamente.

O sociocultural construtivismo, como salientam Branco (2003) e Valsiner (1999),

concebe o desenvolvimento e a génese social dos processos psicoldgicos superiores como
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oriundos da participacdo ativa do sujeito, assim, ambos guiados pela interacdo social
tornam-se co-participes da construcdo do novo e da singularidade dos individuos. E isso
estd amplamente vinculado a pesquisa em uma abordagem interpretativa, afinal como
salienta Gonzalez Rey (1998) ela se apresenta como um processo irregular e continuo,
dentro do qual sdo abertos de forma constante novos problemas e desafios pelo
pesquisador, onde a unidade de analise e o interesse fundamental dos estudos passam a ser

0 sistema que abrange, a um s6 tempo, o individuo e a cultura (ou o contexto).

Nesse sentido o desenvolvimento é compreendido em funcdo do seu carater
processual, de transformacdo e mudanca ao longo do tempo, onde aprendizagem e
desenvolvimento sdo tidos como resultado de multi-influéncias e fatores interconectados, o
que pressupde uma relacdo dialégica entre sujeito e cultura quando pensamos no

desenvolvimento humano e na aprendizagem.

Sendo assim entender o desenvolvimento implica considerar no percurso da
pesquisa as nuances de pensamento que envolvem o0s sujeitos objetos da investigacdo e

também as necessidades e capacidade de adaptacdo do pesquisador ao contexto.

Ja a hermenéutica-dialética (Minayo 2008; Denzin & Lincoln 2006) trabalha com a
comunicacdo da vida cotidiana e do senso comum, dentro dos seguintes pressupostos: o ser
humano como ser histérico e finito complementa-se por meio da comunicacdo; sua
linguagem também é limitada, ocupando um ponto no tempo e no espago; por isso, é

preciso compreender também seu contexto e sua cultura.

As pesquisas etnograficas ganharam destaque na area de educacdo na deécada de
1960, quando eclodiram varios movimentos sociais e idéias democraticas que
combinavam, histérica e oportunamente, com 0s métodos qualitativos que tentam

privilegiar os pontos de vista de todos.
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Segundo Erickson (1986) a metodologia da pesquisa etnografica pressupde: (a)
participacdo intensa do pesquisador na comunidade pesquisada; (b) registro cuidadoso
sobre 0 que acontece, por meio de anotacdes e/ou outros tipos de documentacao, tais como
gravacdes em audio, video; (c) reflexdo analitica e descricdo detalhada sobre os dados

coletados.

Dessa forma, sendo a abordagem etnografica essencialmente interpretativa e
qualitativa, o ponto chave para defini-la consiste na elucidagdo e na descricdo, pelo
pesquisador, dos significados imediatos ou locais das a¢des sociais do ponto de vista dos

integrantes, conforme assevera Erickson (1986).

4.2. Plano Geral do Estudo

O contexto de desenvolvimento deste trabalho, como ja explicitado, diz respeito ao
processo de ampliacdo do Ensino Fundamental no DF, tendo em conta as alteracfes
propostas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo pela Lei 11.274 de 2006, que trata
especificamente das peculiaridades do Ensino Fundamental de nove anos. Cabe ressaltar,

porém, que para chegarmos a essa defini¢do percorremos um longo e arduo caminho.

Fomos a campo apenas com o plano de fundo da pesquisa em mente, tinhamos
interesse em compreender o processo de desenvolvimento infantil em todas as suas
dimensGes e, tambem, as multinfluéncias exercidas por e nesse processo na constituicao
dos sujeitos. Resolvemos trabalhar com criancas pequenas, em uma faixa etaria
intermediaria que compreendesse o fim da educagdo infantil e inicio do ensino

fundamental. Por questdes de conveniéncia e oportunidade, tais como facilidade de acesso,
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proximidade e receptividade da direcdo para pesquisas deste cunho, iniciamos um processo
de insercdo em um jardim de infancia do Plano Piloto, escola integrante da rede publica de

ensino do DF, realizando observacgdes de cunho investigativo.

No periodo de outubro a dezembro de 2007 participamos da rotina escolar e
acompanhamos as atividades em sala e também extra-classe oportunizadas para os alunos
de segundo e terceiro periodo pela escola. Tomamos conhecimento, nesse momento, do
desafio a ser enfrentado pela escola no ano letivo seguinte: a oferta do primeiro ano do
ensino fundamental em um contexto de educacdo infantil devido as exigéncias da

Secretaria de Estado de Educacdo do DF.

As experiéncias vivenciadas durante esse contato inicial e 0os conhecimentos co-
construidos no periodo tornaram claro para a pesquisadora o delineamento da pesquisa e 0s
objetivos a serem alcancados. Dessa forma refizemos o projeto da pesquisa, definimos o
objeto, elencamos as questdes de pesquisa e 0s objetivos e, elegemos 0s participantes e 0s

procedimentos de construcédo e analise de dados.

Decidimos tratar da insercdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental de
nove Anos e da forma como esse processo vem sendo implantado no DF. Assim, optamos
por trabalhar com duas escolas um jardim de infancia e uma escola classe, ambas da
regional de ensino do Plano Piloto, e realizarmos a imersdo no cotidiano de duas classes de

primeiro ano.

Isto feito, encaminhamos a proposta para apreciacdo do Comité de Etica em
Pesquisa da Faculdade de Saude, procedimento requerido para pesquisas que envolvem
seres humanos e dada sua aprovagdo retomamos a investigacdo em fevereiro de 2008 junto

ao inicio do periodo letivo. Ressalta-se que uma vez iniciado o trabalho de campo
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solicitamos aos sujeitos participantes (professoras, pais e alunos) o aceite do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (ver Anexos 1 e 2).

4.2.1. Das Escolas

Este estudo foi desenvolvido em duas escolas da rede publica de ensino do Distrito
Federal, de natureza distinta, sendo que ambas ofertam o primeiro ano do Ensino

Fundamental e s&o localizadas no Plano Piloto, conforme apresentamos a seguir.

Escola A (Jardim de Infancia — Educacéo Infantil e Ensino Fundamental)

A primeira, um jardim de infancia, atende criancas entre quatro e seis anos de
idade, sendo as criancas de seis anos atendidas em classes de primeiro ano do Ensino
Fundamental. A instituicdo, até mesmo por sua destinacdo — educacdo infantil — possui
infra-estrutura adequada ao atendimento de criangas pequenas com espacos que permitem
o pleno desenvolvimento delas em seus multiplos aspectos. O espago é amplo e agradavel
e conta com decoracdo em motivos infantis. Além disso, possui brinquedoteca, parque de
areia, piscina, patio externo e mesa coletiva para o lanche (ver Figura 2). As areas externas
da escola propiciam diferentes espacos para brincadeiras e interagdes que sdo adequadas
aos objetivos de promocédo do desenvolvimento infantil. Todas as salas de aula sdo amplas
com mobilidrio adequado ao tamanho das criangas e cada uma delas dispde de banheiros

adaptadas para criancas pequenas.
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Figura 2. Imagem Aérea da Escola A — Jardim de Infancia
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Escola B (Escola Classe — Ensino Fundamental)

A segunda instituicdo, uma escola classe, atende criangas a partir dos seis anos de
idade e tem alunos com até 14 anos em suas classes. E bem localizada e conta com 6timo
espaco interno, mas ndo oferece tantos atrativos para criangas pequenas como a anterior.
As salas sdo dispostas ao redor do patio interno formando um grande retangulo, que é

utilizado pelas criancas nos horérios de recreacdo. No exterior ha um parque de areia com
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acesso limitado para os alunos (ver Figura 3). O mobiliario é adequado ao tamanho das
criancas e os banheiros sdo externos a sala de aula em tamanho padrdo. Destaca-se que
muitos alunos do primeiro ano nao tém altura suficiente para utilizacdo do sanitario e
acesso aos lavatdérios com tranquilidade. Cabe ressaltar que esta € uma instituicdo de
inclusdo e recebe alunos com multiplas deficiéncias. H& um universo particular
disseminado entre todos na escola para atencdo aos alunos especiais, valorizacdo da

diversidade, aceitacdo e respeito as diferencas.

Figura 3. Imagem Aérea da Escola B — Escola Classe
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4.2.2. Participantes

Participaram da pesquisa duas professoras e 42 criancas.

1. Perfil das Turmas

A escolha das turmas deu-se, na primeira escola por indicacdo da direcdo, e na
segunda por opcdo da pesquisadora, que levou em conta o objetivo da pesquisa e a
disponibilidade da professora regente em colaborar com o estudo. No jardim de infancia a
turma alvo da pesquisa contava com 28 alunos entre cinco e seis anos de idade e, na escola
classe, a turma escolhida contava com 14 alunos, na mesma faixa etaria da primeira.

Ambas as turmas sdo do turno vespertino.

Turma da Escola A

Na turma da Escola A (ver Figura 4) o agrupamento dos alunos na classe era feito a
partir das cinco grandes carteiras dispostas na sala, que acomodavam até seis criancgas cada
uma. Na sala havia um grande espelho retangular, o quadro negro, um quadro de avisos e
Otimos armarios onde cada crianca dispunha de um escaninho para acomodacgdo dos
materiais e trabalhos escolares. Observamos, também, um lindo calendario em motivo

infantil afixado na parede onde eram registrados os aniversariantes do més em curso.
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Abaixo do quadro negro existia, ainda, um grande alfabeto decorado posto a disposicao das

criangas.

Figura 4. Croqui da Sala da Turma da Escola A
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A turma do jardim de infancia mostrou-se bastante tranquila. As criangas, em sua
maioria calmas, eram sempre participativas e em varias ocasides se ajudavam mutuamente.

N&o havia separacao entre meninos e meninas e todos interagiam com facilidade.

A estratégia empreendida pela professora era a de propiciar as criangcas um
ambiente onde pudessem exercer a independéncia, todas eram estimuladas a pegar seu
préprio material e arquivar os trabalhos, além disso, tinham liberdade para circular pela
sala quando necessitassem beber agua ou ir ao banheiro. Freqiientemente seguiam de
pronto as orientagdes da professora, bem como seus pedidos de siléncio e eventuais

‘broncas’.
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Turma da Escola B

A sala era alegre, toda decorada com motivos infantis. Dispunha de amplo quadro
negro, uma mini-biblioteca e alguns armarios onde eram armazenados o material de uso
coletivo e alguns brinquedos (ver Figura 5). Havia, afixadas nas paredes, varias
reportagens, trechos de livros e musicas e, além disso, dois grandes alfabetos compunham

0 cenario, um sobre o quadro e outro bem abaixo.

Figura 5. Croqui da Sala da Turma da Escola
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As carteiras eram dispostas em dois grandes retangulos perpendiculares a parede

onde os dois grupos — meninos e meninas — quase sempre assim se agrupavam. Destaca-se
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que posicionamento fisico da professora em relacdo aos alunos era ruim e ndo permitia que
ela tivesse boa visualizacdo da classe e do seguimento das tarefas. Ela sentava-se em
posicao contraria a disposicao das carteiras em um canto da sala e sempre de costas para 0s

alunos (ver Figura 4).

Figura 6. Posicionamento da Professora da Escola B na Classe

® o - Professora

o> /¥ 3 |

ey

Disposicao das Carteiras

A turma da Escola B, apesar de menor, isto &, ter a metade de alunos da turma da
Escola A, era mais agitada e indisciplinada, havendo certo corre-corre e barulho entre as
criangas. Diferentemente da classe anterior, percebemos maior separagdo entre meninos e
meninas, 0 que ndo impossibilitava que todos interagissem entre si e se dispusessem a

ajudar e trocar materiais quando solicitado.

2. Perfil Das Professoras

As professoras participantes do estudo tém seus perfis apresentados a seguir:
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Professora da Escola A — Ana

Ana, nome ficticio, professora do jardim de infancia, tem 39 anos de idade,
concluiu o curso de magistério, é formada em Pedagogia pela Universidade de Brasilia, fez
varios cursos de formacdo na area de educacdo infantil e atualmente esta cursando um
curso de especializacdo oferecido, por intermédio da UnB, para os professores da
Secretaria de Educacdo do DF. Ana é uma professora ja experiente, conta com 22 anos de

servicos prestados a SEEDF, dos quais 0s trés ultimos sdo na escola alvo da pesquisa.

Professora da Escola B — Cristina

Cristina, nome ficticio, professora da escola classe, tem 23 anos de idade, é recém
formada em Pedagogia pela UnB e estd em um contrato temporario. Tem pouca
experiéncia de ensino. Apenas o que lhe foi proporcionado pelos estagios supervisionados
e pelos projetos desenvolvidos na universidade. Ela relata afeicdo pelas criangas pequenas

e esclarece sua opgao pelas criangas ‘mais novinhas’ quando da chegada na escola.

4.3. Dos Instrumentos e Procedimentos de Co-construcéo das Informacoes

Os instrumentos utilizados no decorrer da pesquisa foram os elencados a seguir: (1)
caderno universitario de 200 folhas, tamanho 202x275 mm, para registro das observagoes,

que constituiu o diario de bordo; (2) filmadora digital Sony DCR-SR45 para registro dos
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detalhes das sequéncias interativas, e (3) um gravador digital PowerPack DVR-CA286

para registro (em &udio) das entrevistas.

Para consecucéo das entrevistas utilizamos um roteiro semi-estruturado (ver Anexo
3) elaborado a partir dos objetivos da pesquisa, das peculiaridades encontradas em campo e
do arcabouco tedrico utilizado. Através desse instrumento tinhamos o intuito de assegurar
na conversa a cobertura das hipoteses e pressupostos tragados e nos apoiamos nas reflexdes

de Minayo (2008) sobre a técnica.

Dos procedimentos de co-construcdo das informacBes constam: imersdo no
cotidiano escolar, observaces em sala de aula e em atividades extra-classe seguidas de
registro das sequéncias interativas em diario de bordo e em imagens videogréaficas e

entrevistas semi-estruturadas realizadas com as professoras.

Visando a imersdo no cotidiano escolar realizamos, durante o periodo de outubro a
dezembro de 2007, visitas semanais a escola (jardim de infancia) onde participamos da
rotina e acompanhamos as atividades de classes do segundo e terceiro periodo. Todas as
observacOes foram registradas em diario de bordo e os dados dessa investigacdo inicial

possibilitaram o delineamento da pesquisa e a defini¢do dos objetivos a serem alcangados.

Dadas as definicbes feitas e apds a estruturacdo do trabalho iniciamos as
observacdes e filmagens que, cada uma a sua maneira, permitiram delinear relevantes
assercOes para o conjunto da pesquisa. Logo que foram iniciadas as aulas no 1° semestre de
2008, retomamos as observacOes em sala de aula, agora junto as duas instituicbes ja
apresentadas. No periodo compreendido entre os meses de fevereiro e maio de 2008,
segundo a disponibilidade da pesquisadora, foram conduzidas as observacGes. Registramos
nesse intervalo oito visitas a cada escola nas quais permanecemos durante todo o turno

com os alunos e suas respectivas professoras. Os registros referentes as observacgoes
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originaram mais de quarenta paginas de anotacGes no diario de campo, e permitiram
apreender as peculiaridades de cada contexto, a qualidade das interacdes estabelecidas
entre professoras e alunos e desses entre si. Tal experéncia permitiu-nos, principalmente,
construir um entendimento e refletir sobre a atuacdo de cada uma das professoras e das

diretrizes implementadas por cada escola.

As filmagens, precedidas da anuéncia da direcdo das escolas, professores, pais e/ou
responsaveis e alunos, através do Termo de Consetimento Livre e Esclarecido (ja
mencionado), aconteceram no més de maio. Para o jardim de infancia reservamos uma
tarde, tendo em vista acordo firmado com Ana (professora). Na oportunidade registramos
em torno de trés horas e quarenta minutos de gravacdo. Ja na escola classe dispusemos de
dois dias de filmagem, o total de horas de gravacdo é de cinco horas e trinta e seis minutos.
Resolvemos trabalhar com as filmagens com o intuito de apreender detalhes particulares do
processo relacional travado em sala de aula e de registrar seqléncias interativas para

otimizacdo do trabalho microetnogréfico.

Ja as entrevistas, feitas ao final da investigacdo, no més de junho, tiveram o
objetivo de acessar, através do encontro pesquisador-professor, sentimentos, crencas,
valores e expectativas das professoras acerca do ensino fundamental de nove anos e da sua
implementacdo no DF, nos dois diferentes contextos e, além disso, atreladas as
observacGes nas escolas as narrativas das professoras possibilitaram inferir algumas
consideracOes sobre a percepcdo dos gestores acerca da proposta e sobre o grau de
implicacdo destes no processo de reestruturacdo deste nivel de ensino. Da entrevista com
Ana registramos trinta e seis minutos de gravacdo em audio e com Cristina contabilizamos
duas horas e doze minutos de gravagdo. Esclarecemos que apesar de terem sido feitas

guestbes semelhantes a ambas as professoras, todos elas originadas do roteiro previamente
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estruturado, Cristina dispunha de maior tempo para a entrevista e se mostrou mais aberta a

responder as questdes e a dialogar com a pesquisadora.

Relativa & organizacdo dos dados do corpus da pesquisa apresentamos a tabela a

sequir:
Tabela 1. Organizagdo dos Dados do Corpus da Pesquisa

Procedimentos: Instrumentos: Duracéo: Periodo

Imerséao Inicial Diario de Bordo Dois Meses 11 paginas 10 a 12/2007

Observacoes Diéario de Bordo Escola A (oito visitas) 21 paginas 02 a 05/2008
Escola B (oito visitas) 16 paginas

Filmagens Filmadora Digital Escola A (uma tarde)  3h40min 05/2008
Escola B (duas tardes) 5h36min

Entrevistas Roteiro Semi- Professora da Escola A Oh36min 06/2008

Estruturado

Gravador Digital

Professora da Escola B 2h12min
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4.4. Dos Procedimentos de Analise dos Dados

Diante dos dados obtidos adotamos os seguintes procedimentos para analise:

Primeira Fase de Analise

Da etapa inicial de contato com o material de campo constam: (a) organizacdo dos
registros do diario de campo oriundos das observacdes; (b) sumarizacdo (exame exaustivo
do material, seguido de transcricdo e identificacdo de episddios com maior emergéncia de
momentos de co-construcdo tendo em vista 0s objetivos do estudo) daqueles registrados
em video, de acordo com os procedimentos desenvolvidos por Maciel (1996); e (c)

transcricdo na integra das entrevistas.

Isto feito, procedemos a leitura cuidadosa dos achados e a anotacdo de todas as
impressdes da pesquisadora e de seus pares na busca de coeréncia entre as informacoes.
Destaca-se que todos os dados foram amplamente discutidos com a orientadora deste
estudo e com colegas do Laboratério de Microgénese das Interacbes Sociais — LABMIS a
fim de que as constatacOes apresentadas nao representassem simplesmente a percepcao da

pesquisadora sobre os achados.
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Segunda Fase de Analise

Com base na primeira fase de anélise, nas particularidades encontradas no contexto
da pesquisa, nos objetivos tracados para o estudo e a partir da leitura do documento
‘Ensino Fundamental de Nove Anos - Orientacfes para a Inclusdo de Criangas de Seis
Anos de Idade’ elaboramos categorias para o aprofundamento da analise das informacdes.
As categorias, definidas a seguir, sdo: (1) Reorganizacdo Pedagdgica; (2) A Infancia como
Eixo Primordial; (3) A Importancia das Diversas Expressées do Desenvolvimento Humano

e (4) Letramento e Alfabetizacdo.

A primeira categoria — Reorganizacdo Pedagdgica — tem a ver com as estratégias
em curso implementadas por professores e gestores educacionais para o melhor
dimensionamento da pratica pedagogica com relacdo as propostas, curriculos, projetos

politico-pedagdgicos, concepcdes de avaliacdo e etc.

A categoria — A Infancia como Eixo Primordial — diz respeito a compreensdo da
nova proposta pedagogica necessaria aos anos iniciais do EF, onde partindo do pressuposto
de que as criancas trazem muitas histdrias, muitos saberes, jeitos singulares de ser e estar
no mundo, formas diversas de viver a infancia, o brincar se recoloca como essencial ao

curriculo, possibilitando a reestruturacao qualitativa dessa etapa de ensino.

Ja com a categoria — Importancia das Diversas Expressdes do Desenvolvimento
Humano — a intengdo é entender em que medida o processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido nas escolas alvo tém favorecido o didlogo com o ser humano em todas suas
dimensGes, ou seja, compreender se a escola tem garantido tempos e espacos para
atividades que envolvam o movimento, a danca, a musica, as artes em geral e de que forma

isso tem acontecido.
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A ultima categoria — Letramento e Alfabetizacdo — refere-se a urgéncia de garantir
ao alunado a aprendizagem contextualizada da leitura e da escrita, assegurando uma
formacédo que possibilite aos alunos: ler, escrever, interpretar, compreender e fazer uso
social de seus saberes, sendo capazes de atuar como cidaddos nos tempos e espacos além

da escola.

Direcionamos nosso olhar para estas quatro categorias por compreendermos ser
aquelas que melhor contribuem para garantir as criancas de seis anos de idade, ingressantes
no Ensino Fundamental, um processo de ensino-aprendizagem significativo e, mais que

isto, por representarem diretrizes para a mudanca estrutural desta etapa de ensino.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Para analise dos dados obtidos recorremos a recomendacdo de Minayo (2008) de
vincular a discussdo a corrente de pensamento a que o investigador se filia. Assim,
partindo do arcabouco teorico ja delimitado em capitulos anteriores e tendo em vista as
categorias de analises propostas, instauramos um movimento ciclico de ir e vir, ilustrado

na Figura 3.

Figura 7. Estratégia para Analise dos Dados
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Dessa forma, dispomos os dados — corpus da pesquisa (Bauer & Aarts, 2007) —

segundo as categorias delimitadas, os vinculamos as questdes de pesquisa elencadas nos
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objetivos do estudo e, sempre que necessario, voltamos nosso olhar para os fundamentos

das teorias base do estudo em busca de significagdes e interpretacGes acerca dos achados.

Visando uma melhor compreensédo do trabalho optamos pela apresentacdo dos
resultados sob trés enfoques e de forma concomitante, ou seja, a partir de trechos de fala
das professoras retirados das entrevistas, do registro das observagGes no diario de bordo e
da filmagem das sequéncias interativas, tudo isso sem perder as relagdes que possam ser
estabelecidas entre os relatos e as interagdes e sem deixar de privilegiar tudo que possa se

constituir em sistemas de signos a serem decifrados.

Importante ressaltar que dez episodios foram selecionados para andlise e
aprofundamento da reflexdo. O processo de escolha partiu da familiaridade da
pesquisadora com o corpo de dados e das possiveis implicacdes destes com 0s objetivos do
estudo. Dos dez episodios selecionados, quatro sdo oriundos das observacdes em sala e 0s

outros seis episddios advém das gravacdes em video.

Visando a dinamizacdo da apresentacdo dos achados, os episodio foram
apresentados em tabelas dispostas com trés colunas. A primeira coluna indica tempo ou
ordem dos eventos, a segunda, 0s eventos relativos as criancas e a terceira 0s eventos ou
falas relativos as professora. Em alguns momentos as colunas sdo mescladas e apresentam
um breve resumo do que acontece Os quatro episddios oriundos das observacbes estdo
organizados em sequéncias de interagdo, numeradas em nimeros arabicos (por exemplo: 1,
2 e 3...) que indicam a ordem dos eventos, sejam falas ou descricdes dos comportamentos
observados. J& os seis episodios oriundos das gravaces em video estdo organizados em
tomadas de tempo registradas em minutos e segundos que indicam a ordem dos turnos de

fala/ acdo dos participantes.
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Esclaremos, tambem, que as entrevistas focalizam a narrativa das professoras, e 0s
trechos de suas falas sdo apresentados de forma literal, entre aspas e em italico. Além
disso, ressaltamos que so a partir dos turnos de fala das professoras, tanto nas entrevistas
quanto nas observacdes explicitados no corpo do trabalho e de aspectos intrinsecos do
cotidiano das escolas, observados quando da pesquisa € que inferimos a percep¢do dos
gestores educacionais sobre o processo de ampliacdo do EF no DF. A esse respeito,
salientamos que em nenhum momento realizamos uma investigacdo direcionada

especificamente a esses atores.

Este capitulo estd organizado em cinco secGes. Na primeira secdo — Da
Reorganizacdo Pedagbgica — apresentamos uma percepcdo geral sobre o processo de
implementacdo do Ensino Fundamental ampliado no DF e a isso somamos a narrativa das
professoras. Adiante, na sec¢do: Infancia como Eixo Primordial, discutimos a respeito da
seguridade do pleno desenvolvimento das criangas de seis anos e ilustramos como essa
questdo vem sendo tratada no ambito das escolas. Na terceira sec¢do intitulada: A
Importancia das Diversas Expressdes do Desenvolvimento Humano, destacamos o dialogo
com o ser humano em todas as suas dimensdes e investigamos de que maneira as escolas
tém (ou ndo) garantido tempos e espacos para atividades que envolvam o movimento, a
danca, a masica, as artes em geral e de que forma isso tem acontecido. J& na secao quatro:
Letramento e Alfabetizacdo, nos debrucamos sobre 0 tema e apresentamos alguns recortes
do que vém acontecendo nas salas de aula das escolas pesquisadas. E, a ultima segéo -
Elementos para Reflexdo que Permeiam o Estudo - representa um momento de reflexdo
sobre particularidades encontradas no contexto da pesquisa que tocaram especialmente a

pesquisadora e suscitaram maior discusséo.
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5.1. Da Reorganizacao Pedagdgica

Aqui nos propomos a responder as questdes: (a) Qual o nivel de compreensao da
nova proposta de ampliacdo do EF no DF por professores e gestores educacionais? (b)
Quais as estratégias em curso implementadas por professores e gestores educacionais para
o melhor dimensionamento da pratica pedagdgica com relacdo as propostas, curriculos,

projetos politico-pedagdgicos, concepgdes de avaliagdo e etc?

Um dos primeiros insigths sobre o processo de implementacdo do EF ampliado no
DF, ap06s a imersdao no contexto de pesquisa, foi o da problematica da dissociacdo da
proposta em dois ambientes distintos, jardins de infancia (educacdo infantil) e escolas
classes (ensino fundamental), haja vista a impossibilidade de atencdo a enorme demanda
de criancas para entrada no primeiro ano. Ndo temos a intencdo aqui de classificar ou
rotular os dois niveis de ensino, nem ao menos de apontar os melhores ou piores no que diz
respeito a atencdo as criancas de seis anos de idade. O fato é que essa duplicidade
estrutural a nivel administrativo e pedagdgico é o pano de fundo do processo de

universalizagdo do ensino fundamental ampliado no DF.

Narrativa das Professoras

Antes de iniciarmos, retomamos as informacdes disponibilizadas na metodologia e
salientamos que apesar de terem sido feitas questdes semelhantes a ambas as professoras,

todos elas originadas do roteiro previamente estruturado, Cristina dispunha de maior tempo
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para a entrevista e se mostrou mais aberta do que Ana para responder as questbes e

dialogar com a pesquisadora.

Na narrativa das professoras encontramos indicios que demonstram algumas das

problematicas que permeiam 0 processo.

Ana, professora do jardim de infancia, quando questionada sobre o 1° ano do

Ensino Fundamental, série em que atua, destacou em sua fala:

“(...) no primeiro ano, como educagdo infantil, as criancas tém o desenvolvimento

proprio”.

Ela mostrou-se um tanto quanto perdida, disse que a partir de agora o que era 0 3°
periodo da educacdo infantil até o ano anterior passou a ser a primeira etapa do Ensino
Fundamental, contudo ao se referir a série em questdo por vérias vezes fez confusdo entre a

educacdo infantil e o ensino fundamental.

Ela salienta, também, ndo ter recebido turmas de 12 série (nomenclatura utilizada
anteriormente) e sim ter continuado com turmas de alunos de seis anos que agora fariam

parte do Ensino Fundamental.

Quando questionada sobre a especificidade desse novo nivel e particularmente
sobre o primeiro ano, disse saber da existéncia de diferenciacdo na proposta curricular do
BIA, no contexto do Ensino Fundamental de Nove Anos, mas destacou estar ainda muito

confusa sobre o que fazer e como atuar. Ela comenta:

“As informag¢des ndo chegaram bem. Apesar da gente td fazendo um curso,
oferecido pela Secretaria para todos os professores que estdo com primeiro ano,
para dar encaminhamento sobre a proposta, ainda ndo tivemos acesso (no curso) a

informacdes que pudessem ajudar. Estamos trabalhando da mesma maneira que
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estavamos e ai conforme recebemos alguma orientacdo vamos adequando ao que é

esperado”.

Além disso, Ana relata a auséncia de suporte na prépria escola. Ela esclarece que
estdo naquele momento sem supervisdo escolar e relata que a coordenadora ndo tem

nenhuma experiéncia. Com relacéo ao curso oferecido pela SEEDF salienta:

“(...) o andamento esta muito lento, j& estamos quase no meio do ano e as
informacdes sdo muito desencontradas, cada um chega com uma informacéo, cada

hora é uma coisa diferente”.

Ja Cristina, professora da escola classe, quando questionada sobre as diferencas no

enfoque dado ao trabalho no primeiro ano e na primeira série (segundo ano), destacou:

“Olha ¢ um trabalho semelhante, os dois de alfabetizacdo, principalmente nesse
ano que é o primeiro do ensino fundamental de nove anos na escola, entdo as trés
professoras (duas do primeiro ano e uma da primeira série) estdo alfabetizando. Existem
diferengas curriculares, eu acredito né, mas na verdade nem tive acesso. Mas assim de
conversa, de vivéncia, algumas trocas de atividades eu percebi que é bem semelhante o

trabalho.”

Adiante, quanto questionada sobre a existéncia de direcionamentos para trabalho

especifico com o primeiro ano Cristina pontuou:

’

Se existe ndo foi passado pra mim enquanto professora do primeiro ano.

Seu relato evidencia que ndo ha qualquer sinalizacdo da direcdo da escola no

sentido de ressignificacdo do EF.

Ja sobre o curso oferecido pela SEEDF, Cristina comentou:
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“Existe uma tentativa da secretaria de fazer um preparo para o professor atuar no
BIA... a idéia do curso é muito boa, a idéia do governo enquanto politica é muito
boa, mas o curso ainda esta em estagio de adaptacdo e eu acho que ele ainda tem
muito a melhorar, ndo s6 o curso, como 0s tutores, como a proposta, a proposta em
si precisa ser colocada em pratica por enquanto esta em estagio inicial, ndo ta
ainda atingindo as expectativas. Estamos discutindo métodos de alfabetizacao,
troca de experiéncias entre professores, e isso € muito valido mas eu acho que a
alma do projeto ainda ndo foi alcancada, o que é natural, ainda estamos muito no

comeco.”

Suas informagdes coadunam com as de Ana e apontam para a necessidade de
adequacdes no curso existente. Talvez devéssemos pensar em algo que de fato tratasse das
peculiaridades do novo ensino fundamental e partisse para a proposi¢do de estratégias a
serem postas em pratica que contemplassem as experiéncias e vivéncias dos professores
em sala de aula e, a0 mesmo tempo, pudessem dinamizar o processo de ensino-

aprendizagem.

Cabe aqui apresentarmos as recomendacdes de Tacca (2004), segundo a autora se
alguém assume o papel de professor, precisa ter clareza de varios aspectos constituintes da
tarefa que realizard, além disso, € preciso ter metas e objetivos sobre o que e para quem
deve realizar, e disso decorre o como realizar. Integrar esses aspectos inclui observar
diversas dinamicas do processo ensino-aprendizagem, ou seja, a do aluno concreto cultural
e histérico em que se situam 0s sujeitos. Conjugar essas dinamicas, entretanto, exige nao
apenas competéncia técnica, mas também compromisso e responsabilidade, permitindo-nos

avancar para a exigéncia da compreensdo humana do processo.
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Em turno de fala Cristina rechaca informacdes também disponibilizadas por Ana.

Questionada sobre se tivesse atuando em uma escola de educacéo infantil disse:

“Acho que o desafio seria menor, porque seria um trabalho voltado para o cuidado
mesmo, de recreacdo e de socializacdo dos alunos, e essa obrigacdo de ler e

escrever ndo seria tdo grande”.

Ja segundo Ana o 3° ano passando a ser Ensino Fundamental recai sobre eles —

professores — uma obrigacéo legal/ formal de alfabetizar, ela comenta:

“(...) essa crianca estava chegando ao final muito defasada e eles acham que o
problema ta aqui, mas na verdade essas criancas eram alfabetizadas, quer dizer,

agora tem obrigagdo antes ndo tinha, mas o trabalho era o mesmo”.

Sua fala, como a da outra professora, salienta o0 peso da obrigagéo de alfabetizar os
alunos de imediato e demonstra a ndo compreensao da proposta de ampliacdo do Ensino
Fundamental. Sabe-se que a medida representa uma alternativa para frear a evaséo e o
fracasso escolar, bem como a defasagem idade série, porém seu objetivo primordial €
garantir as criangas um tempo maior para a aprendizagem, assegurando através do ingresso
mais cedo no sistema de ensino, que elas prossigam nos estudos. Mais que isso se percebe
a falta de posicionamento da escola enquanto instituicdo para propor estratégias de atencao
as criangas de seis anos, Ihes garantindo tratamento diferenciado do oferecido na educagéo

infantil, contudo sem esquecer as particularidades préprias da faixa etaria.

Dessa forma, devemos estar atentos para a urgéncia de garantir aos professores,
entre outras condi¢Bes, uma politica de formacdo em servigo, o direito ao tempo para
planejamento da pratica pedagogica e, ainda, melhorias em suas carreiras. Além disso, é
preciso reconhecer este momento como o de rever curriculos, conteddos e praticas com

vistas a ndo conceber a crianca de seis anos de idade com um sujeito a quem faltam
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conteudos da educacdo infantil ou que serd preparado para os anos seguintes do Ensino

Fundamental.

Isso nos remete a importancia da integracdo familia-escola, que segundo Goulart
(2007) desempenha papel de destaque nesse processo. A autora destaca que apesar de nem
todas as familias participarem da mesma maneira, vale a pena inclui-las no planejamento
escolar, por meio de solicitagdes sobre seus modos de funcionamento, seus gostos, suas
historias, profissdes, tudo isso esté ligado as histdrias de vida das criangas. Isto porque, a
organizacao do trabalho pedagdgico deve ser pensada em funcdo do que as criancas sabem,
dos seus universos de conhecimentos, em relagdo aos conhecimentos e conteddos que

consideramos importantes que elas aprendam.

Assim, o planejamento de ensino, os planos de aula e os projetos de trabalho sdo

frutos de reflexdes coletivas e individuais cujo objetivo é a aprendizagem das criancas.

5.2. A Infancia como Eixo Primordial

As guestbes que nos propomos a responder aqui sdo: (a) Em que medida esta sendo
assegurado, nas propostas, o pleno desenvolvimento das criancas em todos 0s seus
aspectos: fisico, psicoldgico, intelectual, social e cognitivo, ampliando as possibilidades de
aprendizagem? (b) Partindo da concepc¢éo de infancia como eixo primordial de que forma
escolas e professores tém contribuido para a revalorizacdo do brincar em sala de aula e
assegurado espaco privilegiado para a discussdo e implementagdo de projetos sobre a

tematica?
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Cristina, quando questionada sobre a insercdo de criancas de seis anos no Ensino

Fundamental, disse:

“Acho que essa obrigatoriedade acarreta mais responsabilidade para o professor
enquanto profissional, mas para as criangas ndo... elas ndo tém nada a ver com
isso, elas estdo 14 na escola, somos nos que devemos ter consciéncia das suas

necessidades e peculiaridades”.

Em sua fala Cristina enaltece sua preocupacdo com a pouca idade dos alunos e
salienta a importancia de enfatizar a afetividade, de reservar momentos para brincadeira e
de tratar de nocGes de responsabilidade, higiene e cuidado. Além disso, resgata a dificil

realidade da escola publica, ela pontua:

“(...) sdo criancas de cinco/ seis anos, a maioria tem cinco mesmo, sdo muito
pequenos ainda. S&o criancas que precisam brincar, que precisam ser cuidadas
com carinho, mas no contexto da escola publica € muito dificil, é tudo muito

desprotegido, eles sdo obrigados a crescer mais cedo, a ter independéncia maior”.

Ainda a esse respeito e sobre as condi¢fes de atendimento oferecidas pela escola as

criancas de seis anos ela salientou:

“Eu considero que a escola tem condi¢des sim, claro que poderia ser melhor, mas
eu acho que a equipe como um todo procura fazer o melhor trabalho possivel, é um
desafio para todo mundo, é uma novidade muito grande para escola porque a
escola rejuvenesceu. Porém eu acho que deveria ter salas mais confortaveis para
as criancas, aqui tem cadeira pequena, mas s6 isso ndo e suficiente, poderia ter
mais conforto e pelo ao menos uma pia na sala de aula para eles lavarem as maos,
aqui tem aquele banheirdo 14 fora com aquela pia Unica. Se tivesse uma estrutura

)

melhor, um espaco fisico melhor o trabalho do professor poderia ser facilitado.’
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Isso nos faz pensar que quando da recepgdo das criancas de seis anos no EF a
escola precisa estar atenta para garantir todo o suporte fisico e material que esses alunos
necessitam. Esse posicionamento permitird emergir entre as criangas o0 sentimento de
pertencimento a instituicdo (nivel de ensino) e deixara evidente a disposic¢éo de todos para

recebé-los.

Nas escolas, observamos também o desenvolvimento de um ritual no inicio das
aulas em ambas as escolas. Percebemos que a estratégia, quando bem utilizada, favorece o
processo de desenvolvimento de criangas. Na escola A, por exemplo, Ana reunia as
criangas em circulo e dava a elas a oportunidade de dialogar, de contar as novidades e de

interagir livremente (ver Figura). Vejamos o episodio 1.

Figura 8. Escola A - Roda Inicial
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Episédio 1* - Roda Inicial Escola A

TEMPO CRIANCAS PROFESSORA

017> A professora se mostra afetuosa. Pede a todos
gue se reunam perto dela, em circulo, para
uma conversa inicial.

1’03’ As criancas ja estdo dispostas na roda. Ana questiona se esta tudo bem e pergunta

pelas novidades.

1’08 Todos tém a chance de fala. Cada um levanta sua méozinha e aguarda sua vez.
1’14 C. (menina) relata que seu cachorrinho | Ana questiona: “o que houve? Ele tava
morreu. velhinho?”
1’22 C. esclarece: “Nao, ele foi tomar uma vacina
e morreu na frente do veterindrio. Dai
levaram ele para o cemitério”
1’25 A. ressalta: “cemitério de cachorro, né?” Ana se mostrar atenta ao relato de C. e trata
da importancia de cuidar bem dos bichinhos.
2’05 P. intervém e introduz outro assunto: “eu
tenho alergia ao pelo do cachorro”.
2’12 M. se solidariza com o colega: “eu tenho | Ana esclarece sobre as alergias e lanca outras
alergia a poeira” questBes para turma. Ela pergunta: “que dia é
hoje, de que més?”
3°40” As criancgas respondem em coro: “Dia 15.”
3’44 V. fala: “do més cinco.” Ana pergunta: “qual o nome do més cinco?”
3°53” Alguns respondem ABRIL, outros dizem | A professora esclarece: “o més de abril ja
MAIO. acabou e ja estamos bem no meio do més de
maio”. Isto feito langa nova questdo: “e
depois de maio vem qual?”
4°01” A. responde: “Dezembro!!” Ana esclarece tratar-se de junho e aproveita
para recapitular os meses do ano.
5277 Ana devolve a palavra para as criancas e da a
M. E. a oportunidade de fala.
548 M. E. volta a falar de animais e diz: “Meu | Ana questiona: “Ele ja sabe o caminho?”
cachorrinho sai para passear e volta
sozinho.”
57527 M. E. faz que sim com a cabeca.

! Episodio oriundo das gravagdes em video. Escola A. Tomada 1/15.
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6’00’ G. aproveita e diz: “No meu aniversario meu | A professora aproveita e trata da distingdo

pai vai me dar um cachorro”. entre animais domésticos e selvagens.

7°40 Ana observa que tem muita gente falando ao
mesmo tempo, entdo sugere contar quantos
alunos vieram hoje.

806 Todos participam da contagem e chegam a

concluséo de que estdo presentes 22 alunos.

9°09’ Ana aproveita e questiona: “Hoje vieram 22
criangas, quantas estdo faltando?”

9’12 Alguns chutam trés, outros cinco. Ana pede a eles que pensem antes de falar.
Esclarece que ao todo sdo 28 criangas na
turma e novamente questiona: “quantos
faltaram?”

9’35 Em coro as criangas respondem: “seis.”

Reconhecemos que Ana empreendeu estratégia interessante junto as criancas. Ela

soube ouvir seus relatos e deu a elas a oportunidade de co-construirem o conhecimento

juntos, além de favorecer o processo interacional entre elas.

Segundo Barbato (2008), com a valorizacdo da construcdo do conhecimento e da

comunicacdo de cada crianca, enfatiza-se a negociacdo dos significados na interagdo.

Assim, o professor ouve seu aluno, tornando-se sensivel a suas formas de aprender e

produzir conhecimento. Dessa forma, organizar momentos de discussao e de aprendizagem

conjunta e enfatizar um ou outro elemento do processo, de acordo com a situacao

comunicativa, promove o desenvolvimento dos processos de identificacdo social, mesmo

tratando-se criangas pequenas.

inicial’ (ver Figura). Vejamos o episodio 2.

Cristina, professora da escola B, também tinha o habito de fazer uso da ‘roda



Figura 9. Escola B —

Roda Inicial
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Episédio 2°: Roda Inicial Escola B

TEMPO CRIANCAS PROFESSORA

0’04 As criancas estdo animadas e Cristina demonstra afetuosidade. Eles se renem no centro da
classe. As criangas sentam ao chédo e ficam dispostas em circulo. Cristina se junta a eles e
permanece sentada sobre a cadeira.

022 Cristina inicia: “Olha sé gente a tia vai
explicar o dever que vocés vdo fazer agora”

0’30 As criangas estdo apreensivas e aguardam a

novidade.

0’34 A professora inicia a leitura do enunciado da
tarefa: “Ligar os pontinhos...”

0’38 L. interrompe e declara: “Ah ndo eu jé fiz esse

dever ai, € muito chato”

0’44 Cristina corta: “N&o pode falar junto
comigo!” E continua a leitura: “Ligar os
pontinhos seguindo a ordem do alfabeto para
formar o palhaco. Depois fazer um lindo
colorido”.

0’52 “Aqui perto de cada pontinho tem as letras
do alfabeto, vocés vao ligar, ok?”

1°00” “Aqui tem A. Depois do A vem qual?”

2 Episédio oriundo das gravacdes em video. Escola B. Tomada 07/12.
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1’03 As criangas em coro respondem: B

1’09 Cristina refor¢a: “Isso ai, liga com o ldpis de
escrever. Depois do B?”

1’12 As criancgas: C

1’18 Cristina: “Isso, tem que ligar na ordem viu
gente.”

1°20” T.: “ah eu vou olhar aqui tia” (se referindo ao

alfabeto ilustrativo que se encontra sob o

quadro)
1’22 “Isso mesmo pode olhar.”
1’237 M. estd agoniada e a Cristina ndo demonstra

ter percebido. Ela olha para o alfabeto e

parece ndo compreender muito bem o que Vé.

1’30 Cristina d& seguimento & rotina e procede:
“Agora vamos ver quem serd o ajudante do
dia”.

1’32 As criancas se agitam

1’34 “Quem quer ser? Serd que é menino? Serd
que é menina?”’

1’41’ M. interrompe e questiona em tom de

apreensdo: “tia ali tem o A e depois o E?”

1°43”’ Cristina explica: “Ndo, ¢ o B, é porque
rasgou. Mas tem aqui em cima também, viu!”
Refere-se ao outro alfabeto sobre o quadro.

2°02’ A., Ultima ajudante do dia, levanta e vai

sortear o proximo.

2°23” As criangas comecgam a se dispersar

2’41’ A professora recolhe 0 nome do sorteado e
lanca dicas: “Tem um nome grande! E uma
menina! Tem dois nomes!”

335> Sem titubear a turma responde: “E a N. R.”

“E,éaN.R.”
347 N. se levanta, e ganha um pirulito da
professora.
3’50’ Cristina também se levanta e pede a todos que

se dirijam a seus lugares para que N. possa
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entregar a atividade a cada um.

Diferente da professora Ana, Cristina ndo oportuniza as criangas a conversa
espontanea, o reconto das novidades e o dialogo livre. Quando do inicio das aulas, de
acordo com as observacdes que realizamos por todo o periodo e como pode ser observado
no presente episddio, ela apenas reunia as criancas, fazia o sorteio do ajudante do dia e
procedia a leitura da tarefa. Isto aconteceu sistematicamente nos oitos periodos de

observacao que realizamos.

Como destaca Barbato (2008), precisamos estar atentos, pois a crianga produz de
acordo com os pedidos e 0 ambiente alfabetizador e de letramento que oferecemos a ela. E,
mais que isso, nenhuma informacdo das criancas em sala esta solta, ela estd sempre
relacionada a algo que a crianga pensa, ao que esta fazendo, a atividade que esta sendo
desenvolvida naquele momento — o que acontece quando L. [turno 0°38""] e M. [turno

17417] interferem no processo interacional.

Além disso, como destaca Tacca (2004) para conduzir o grupo € preciso que a
professora fale de forma amena com as criancas e incluia espacos que permitiam a todas
elas falarem sobre si mesmas e suas experiéncias, momentos em que revelavam muitas
coisas e que se constituem em possibilidades de conhecimento mutuo. No episédio
conduzido por Ana havia por parte da professora o cuidado da concentragdo na atividade e
de perseguir um objetivo proposto, quando notava maior dispersdo do grupo. Ela ouvia de
forma flexivel, mas pedia a concentracdo e ndo se distanciava da finalizacdo da atividade.
Nesse momento especifico, percebemos que havia seriedade no trabalho, em um clima no

qual as criangas sabiam o que deviam realizar e o porqué. A professora exercia sua
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autoridade nao lancando méo de praticas autoritarias. Entretanto, isto ndo acontecia

sempre, cOmo veremos mais adiante.

Partimos agora para a discussdo de outro problema relatado por Cristina: a

precocidade do contato com adolescentes e pre-adolescentes. Segundo a professora:

“(...) é precoce, € complicado colocar uma crianca de cinco anos para estudar

junto com um adolescente, 12, 13, 14 anos do 5° ano, é precoce”.

Essa constatacdo faz um alerta para que professores e gestores se sensibilizem com
as especificidades, as potencialidades, os saberes, os limites, as possibilidades das criancas
e adolescentes diante do desafio de uma formacdo voltada para a cidadania. Faz-se
necessario definir um perfil de saida de cada etapa de ensino e assegurar esforcos para
compreender 0s processos de construcdo de conhecimentos das criancas e adolescentes.
Assim, como aponta Nery (2007), é fundamental que os professores e a equipe pedagdgica
reflitam sobre o que deve ser priorizado em cada etapa de ensino e planejem como

organizar o processo de aprendizagem das criancas e adolescentes.

Frente a isso, gostariamos de enfatizar a importdncia do trato afetivo, com

responsabilidade, frente aos alunos de ambos os contextos.

Apesar dos anos de experiéncia em sala de aula, da calmaria e tranquilidade ali
presente e do excelente dominio de Ana perante a turma, se desvelou durante as
observagdes uma intensa batalha afetiva em classe. Trataremos disso nos episodios 3 e 4, a

sequir:



Episodio 3: ‘Meu caderno ta rasgado!’

CRIANCAS

PROFESSORA

O comando ja havia sido dado, assim que concluida a tarefa todos deveriam se dirigir a Ana tendo

em maos o caderno meia-pauta.

Um a um Ana recebia o caderno
conferia a tarefa e a afixava na
pagina especifica.

M. dirigiu-se a Ana com seu caderno um tanto apreensiva. Seu
caderno estava rasgado

Ana depressa disse: “Mas o que
é isso, que nojeira é essa?”’

M. j& cabisbaixa se manteve assim por alguns segundos

A professora insistiu:  “Olhe
para mim e me responda direito!

Eu ndo sou mée, sou sua
professora!”
Episodio 4: ‘Tia ndo encontrei meu caderno!”
CRIANCAS PROFESSORA

Chega a vez de P. levar seu caderno até a professora, mas ela vai
a seu escaninho e ndo o encontra.

P. enrola e tem receio de falar com a ‘tia’.

Ana pergunta: “O que ha?”

C. tenta ajudar a colega. P. e C. cochicham .

P. se esquiva, se contrai, tentando se esconder.

“P. e entdo”? Ana indaga.

C. intervém e diz: “Tia ela estd com medo de vocé brigar com | Ana fita P. com olhar de
ela”. cobranca
Duas colegas vdo com P. até Ana e fogem. Ana permanece séria, com

expressao brava.

P. comeca a chorar

Ana pede a ela que se sente, com
entonagcdo distante e pouco
acolhedora
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Ana parecia ndo atentar que, para a consecugdo dos objetivos educacionais, 0

processo mediacional deve ser construido ndo apenas pela vontade e desejo do professor,
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mas também pelas vontades das criancas, configurando-se a sala de aula enquanto o espaco

da negociacao da sensibilidade e responsabilidade em relagé&o ao outro.

As reacOes de Ana frente a M. e P. nos episodios descritos ressaltaram 0 néo
reconhecimento da primazia das relagdes sociais na determinacdo do sucesso escolar e do
processo de construcdo do conhecimento por parte da professora principio defendido por
McDermott (1977). Segundo o autor as decisbes do professor sobre como conduzir a
interacdo devem ser fruto da constante reflexdo sobre o processo educativo em si,
redirecionando-o sempre que necessario e sobre o perfil que cada crianga apresenta,

especialmente considerando a auto-estima e autoconfianca dos alunos.

Tacca (2004) argumenta que os momentos de sala de aula sdo inundados por
situacOes interativas. Assim, continuamente, professores e alunos e alunos entre si entram
em contado das mais diversas formas, pois, mesmo quando reina o siléncio, ndo cessam 0s
olhares. Salientamos que isto ocorre, esteja 0 professor consciente dessas interacdes, ou
ndo. Logo, em qualquer momento, ha mensagens sendo emitidas e recebidas, carregadas de
maultiplos significados, por isso os professores devem sempre estar atentos a o que dizer e

como atuar perante as criangas.

A postura rispida de Ana e o desinteresse pelas questdes especificas das criancas
recheiam a observacdo de situacbes desagradaveis e que causa estranhamento a
pesquisadora. Em um episodio retirado das observacdes em campo evidenciamos a nao
compreensdo por parte da professora das transformacdes fisicas a que as criangas nessa

faixa etaria estdo suscetiveis. Vejamos:

Episodio 6: ‘Meu dente ta mole!’

CRIANCAS PROFESSORA

1 | D. um garotinho simpético, sempre extrovertido em sala de aula parece | Ana parece ndo perceber a
cabisbaixo e esta 0 tempo todo com a camisa entre 0s dedos a mexer no | movimentagdo que  se
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dente. instaura na mesa onde D. e
seus colegas se encontram

2 | As criancas a sua volta estdo apreensivas e comegam o0 questionar sobre
0 que ha.

3 | Entre as idas e vindas de D. aparece em sua camisa uma mancha de
sangue. Seu dente estd mole e comeca a sangrar.

4 | As criangas se preocupam com o colega e comegam a sugerir estratégias
para que D. consiga arrancar o dente.

5| T. e P. se levantam e se certificam que o dente do colega estd mole | Ana enfim percebe o que

(através do tato) e Ihe perguntam se podem arrancar. acontece e de pronto pede
siléncio a turma e exara:
6 | Aessaaltura a agitacdo é enorme. “Nenhum de vocés &

dentista aqui, ndo é?
Concentrem-se na tarefa e
deixem D. em paz.”

7 | 1. sugere a D. morder uma maca e A. diz: “Amarra uma linha ai, depois

vocé puxa’.

Varios aspectos nesse episodio merecem atengdo. Primeiro, € um momento rico de
interacdo entre as criancas. Elas demonstram ser capazes de solidariedade com o colega,
levantam hipoteses e apresentam solugcbes possiveis para o problema. Ana, porém,
demonstra insensibilidade e ndo se da conta de que o programa e o significado da educacao
vai muito além do curriculo académico, dos processos de ensino-aprendizagem, do
contetdo das disciplinas e da escolarizacdo formal e qudo ele € permeado pelas relaces

estabelecidas entre os alunos e entre estes e seus professores (Salomao, 2001).

Consideramos que a estratégia empreendida por Ana para resolucdo do problema
ndo foi a mais adequada. Primeiramente ela deveria se certificar de que estava tudo bem
com D. e caso fosse necessario encaminha-lo a enfermaria ou algo do género. Além disso,
ao questionar as criangas se existia algum dentista ali em tom grosseiro e em voz alta ela

‘puniu’ aqueles que proativamente se preocuparam com o colega.

A esse respeito recorremos as contribuicGes de Branco e Mettel (1995), Palmieri

(2003) e Branco e cols. (2004). Segundo as autoras, sem perceber, professores transmitem
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as criancas valores e crencas distorcidos. E preciso, em sala de aula, estar atento a o que
falar e como agir perante os alunos. E, mais que isso, saber aproveitar os imprevistos para

trabalhar junto as criancas nocGes de respeito e cuidado frente aos demais.

Outra questdo interessante é que ao longo das observagdes, a conduta de Ana
revelou-se ambivalente e contraditdéria em muitos aspectos a despeito do acontecido no
ultimo episddio ela tem insights positivos em outros momentos, quando, por exemplo,
propde desafios as criangas, considerando o interesse delas e a ludicidade. Quando da
observacdo percebemos, por exemplo, que a professora utilizou uma estratégia interessante
para organizacao da fila — as criancas se dirigiam ao patio — ela deixou a responsabilidade
sobre as criancas e langou a dica: “pense: quem é maior do que vocé ndo pode estar na sua

frente”.

Em outra oportunidade Ana propde uma tarefa interessante, algo como um desafio
de légica para as criancas. No quadro varias casas sdo desenhadas, dispostas uma ao lado
da outra, com o nome do respectivo morador. Isto feito ela lanca varias questGes para 0s
alunos, por exemplo: “Por quais casas devo passar para chegar a casa de Jodo? Quais as

casas mais proximas da casa de Marcia?”

Essa aparente contradicdo nos remete a tensdo, discutida por Barbato (2008), entre
0 que se espera atingir como professor e o que é feito pela crianca, entre o curriculo, 0s
conhecimentos e habilidades a serem desenvolvidos e as tradi¢bes e crengas sobre como
ensinar e como aprender, entre posturas autoritarias — quando desconsidera o alunos e suas
particularidades — e favorecedoras da aprendizagem — quando leva em consideracao o ser

em desenvolvimento que se tem diante de si.
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Ja na escola B, evidenciamos que a professora demonstra ndo compreender ou

valorizar o universo simbdlico do qual as criancas fazem parte. Vejamos o episodio a

sequir:
Episodio 5 — Desenhando minha familia!
CRIANCAS PROFESSORA

1 | A festa da familia serd no proximo sabado. A atividade ¢ desenhar a ‘familia’ para ilustrar o mural

da turma.

2 | As criancas estdo empenhadas e o clima é de calmaria. Cristina esta alheia, preparando as
lembrancinhas que serdo
entregues no dia da festa.

4 | Algumas criangas comegam a finalizar o trabalho. Cristina solicita que eles escrevam
0 nome dos familiares
desenhados.

6 | Muitos ndo sabem fazé-lo e se remetem a pesquisadora

pedindo ajuda.

7 | Alguns meninos retrataram, na tarefa, super herois.

8 Cristina ao ver a tarefa, €
surpreendida e repreende 0s
garotos. Diz: “Vocés tem que
desenhar a familia, viu! Ndo é pra
ficar brincando ndo!”

9 | M. e A. ndo se intimidam com a declaracdo da professora e

recorrem a pesquisadora para que os ajude a escrever 0 nome
dos ‘familiares’.

10 | M. diz: “Essa é minha familia. Aqui tem o homem aranha, o

duende verde, a mulher maravilha. Ta todo mundo fantasiado.
Aqui sou eu, aqui meu pai e mde.”

Cristina parece ndo compreender que as criancas de seis anos tém uma forma muito

interessante de manipular o conhecimento que, a depender do contexto, é mediado pelas

falas, pelo movimento e por meio de elementos ludicos, préprios do processo de

imaginacédo. Para Vygotsky (1998), a imaginacdo possibilita a flexibilizacdo dos processos

de constituicdo de significados. Com seu surgimento, o pensar e fazer da crianga, que eram
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regidos pelos significantes, pelas formas e aparéncias externas dos objetos de

conhecimento, passam a ser regidos, sobretudo, pelos significados, pelo conteudo.

Por isso, € preciso que estejamos atentos e preparados para criar espacos de trocas e
aprendizagens significativas, onde todos possam viver a experiéncia de um ensino rico em
afetividade e descobertas. Assim, cabe a escola oferecer um ambiente escolar acolhedor,
onde a infancia (e também a adolescéncia) possa ser vivida em toda sua plenitude. Para
reforcar essa necessidade, recorremos a Goulart (2007) que salienta: se ndo conseguirmos
desenvolver relagfes de confianca e afeto com os alunos, dificilmente construiremos uma

relacdo de ensino-aprendizagem positiva.

Nascimento (2007) nos remete ainda a seguinte reflexdo: Que espacos e tempos
estamos criando para que as criancas possam trazer para dentro da escola as muitas
questdes e inquietudes que envolvem esse periodo da vida? As peraltices infantis tém tido
lugar na escola? E diante disso, qual o papel da escola? Quais dimensdes do conhecimento
precisamos considerar? Se acreditamos que o principal papel da escola é o
desenvolvimento integral da crianca devemos considera-la: na dimensdo afetiva, na

dimensdo cognitiva, na dimens&o social e na dimenséo psicologica.

Além disso, cabe destacar que assumir o desenvolvimento integral da crianca e se
comprometer com ele ndo € uma tarefa s dos professores, mas de toda a comunidade

escolar.

Faz-se necessario, entdo, definir caminhos pedagdgicos nos tempos e espagos da
escola e da sala de aula que favoregcam o encontro da cultura infantil, valorizando as trocas
entre todos os que ali estdo, em que as criangas possam recriar as relagcdes da sociedade na
qual estdo inseridas, possam expressar suas emocOes e formas de ver e de significar o

mundo, espagos e tempos que favorecam a construcdo da autonomia. Esse € um momento
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propicio para tratar dos aspectos que envolvem a escola e do conhecimento que nela sera
produzido, tanto pelas criancas, a partir do seu olhar curioso sobre a realidade que as cerca,

quanto pela mediacdo do adulto.

5.3. A Importéncia das Diversas Expressdes do Desenvolvimento Humano

“Deixemos a imaginagdo, a frui¢do, a sensibilidade, a
cognic¢do, a memoria transitarem livremente pelas a¢des das
criancas com o lapis, a tinta e o papel, com as palavras
escritas e orais, com argila e materiais residuais, com 0s
sons e ritmos musicais, 0s gestos e movimentos do corpo,

com as imagens e filmes, fotografias, pinturas,

2

esculturas...!

Borba & Goulart (2007, p.47)

Em que medida o processo de ensino-aprendizagem desenvolvido nas escolas
estudadas tém favorecido o didlogo com o ser humano em todas as suas dimensdes, ou
seja, tem garantido tempos e espacos para atividades que envolvam o movimento, a danca,
a musica, as artes em geral e de que forma isso tem acontecido? Essa é a questdo que nos

propomos a responder aqui.

No curso da pesquisa conhecemos um projeto muito interessante de estimulagéo
motora e ludicidade desenvolvido no jardim de infancia — escola A — como parte integrante
de uma acdo de extensdo promovida pela Universidade de Brasilia: o Projeto Deteccdo de
Potenciais para Desenvolver a Ginastica Artistica de Alto Nivel. A acdo visa, basicamente,
selecionar criangas da pré-escola com aptiddes especificas e caracteristicas fisicas proprias

da modalidade, no entanto a forma como os monitores (alunos do curso de Educagdo



90

Fisica) vém lidando com as criangas envolvidas acaba por proporcionar a elas uma grande
chance de desenvolver habilidades motoras e de participar de um grupo social saudavel,
estimulador e educativo que € o esporte. Trechos das filmagens e o relato da professora
evidenciam o prazer vivenciado pelas crian¢as quando da atividade. Ana durante a

entrevista comentou:

“(...) ¢ um trabalho super importante para as criancas, que faz a diferenca, atraves
da brincadeira e se divertindo elas tomam mais conhecimento do préprio corpo e

’

do seu espago”.

Sabemos da validade e importancia de projetos como esse no ambito das escolas,
por isso foi uma pena constatar que nada semelhante estd sendo desenvolvido na escola

classe — escola B — pesquisada.

Quando questionada sobre as dimensGes do desenvolvimento infantil, Cristina

salientou a importancia do desenvolvimento motor nessa faixa etaria e destacou:

“O desenvolvimento motor é muito forte porque eles tém muitas atividades de
coordenacdo, nesse momento que eles ndo sabem escrever a principal forma de
expressdo, de pensamento, é o desenho. Através do desenho a gente desenvolve sim
a parte motora, além disso, tem o parquinho da escola, tem as brincadeiras na sala

i)

de aula, no pétio varios brinquedos pedagogicos, com corda, com bola...’
Ja sobre projetos de estimulacdo — semelhantes ao que acontece na escola A — disse:

“Ndo tem nenhum projeto na escola, mas cada professor procura encaixar esse
tipo de atividade, tem o parquinho também, a gente tem um dia de parquinho e eu,
particularmente, acho muito importante essa atividade. Além disso tem aula de

capoeira na escola, mas os pais tem de pagar uma taxa extra’.
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Seu discurso, porém, ndo condiz com o observado em sala de aula, afinal Cristina

parece ndo saber como lidar com as criangas, como veremos mais adiante.

Durante todo o periodo de observacBes quando do recreio das criancas a ndo oferta
para as criancas de atividades ludicas e brincadeiras que Ihes propiciassem sentir o prazer
de brincar e ser crianca. N&o haviam opg¢Oes, ndo existiam brinquedos nem atividades
recreativas. O que se via era um intenso corre-corre no patio interno da escola. Afinal, ja
que nédo havia o que fazer as criangas corriam e gritavam — era a forma delas de extravasar

e gastar energia

Sobre o condicionamento da participacdo nas aulas de capoeira ao pagamento de
uma taxa especifica consideramos que o mesmo restringe a participacdo dos alunos e vai

contra os preceitos do ensino publico.

Quando questionada sobre a proposicdo de atividade ladicas para as criangas no

recreio, Cristina comentou:

“Eu acho que é um horario de descanso dos professores, acho que seria totalmente
injusto com o professor que fica cinco horas em sala de aula ficar na hora do
recreio fazendo atividade lidica com as criancas, porque é desumano, a gente nao
pode sair da sala de aula em nenhum momento, o professor fica totalmente

’

sozinho.’

Sobre 0 acesso das criangas aos brinquedos e materiais pedagogicos, disse:

“Os alunos tem acesso a esse material sim, no inicio do ano tinha inclusive o
cantinho do brinquedo que eram brinquedos que a escola dispunha para as
criancgas utilizarem, mas isso tudo estraga muito rapido, crianca € crianga, quebra,

bagunca, fazia aquela aué na escola e essa idéia foi sendo desconstruida com o
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tempo, os servidores no maximo conseguem olhar se ndo tem crianca fazendo nada

errado”

Ja sobre o acesso limitado ao parquinho da escola, ela comenta:

“Acontece porque o parquinho é um lugar perigoso, ndo tem como vocé colocar
mais do que 30 criancas num parquinho pequeno que tem brinquedos altos,
pontiagudos, coisas perigosas, 0 professor, como eu ja disse, ta no recreio dele
também, entdo ele ndo vai la ficar acompanhando as criancas que estdo no
parquinho, além disso, seriam dois ambientes para 0s servidores, pouco que
existem, acompanharem as criangas. Entdo é por isso que o parquinho ndo é
disponibilizado, porque fecham-se as portas da escola, do patio para dentro, para
que haja esse controle porque sdo criancas muito pequenas, que ndo pode ficar

sem monitoramento”.

O discurso da professora aponta para o precario atendimento das criangas de seis
anos que agora fazem parte do EF na escola em questdo. Como salienta Barreto (2004),
parquinhos, patios e solarios sdo espacos disponiveis nas escolas que constituem
indicadores de qualidade desde que sejam utilizados para atividades de brincadeira e
expressao e que o material necessario seja disponibilizado as criancas, o que evidenciamos

nao acontecer na escola mencionada.

Além disso, € latente a falta de planejamento pedagdgico por parte da instituicdo
uma vez que ndo sdo desenvolvidas estratégias e nem definidas politicas de uso desses
espacgos por alunos e professores. Diferente do que acontece no jardim de infancia, ndo
percebemos nessa escola uma rotina semanal que previsse na agenda das criangas visitas
ao parquinho, atividades no patio da escola ou mesmo em sala de aula que propiciassem o

desenvolvimento das criangas em seus aspectos fisicos, intelectuais e emocionais.
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Esse quadro nos remete para a necessidade e importancia da intensa reafirmacao de
um trabalho pedagogico que assegure 0 estudo das diversas expressbes do
desenvolvimento humano e de todas as areas do conhecimento, igualmente necessarias a
formacéo do estudante do Ensino Fundamental. Para favorecer a aprendizagem de criancas
e adolescentes precisamos dialogar com o ser humano em todas as suas dimensoes, lhes
garantindo tempos e espagos para 0 movimento, a danca, a musica, a arte. Afinal, como
salientado nas orientacfes do MEC esse ser humano que carrega a leveza da infancia ou a
inquietude da adolescéncia precisa vivenciar, sentir, perceber a esséncia de cada uma das

expressoes que o tornam ainda mais humano.

Fica evidente e marcada pela descontinuidade a transicdo da Educacédo Infantil para
0 Ensino Fundamental. E, sob nosso ponto de vista, a esse respeito estariam sim sendo
privilegiadas as criancas alojadas no jardim de infancia, mesmo frequentando o 1° ano do
Ensino Fundamental. Assim, faz-se necessario garantir, mesmo no periodo de transicao
entre as duas estruturas, propostas curriculares que assegurem as mais diversas
aprendizagens para o sucesso tanto das criancas e adolescentes quanto da escola, enquanto

instituicao.

Como destacam Borba e Goulart (2007), é importante que diferentes formas de
expressao como desenho, pintura, danca, canto, teatro, modelagem, literatura, entre outras,
encontrem-se presentes nos espacgos da escola, afinal sdo formas de expressdo da vida, da
realidade variada em que vivemos. Muitas vezes, & medida que a crian¢a avanga nos anos
escolares ou séries do ensino fundamental, vé reduzidas suas possibilidades de expressdo,
leitura e producdo com diferentes linguagens. Privilegia-se nas escolas um tipo de
linguagem, aquela vinculada aos usos escolares, ou seja, a que serve a reproducdo dos
contetidos dos livros didaticos mediante sua transmissdo, repeticdo e avaliacdo. Se antes a

crianca tinha possibilidade de utilizar outras linguagens para ler e dizer coisas sobre si e
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sobre 0 mundo, vé-se de repente cercada ndo apenas pelas amarras de uma Unica forma de

se expressar, mas também pela unicidade e previsibilidade dos sentidos possiveis.

Salientamos que as praticas de que estamos falando ndo se confundem com os
exercicios de técnicas, treinamentos ou copias de modelos. O desenho, por exemplo,
segundo Borba e Goulart (2007) como forma de linguagem, néo se revela nas atividades de
cobrir pontilhados (ver Figura 8 — exemplo de atividade oferecida as criangas na escola B),
colorir desenhos mimeografados, montar bonecos com formas geométricas segundo
modelos, desenhar figuras preestabelecidas, entre outras praticas tdo comuns nos primeiros
anos de escolaridade. O desenho é uma forma de expressdo de como a crianga v& o0 mundo

e suas particularidades.

Figura 10. Atividade da Escola B (Ligue os pontinhos)
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5.4. Letramento e Alfabetizacdo

As questdes que nortearam nossa discussdo aqui sdo: (a) Quais as relacOes
estabelecidas entre as criancas e 0 mundo da escrita, 0s investimentos feitos na formacao
de leitores, o papel desempenhado pelos professores nesse processo? (b) Ha, erroneamente,
maior favorecimento de contetdos da alfabetizacdo em detrimento das demais areas do

conhecimento?

Com relacdo a alfabetizacdo e letramento percebe-se certa confusdo no ambito das
escolas. Por isso, cabe ressaltar que a idéia é, parafraseando Leal, Albuquerque e Morais
(2007), que a escola desde o primeiro ano se preocupe com o desenvolvimento dos
conhecimentos relativos a aprendizagem da escrita alfabética, assim como daqueles ligados
ao uso e a producdo da linguagem escrita. Dessa forma, a escola deve assegurar a todos 0s
estudantes a vivéncia de praticas reais de leitura e producdo de textos diversificadas,
promovendo atividades que envolvam toda a diversidade textual e levem os estudantes a

construir conhecimento sobre o uso da leitura e escrita na sociedade.

Além disso, como apontam Maciel (1996 e 1999) e Maciel, Barbato e Queiroz
(2003) aprender a ler e escrever é sem ddvida um dos objetivos mais fundamentais da
escola fundamental, pois, além do valor dados a essas capacidades na sociedade ocidental,
sem essas habilidades ndo ha como progredir na construcdo do curriculo como um todo.
Entretanto, ha uma compreensédo equivocada dos professores de que é possivel alfabetizar
ensinando apenas o codigo alfabético ou privilegiado demasiadamente esse conteddo em

detrimento de outros.
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Ana, professora da escola A, em seu relato destacou que com o 3° ano da Educagéo
Infantil passando a ser Ensino Fundamental recai sobre eles — professores — uma obrigagéo

legal e formal de alfabetizar. Ela comenta:

“(...) essa crianca estava chegando ao final muito defasada e eles acham que o
problema ta aqui, mas na verdade essas criancas eram alfabetizadas, quer dizer,

agora tem obrigacdo antes ndo tinha, mas o trabalho era o mesmo”.

Assim como Ana, Cristina mostrou-se preocupada com a obrigacdo de alfabetizar.

Ela destacou:

“(...) os alunos precisam ser alfabetizados, mas essa responsabilidade ndo pode
recair sobre eles, eu, como professora absorvo toda a responsabilidade, quando

eles sdo avaliados a responsabilidade ¢ do professor, do profissional”.

Sobre essa questdo ela falou, também, do sentimento de inseguranca com relacéo a
alfabetizacdo de seus alunos e destacou que experiéncias no 3° periodo da educacéo infantil

e na primeira série Ihe dariam mais seguranca para atuacdo em sala de aula.

Ainda sobre esse aspecto temos dados oriundos das observacfes em sala de aula e
registros filmograficos. No jardim de infancia, Ana, tem empreendido estratégias
interessantes de alfabetizacdo e letramento junto as criancas de sua turma. Através da
leitura de classicos da literatura infantil nacional, de autoria de Machado de Assis, Cecilia
Meireles e Ziraldo, por exemplo, tem ampliado o repertério de leitura/ escrita das criancas,
mediando e motivando-as a inser¢do no universo letrado e introduzido conteudos de base

para a construcao da alfabetizagcdo. Vejamos o episodio a seguir:
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Episédio 7° - Colegéo Bichim do Ziraldo

TEMPO CRIANGCAS PROFESSORA
1°48” Ana diz: “Turma olha so0, trouxe varios
livrinhos para mostrar para vocés. Eu nao
vou ler todos. Mas trouxe para mostrar
para voceés toda a cole¢do. Chama Bichim a
colecdo.”
1’56 Os olhos das criancas brilham. Elas
parecem super interessadas.
2°00” Ana continua: “A gente ja leu uma historia
dessas aqui na sala. Quem se lembra quem
é o autor?”
2°05” M. diz: “Ziraldo”. A. diz: “Ruth Rocha”
(As criancas demonstram familiaridade
com 0s autores)
2’10 Ana questiona, dirigindo-se a M.: “Quem é
M2
2’127 M. responde: “E o Ziraldo!” “Isso mesmo é o Ziraldo. Ele tem muitos
livros, tem varias colegoes. Essa aqui...”
Ana diz.
2°20” Ha muito barulho na classe. Ana interrompe e enfatica diz: “Agora eu
gostaria de falar sozinha. Todo mundo vai
sentar o bumbum no ch&o e ouvir. Ver e
ouvir.”
2’57 As criancas atendem de pronto a | Retomando Ana diz: “Essa colegcdo tem

recomendacdo da professora.

varias historinhas e quem ta contando cada
historinha é o bichinho da macad. Tem
varias ohh (passa a ler os titulos dos livros,
enquanto vai mostrando cada um): Um
amor de familia; Cada um mora onde pode;

% Episddio oriundo das gravagdes em video. Escola A. Tomada 4/15.
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Este mundo é uma bola; As flores da
primavera; Tem bicho no circo; Casinha
pequenina; Licdes de Geografia; e outras

s

também.’

3°29”

“Tem varias historias diferentes, mas
sempre tem o personagem principal. Que é
quem?”

3’34

Alguém responde: “Ziraldo”

“Ndo, ele é o autor”, diz Ana.

3’37

V. diz: “A minhoca”

Ana diz: “E uma minhoca? Que que eu
acabei de falar?

3’527

A. tenta: “E um micrébio!”’

“Ndo, é o bich...?” diz Ana.

3’58

A turma em coro: “E o bichinho da

>

magd.’

A professora esclarece: “Tem algumas
frutas que quando estdo muito maduras la
na arvore da4 um bichinho. Esse aqui é o
bichinho da maca. Aonde que mora esse
bichinho?

445>

“Na magd!” dizem a criangas.

4’52

Dando seguimento Ana diz: “Agora eu
quero siléncio que eu vou comecar a ler.
Tem bicho no circo...”

5°18”

Ana |é a histdria e as criangas atenciosas escutam cada relato. Ana sempre mostra a elas
as figuras e procura fazé-las interagir com o enredo.

8°05”

Ao fim da histéria Ana repete a passagem:
“Tem horas que eu acho que devia ter
nascido num circo e ndo num pomar”. Isto
feito ela questiona ds criangas: “O que é
pomar?”

8’13”

P. responde: “é ld onde fica as frutas e

1l

os vegetais.’

A professora esclarece: “Isso pomar é onde
tem muitas frutas. Lembra que a gente falou
que tem a horta e o pomar? Na horta €
onde planta as verduras e os legumes e 0
pomar é onde tem as &rvores de fruta.
Lembra que tem um pomar la no Sitio do

Pica Pau Amarelo?”’

930279

As criancas balancam a
sinalizando que sim.

cabeca

Ana finaliza a histéria e langa questdes para
as criangas, por exemplo: “Onde o bichinho

mora? Onde ele foi na historia?”
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Ao ler para o grupo Ana possibilita aos alunos observar o escrito e as ilustracdes, o
que favorece a construcao de idéias cada vez mais elaboradas sobre o que € ler e escrever e

a apropriacdo de estratégias de leitura tipicas de um leitor j& experiente.

Como destaca Barbato (2008), as praticas de leitura podem ser desenvolvidas desde
0 inicio atraves das leituras de livros com figuras e letras, figuras e palavras que as
designam, livros de historia e gibis. Isso pode ser feito em sala de aula também e, a medida
em que os alunos véo se familiarizando com a leitura, o professor introduz o cantinho da

leitura em sala, para que as criancas possam ler, inclusive entre uma tarefa e outra.

Ha também a possibilidade de se contar com a familia quando se organizam as
bolsas de leitura (Queiroz, 2006), em que a crianca leva o livro para casa para ser lido com
a mae, pai ou cuidador, por exemplo. Assim os livros vao circulando entre os colegas, que
vao complementando informacgdes uns dos outros, geram discussdes sobre o que foi

mesmo que aconteceu na historia e assim por diante.

A professora pode sempre ir para frente, abrir o livro e fazer como os contadores de
historias, representar, mostrando as figuras, praticando com eles a descri¢cdo da capa, o
nome do autor, do ilustrador, o titulo e ao contar a historia, pode ir perguntando quem, o
qué, quando, onde, por qué. Pode também pedir que digam o0 que vai acontecer em um
momento em que a historia chega a um climax, por exemplo: como isto sera resolvido. E

passar a palavra para os alunos imaginarem certos finais.

Essa discussdo nos remete ao episodio seguinte em que as criangas demonstram 0s

conhecimentos sobre ler e escrever construidos até aqui:
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Episédio 8* — Escrevendo O BICHINHO DA MACA

TEMPO CRIANCAS PROFESSORA

8°22” As criancas acabaram de finalizar a tarefa solicitada e Ana se prepara para dar seguimento a

aula.

857 Ana pede a diminuicdo do barulho e inicia o
desenho de uma macd no quadro. Depois
pergunta: “Por que esse cabinho aqui?”

9°29 As criangas respondem: “Para segurar na | Ana esclarece e diz: “Quem me ajuda a

darvore”. escrever a palavra MAGA?

9’37 As criangas em coro: “M—-A-C—-A4" “Isso MAGA! Mas ta faltando alguma coisa,
ndao?”

10°05>> | As criangas parecem refletir Ana se dirige & M. F. e pergunta: “Que que ta
escrito aqui M. F.?”

10°07°> | M. F. responde: “MACA” “Como faz para ficar MACA?” Ana
pergunta.

10°14>° | A. sugere: “Falta o acento”. V. diz: “isso a | Ana: “Como chama?”

minhoca.”

10’17 | A.: “Acento” “Qual 0 nome desse acento?”

10°32” | R.diz: “Til” Ana confirma: “Isso, agora ficou MACA.
Quando tem esse til aqui em cima do A o0 som
do A ficaA.”

10’43 Ana segue: “Turma, so que aquela magd la
da historinha que a gente viu tinha uma coisa
diferente, ndo era?”

10°48>” | P. responde: “Sim, o bichinho!” “Isso! O bichinho da mag¢d” diz Ana.

11°04” “O bichinho saia de dentro de um
buraquinho”, fala Ana enquanto desenha no
quadro.

11°50>° Novamente Ana desafia a turma: “Agora eu
quero ver.. cCOmo que a gente escreve
BICHINHO?”

12°03 | Aturma: “B—-1-X...” “X? Ndo é X ndo! E o som do X mas faz
como?

12°10° | Aturma observa atenta “Assim gente (Ana da o modelo): C — H -

porque tem o mesmo som do X, explica. E

* Episodio oriundo das gravacdes em video. Escola A. Tomada 9/15.
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agora?”
12’197 | M. diz: “N-0O”. L.diz: “L - O". “Ndo. Assim fica LO”
12’25 | B. intervém: “N—-H-0" “Ahamm... ta vendo so como essa sala ta

esperta!! BICHINHO!”

12°42”° Ana continua: “Quem inventou o bichinho da
maga?”

12°45 | V. diz: “Monteiro Lobato?”

12’51 A turma responde: “Ndo, é o ZIRALDO!!” “Isso ai! O bichinho da mag¢d €& um
personagem do Ziraldo. E como é que a gente
escreve Ziraldo?”

13’14 | Aturma: “Z—-1-R-A-L-D-0"

Percebe-se no episddio que as criangas apresentam excelente dominio da lingua
escrita, e até conhecimentos mais complexos como cedilha, til, CH, NH ja fazem parte de
seu repertério. E isso em um ambiente de educacdo infantil, onde supostamente néo
haveria tamanha exigéncia para tais dominios. Isso evidéncia qudo vinculados estdo as

estratégias construidas pela professora e o desempenho dos alunos na classe.

J& na escola-classe as coisas ndo transcorrem da mesma maneira. No interessante
episédio abaixo algumas criancas brincam com o alfabeto movel, confeccionado com
E.V.A., mas a professora ndo sabe o que fazer para explorar o potencial ali adormecido.

Vejamos:
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Episodio 9° — Meninas Brincam com o Alfabeto Movel

TEMPO CRIANCAS PROFESSORA

0°03” Estamos no meio da aula, algumas criangas ja terminaram a tarefa proposta e outras néo.
Toda a turma esta dispersa. Ndo ha nenhum comando especifico e Cristina parece estar
alheia ao que acontece em sala.

1’18 A. e T. decidem brincar com o alfabeto
movel. T. sugere: “vamos fazer nosso
nome, né?” A. rebate: “ndo, vamos fazer
o ABC.” T. concorda: “ta bom vamos
fazer o ABC.”

2°50” As meninas seguem com o desafio, ja
estdo no J.

3’17 A professora se surpreende com a agitagéo e

questiona sobre a atividade.

3’20 Alguns terminaram a tarefa, outros nem
chegaram a comegar. Todos estdo
brincando.

4’17 T. questiona a Cristina: “Tia depois do R | Cristina sem dar muita atengdo sugere as
vem qual?”’ meninas que verifiqguem no alfabeto disposto

sob o quadro.

5°28” As meninas finalizam o alfabeto. E | Cristina ignora.
procuram a Cristina pedindo aprovacao.

5’40 A. e T. decidem dar seguimento a tarefa.
Agora decidem agrupar os iguais. Os As,
Bs, Cs, Ds...

6’34 Cristina se ausenta da sala.

> Episédio oriundo das gravacdes em video. Escola B. Tomada 11/12.
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Percebemos que Cristina, até por conta de sua inexperiéncia, deixa a desejar no
quesito alfabetizacdo. As criancas se remetem varias vezes a pesquisadora. Vé-se que elas
conversam sobre a tarefa e partilham materiais. Muitas acabam a tarefas ‘simplorias’ muito
rapido e outras demonstrando desinteresse se dispersam de imediato. Elas sabem mais
sentem falta de incentivo, querem fazer junto. Acreditamos que Cristina poderia propor
atividades tutoradas que propiciassem maior interacdo entre as criancas e visasse a

aprendizagem significativa.

Essas criancas estdo na passagem de um desenvolvimento orientado por processos
baseados em um pensamento pratico, que necessita do concreto: ver, tocar, experimentar,
para um desenvolvimento baseado em pensamento simbdlico, mediado pelo processo de
significacdo, pelas idéias e ndo mais somente pelas aparéncias (Bruner, 1983; Piaget, 1997;
Vygostky, 1998; Wallon, 1979 e 2007). Elas comegam assim a penetrar no cerne do
desenvolvimento. Mas, nessa passagem, pode-se observar ainda a organizacdo do
conhecimento baseado em processos intuitivos que direcionam o aprender das criangas,

sobretudo para a compreensdo dos fendbmenos em sua externalidade (Barbato, 2008).

Assim as préprias perguntas que a crianca faz sdo evidéncias de que planejou sua
acao; sdo apelos ao adulto para que ele venha auxilia-la na solucdo de um problema. Cabe
ao professor ouvi-la e negociar com a crianga seu interesse, sua dificuldade, oferecendo

suporte para o aprendizado.

Dessa forma acreditamos que Cristina poderia ter utilizado a disposicdo das
meninas como alavanca/ andaime (Bruner, 1983; Pontercorvo, 2005) para 0
desenvolvimento de toda a turma acerca das questdes e letramento e alfabetizacdo, mas ndo

o fez. Sua inexperiéncia e as frequentes cobrancas da diregdo parecem deixa-la inerte e
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apatica frente aos alunos, mesmo demonstrando maior afetuosidade pelos alunos que a

outra professora.

Seria importante, também, que ela percebesse a importancia de as criangas
construirem o conhecimento trocando idéias com o professor e com 0s colegas, 0 que
parece ndo acontecer. No episodio 10 a seguir, por exemplo, Cristina propGe uma atividade
diferenciada a J., um aluno por ela estereotipado. Segundo suas impressoes ele seria um
dos que apresentam maiores dificuldades na sala para o processo de alfabetizacdo. Porém

ndo sabe como intervir para ajuda-lo e nem permite que as criancas o facam. Vejamos:

Episddio 10° — J. em Atividade Diferenciada

TEMPO CRIANCAS PROFESSORA

0’05’ As criangas estdo dispersas, algumas realizam atividades no livro didético parecem folhea-lo a
procura de tarefas incompletas, outro correm pela sala, inclusive J.

0’19 Em um rompante, Cristina propde atividade
diferenciada para J. Posiciona-o de frente
para a parede e da alguns comandos para que
tente escrever o proprio nome.

1’04 Cristina reposiciona J. a pedido da
pesquisadora (justificado pela necessidade de
registrar o trabalho a ser realizado pelo
aluno). Agora de frente para a turma.

2’17 L., T., A. e M. ficam curiosos e vdo até o
colega para verificar o que ele estar a fazer.

8 Episédio oriundo das gravacdes em video. Escola B. Tomada 03/12.
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J. parece ndo saber direito o que fazer e se
mostra apreensivo.

3°48” C. também se dispde a ajudar o colega. Cristina toma a licdo dos outros alunos e estéa
alheia ou que acontece com J.

4’18” A professora altera o tom de voz e grita: “Vai
sentar todo mundo, C,. M. e 4.! Agora!”

6’15 Cristina se dirige a J. e diz: “Aqui é para
pegar as letrinhas (se referindo ao material
concreto) e escrever seu nome”.

7°04”° J. ndo sabe como proceder. Busca 0s colegas

e parecer querer brincar com eles.

9’08 Toda a turma esta dispersa.

10°11 As meninas brincam de andoleta.

10°46 Cristina novamente se dirige a J.: “Ndo é
assim!”. Mais uma vez sugere que utilize o
material.

11°38" | I. se dispBe a ajudar o colega.

12’11 Cristina se ausenta da sala.

12°24°> | J. depressa pede a ajuda do colega M. Que de

pronto corre para ajuda-lo.
12°49>° | M. diz a J. o que fazer e comeca a dispor as

letrinhas para formar o nome do colega.
13°40°” | J. tenta se manter concentrado Cristina ainda esta ausente.
14’12 | Na classe h& muito dispersdo, barulho e

corre-corre.

16°42” Cristina retorna.

18°49>” | J. se levanta e pede agua. A professora ignora e repreende toda a turma:
“So o J. que vai ficar aqui, todo mundo vai
sentar!”.

19’40’ | M. indaga: “por que sé ele e a gente ndo?” Cristina ndo da atengdo e solicita a ajudante
do dia que distribua a nova tarefa.

22°32> | J. questiona: “Tia posso ir para minha | Cristina parece ndo ouvir.

mesa?”’
24°46>° | J. ensaia voltar para sua carteira.
25’16 | E surpreendido pela tia, que pede a ele que
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retome sua atividade.

25’35 | O lanche é trazido por pelas merendeiras e disponibilizado na mesa logo atras da porta.

26°03”* | L.diz: “E o lanche tia.” A professora se exalta com a agitacdo e
declara: “Todo mundo tem dever para fazer!
Vai logo todo mundo sentar que ainda néo ta
na hora do recreio!”

29°03*” | J. permanece em sua tarefa. Tem o semblante
cansado, parece perdido e agoniado com a
situacdo.

32°07> | J. pede agua pela segunda vez. Cristina autoriza.

34’18 | J. retorna.

35’37 | J. j& escreveu seu nome. A professora intervéem: “tem que escrever seu
nome completo, viu: J. P. M.”

36’00 Cristina se ausenta novamente.

36’05 | J. chama M. para lhe ajudar.

38’28’ | M. diz ao colega o que fazer.

41°50 | C. se junta aos colegas e eles conseguem
finalizar o trabalho.

42°23>” | J. se levanta e volta a brincar com os colegas.

43°05” Cristina retorna, ignora J. e a tarefa e convoca
a fila para o lanche.

Uma pena constarmos no episédio o insucesso de sua estratégia, por varias razoes:
0 cerceamento da crianca; a falta de direcionamento por parte da professora; a nao
valorizacdo da construcdo coletiva do conhecimento e o ndo reconhecimento dos

progressos, dentre outros.

Cristina deveria ter atentado para o fato de que aprender a ler e a escrever, tendo
como objetivo 0 uso e as funcdes da escrita e diferentes contextos e a construcdo da

compreensdo, € um processo, e 0 professor precisa avaliar inclusive as proprias acdes, a
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todo o momento, para transformar o ensino-aprendizado a partir das respostas e produtos

das criangas.

Além disso, as criangcas percorrem diferentes caminhos ao longo de seus
aprendizados, por isso é importante que todos participem de todas as atividades para que
ndo seja instalada uma heterogeneidade maior do que a que existe por causa de diferentes

estilos de aprendizado, diferentes experiéncias com o letramento.

As trocas entre 0s que sabem mais e 0s que sabem menos também podem ser
efetuadas em atividades conjuntas em sala de aula, na movimentacdo dos alunos para a
formacdo dos grupos de trabalho. Dai vem a importancia da construcdo das zonas de
desenvolvimento proximal (Vygotsky, 2007) — onde a crianca, a partir do que sabe fazer
sozinha, desenvolve a atividade junto com alguém que sabe mais que ela, seja o professor,
seja um colega, ou outra pessoa responsavel pelo acompanhamento das atividades

escolares.

Como observa Barbato (2008), o professor antes de propor suas acfes precisa
aprender sobre essa crianca, sobre 0s modos como ela utiliza o conhecimento e sobre as
estratégias que ela conhece. Além disso, precisa perceber se a crianca entendeu a natureza
do problema a partir da sua enunciacdo no comando da atividade e se questionar sobre o
que pode ser melhorado, mudado nesse comando e na explicacdo, para que ela entenda o
que esta sendo pedido e sejam desencadeadas as acOes necessarias para atingir o objetivo

desejado.

Evidencia-se que Cristina € muito preocupada com as cobrancas da direcdo da
escola e sem elementos para desenvolver um trabalho qualitativamente melhor ndo faz uso

de estrategias eficazes. Percebe-se na sala de aula varios incentivos textuais como alfabetos
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coloridos, calendarios, recortes de falas e texto e, até mesmo, uma mini biblioteca, porém

esses elementos néo sdo freqlientemente utilizados pela professora.

Em turno de fala durante a entrevista Cristina rechaca as constatagdes acima

descritas. Questionada sobre cobrancas dos pais e da direcdo da escola ela pontua:

“Recebo muitas cobrancas da direcdo. Houve um momento marcante para mim, a
minha frustracdo depois do teste da psicogénese na escola, eu achei até injusto
porque eu achei que tinha trabalhado outras coisas e de repente meu trabalho foi
desmerecido. O que conta é isso, se 0s alunos iniciam o ano pré-silabico a
esperanca € que eles terminem silabicos ou silabicos alfabéticos, se isso nao for

)

alcancado...”.

Seu discurso evidencia mais um equivoco na interpretacdo da proposta e, também, a
possivel falta de disposicdo da escola para o trabalho coletivo, afinal espera-se uma
avaliacdo em uma perspectiva formadora, onde professores elaborem diferentes estratégias
e oportunidades de aprendizado e avaliem se elas estdo sendo adequadas, onde ndo s6 o
aluno é avaliado, mas o trabalho do professor e a escola. Como salientam Leal,
Albuquergue e Morais (2007b) as praticas de avaliacdo desenvolvidas na escola tém se
constituido em praticas de exclusdo. A exemplo do ocorrido na escola pesquisada avalia-se

para medir a aprendizagem dos estudantes e classifica-los em aptos ou ndo aptos.

Nessa Otica, faz-se necessario reconhecer esta oportunidade como a de rever
concepcdes e praticas de avaliacdo. Tornam-se urgentes a revisdo e a mudanca de
determinadas concepcdes de avaliagdo que se traduzem e se perpetuam em praticas
discriminatorias e redutoras das possibilidades de aprender. Serd importante refletirmos
sobre uma escola disposta a elaborar outros procedimentos e instrumentos além da prova

bimestral e do exercicio de verificacdo, uma escola disposta a entender que o ser humano é
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singular na forma, na quantidade do aprender e em demonstrar suas aprendizagens. Como
explicitado nas orientacdes do MEC, sera 0 momento de por em pratica uma avaliacdo

ética e democratica.

Pensamos que as estratégias de ensino que utilizamos direcionam, canalizam
(Valsiner, 2000) o aprendizado do aluno, pois os usos que fazemos da linguagem,
juntamente com as a¢fes que propomos ao longo das sequéncias pedagdgicas, mediam as
possibilidades de negociacdo com os alunos. Por isso, € importante tentar novos modos de
ensinar-aprender e atentar para as respostas que os alunos vao dando ao longo de um

periodo de tempo.

Para Barbato (2008), a formacdo de cidadaos participantes e criticos na sociedade
ocorre quando contribuimos para um aprendizado direcionado para a compreenséo,
autonomia e comunicacao desses saberes, tanto no nivel do contetdo quanto no nivel do
saber fazer, do como e do quando. Assim sendo, aprende-se a ler e a escrever praticando a
leitura e a escrita em diferentes contextos comunicativos desde o inicio da alfabetizacdo,
graduando as atividades, tendo cuidado de ndo sobrecarregar as criangas com muitas
informacdes, sendo sensiveis as suas falas e fazeres e direcionando o ensino-aprendizado

do texto ao fénico e de volta ao texto.

Os professores, buscando compreender como se da a alfabetizacdo, muitas vezes,
trabalham a partir de uma posicéo tradicionalista, reeditando, no processo de alfabetizacéo,
a leitura de cartilhas, de textos que sdo a simples adi¢édo de frases e um trabalho que utiliza
0 nome das letras e operacGes de soma de habilidades cujo ensino depende de pre-
requisitos relacionados a aprendizagem das partes menores da palavra em direcdo as
maiores. Nessa perspectiva, 0s aspectos comunicativos da oralidade, leitura e escrita nao

séo priorizados e as atividades comunicativas sdo postergadas para serem trabalhadas apos
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a aprendizagem de pré-requisitos. O ensino, assim, baseia-se em uma dinamica de

repeticdo com a soma de novos constituintes (Barbato, 2008).

Isso nos leva a refletir sobre a possibilidade de o discurso do professor
concretamente moldar as préaticas de aprendizado dos alunos. As praticas dialdgicas podem
ser mais efetivas para o processo de aprendizado quando partem de um planejamento e da
tentativa do professor de construir com os alunos, alternando momentos de trabalho

individual com o trabalho coletivo e em grupo.

5.5. Elementos para Reflexdo que Permeiam o Estudo

Algumas questdes despertaram interesse especial no percurso deste trabalho. A
principal delas diz respeito a inconstancia dos direcionamentos didatico-pedagogicos
adotados pelas professoras que participaram da pesquisa e as implicacdes disso nos

processos de desenvolvimento e aprendizagem das criangas envolvidas.

Ana, por exemplo, optava por deixar que as criancas fizessem as tarefas sozinhas e
ndo interferia, porém, a despeito disso, ela ndo sinalizava perceber a necessidade das
criangas de, em varios momentos, esperarem sua anuéncia ou aprovacgdo para seguimento
do trabalho. Ndo havia um clima de afetuosidade em sala de aula, afinal transparecia a

postura fria e distante da professora em contraponto a expectativa e apreenséo das criangas.

Ja Cristina, demonstrava uma relacdo mais calorosa com seus alunos, porém o néo
direcionamento da rotina e das tarefas sugeridas, talvez como reflexo da falta de dominio e
planejamento da professora, reportavam ao ndo entusiasmo e desinteresse dos alunos com

relacdo a seus comandos. A esse respeito destacamos que em Vvarias oportunidades
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percebemos as criancas dispersas e inumeras tarefas ficaram inconclusas, sem contar que
repetidas vezes a turma recorria a pesquisadora para sanar alguma duvida ou, até mesmo,

receber sinais de aprovagao.

A despeito dessas impressoes iniciais as criancas de Ana aprendiam e seguiam a
diante no processo de co-construcdo do conhecimento, e de forma surpreendente, iSso era
visivel, as de Cristina ndo, pareciam atreladas a uma rotina vazia e a0 mesmo tempo

repetitiva que ndo considerava nem suas necessidades, nem seus interesses ou motivagoes.

Dificil fugir das comparacdes, 0 que tentamos evitar com veeméncia na fruicdo
desse relato, mas por outro lado inevitavel ndo nos questionarmos: O que é melhor? Qual a
postura mais adequada? Criancas alfabetizadas/ letradas, porém frias, persuadidas, que
silenciam suas emocdes e tém medo da professora? Criangas pequenas, entre cinco e seis
anos de idade, que apenas passam o tempo na escola quando deveriam aprender valores,
cidadania, construir os mais diversos conhecimentos? Criancas quem tém sua auto-estima e
autoconfianca desrespeitadas? Criancas que ndo contam com o direcionamento do

professor para seu crescimento e que nao podem desfrutar dos deleites da prdpria infancia?

N&o nos propomos a responder essas questdes, apenas a suscitar o debate e instigar
a reflexdo. Também ndo nos propomos a julgar as professoras entre boas ou mas, certas ou
erradas. Reconhecemos as virtudes de cada uma delas e também suas limitagdes, afinal séo
elas também humanas, frageis, com inimeros problemas de ordem pessoal que ndo nos

cabe comentar ou inferir aqui.

O fato é que por traz desse véu que recobre a atuacéo da professoras e diretamente
0 processo de ampliacdo do Ensino Fundamental uma questdo se apresenta primordial e

que perpassa todas as quatro categorias discutidas até aqui: o papel das relagdes
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estabelecidas em sala de aula para consecucdo dos objetivos da educacédo, especialmente

no primeiro ano.

Como aponta McDermott (1977), em contextos que oferecem aos professores e as
criangas recursos suficientes para trabalharem juntos no estabelecimento de um ambiente
de confianca, as criancas terdo tempo suficiente e energia para se dedicarem as tarefas
intelectuais que lhes sdo atribuidas. Nas palavras do autor “as relagdes de confianga sdo
estruturadas pelos contextos nos quais as pessoas sao requisitadas a se relacionar, e onde as
relagdes de confianga ocorrem o aprendizado se torna uma possibilidade. Onde as relagdes
de confianca ndo sdo possiveis o aprendizado s6 podera resultar de um esforgo solitario”
(p. 202).

Segundo McDermott (1977), nos primeiros anos alguns alunos ndo aprendem até
mesmo a ler, e mais tarde muitos sofrem de alienacéo e ansiedades altamente prejudiciais.
Alguns analistas culpam as criangas, seus genes, suas familias, ou a televisdo, enquanto
que outros culpam os professores por terem sido descuidados, insensiveis, preconceituosos
ou mal treinados. Na maior parte dos casos, nem as criangas e nem seus professores devem
ser culpabilizados. A questdo ndo ¢ ‘quem esta em falta’, e sim ‘o que faz com que a
forma do relacionamento entre os professores e alunos os impeca de se perceberem como
co-participantes do processo educacional, levando-o0s a se perceber como inimigos’?

Geralmente, os professores utilizam a fala para direcionar as criancas as tarefas de
aprendizagem. As estratégias verbais especificas utilizadas pelos professores ndo sao tdo
importantes quanto o fato de essas estratégias fazerem ou ndo sentido para as criangas (O
que acontece quando Cristina lé o enunciado das tarefas para a turma). Um professor deve
estabelecer acordos de trabalhos nos quais as criangas possam confiar que a coercao

imposta pelo professor é feita em beneficio delas proprias.
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Por exemplo, um professor que falha na motivacdo de uma classe pode camuflar
esse fracasso com uma licdo dirigida a uma audiéncia inexistente (0 que acontece com
Cristina repetidas vezes). A definicdo feita pelas criancas do papel do professor acaba por
incluir ndo prestar atencdo na sala de aula; comecam a desvalorizar o ensino, como algo
sem sentido e passam a esperar que o professor seja ‘mau’.

Além de uma forte definicdo dos papéis, o controle direto sobre uma classe pode
ser feito com insultos e com degradacdo do status (A postura de Ana nas batalhas-afetivas).
O resultado é o conflito interpessoal, ao invés da confianca e da responsabilidade. Em
resposta a autoridade do professor, as criancas desenvolvem sua propria organizacdo da
sala, na qual procedimentos como nao fazer nada e atrapalhar o professor séo os principais
objetivos (Isso foi observado algumas vezes na sala de Ana).

Uma alfabetizacdo bem sucedida, bem como a utilizacdo bem sucedida de um estilo
pedagdgico, depende da existéncia de relacdes de confianca. Logo, de acordo com
McDermott (1977) se esta hipdtese estd correta, nds talvez obtenhamos uma nova
perspectiva sobre a razdo pela qual algumas criancas ndo aprendem a ler em nossas
escolas. Dai, como destaca Gonzalez Rey (2006), a importancia de considerar o sujeito que
aprende na complexidade de sua organizacdo subjetiva.

A afetividade, como salienta Miranda (2008) é um elemento fundamental nos
processos do desenvolvimento cognitivo humano, notadamente na crianga no contexto das
primeiras aprendizagens do ensino formal, e deve ser entendida como uma construcgao
socio-historico-cultural que ajuda a guiar outra construcao: a da auto-estima. Os sujeitos de
afetos o desafetos podem resultar desses processos construtivos.

Maciel, Branco e Valsiner (2004) indicam que quando individuos interagem entre
si, a metacomunicacdo estd sempre ativa como uma espécie de fundo interativo para o

contetdo da comunicagdo, “um fluxo ndo-verbal continuo que episodicamente também
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assume um formato verbal que pode gerar quadros qualitativos contraditorios ou muito
complexos para a interpretagao das mensagens” (p. 113).

Sabemos o quanto a privacdo do afeto compromete o desenvolvimento humano,
como Valsiner (2001) destaca, a vida afetiva humana é a base para todas as condutas, e o
desenvolvimento das relacGes afetivas com o mundo é provavelmente a questdo mais
basica da psicologia do desenvolvimento. Valsiner (2001) defende ainda que a relacéo
afetiva com o mundo é o alicerce de todo o conjunto de processos mentais e que 0S
encontros com 0 ambiente sdo sempre novos e cheios da incerteza do momento
imediatamente posterior.

Dessa forma, compreendemos que 0 processo educativo € eminentemente
fundamentado pelas teias das interacGes sociais promovidas pelo mesmo, e no plano
especifico pelos contatos afetivos da crianga com seus pares e professoras, assim como, ao
mesmo tempo, consigo mesma (Miranda, 2008).

Assim, as intera¢des promovidas pela professora no contexto de sala de aula podem
ou ndo promover o0 necessario sentimento de pertencimento e autoconfianca na crianca e as
conseqiiéncias de uma baixa auto-estima podem ser extremamente danosas. Se a crianga
percebe o acolhimento, a valorizacdo dos seus esforcos, a escuta sensivel e verdadeira a
partir do professor, ampliara suas possibilidades de acolher, valorizar esforcos dos colegas
e disponibilizar-se igualmente as escutas sensiveis, colocando em movimento um circulo
virtuoso retroalimentador do afeto, favorecendo evidentemente sua auto-estima e, por
conseguinte, o processo educativo (Miranda, 2008).

Ambientes de aprendizagem bem sucedidos fornecem as criangas a possibilidade de
descobrir tarefas claramente bem definidas, bem como o tempo necessario para trabalhar

nas tarefas até o completo dominio das mesmas. Ambientes de aprendizagem mal
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sucedidos séo caracterizados por criancas que despendem anos lutando para se organizar e

prestar atencdo, ao invés de aprender (McDermott, 2007).

Consideramos que serd preciso o apronfudamento dessas questdes para 0 SUCESSO
da escola e para a instauragdo de um processo de aprendizagem mais significativo e
dialégico onde o movimento de ressignificacdo do Ensino Fundamental exercerd
importante papel diante da tomada de consciéncia de professores, gestores, formuladores
de politicas publicas e demais atores do cenario educacional. Como salientam Leal,
Alburqueque e Morais (2007) nesse momento é fundamental que cada professor se sinta
desafiado a repensar o tempo pedagdgico considerando, sempre, que 0 sujeito — aluno —
que se apresenta no &mbito da escola € um ser em desenvolvimento, que esta em processo
de construcdo de sua propria identidade, que aprende sobre a sociedade, sobre 0s outros e

sobre si proprio.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao abordar o processo de implementacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos no
DF e tratar das particularidades acerca da inser¢do das criangas de seis anos nesse novo
contexto, privilegiamos neste estudo a analise da acdo docente, bem como as interacGes
promovidas entre professoras e criangas em sala de aula. Isto, pelo fato de considerarmos o
trabalho do professor um dos principais elementos para a consecucdo e ressignificacdo do
EF, agora ampliado. Nao esquecemos, todavia de implicar no ‘trabalho docente’, o alcance
das orientacGes disseminadas pelo Ministério da Educacdo, os programas de formacdo
continuada em servicos disponibilizados para o professor e as estratégias empreendidas no
universo escolar de cada instituicdo, a saber: reorganizacdo da proposta de trabalho,
revisdo de curriculos e métodos de avaliacdo, definicdo coletiva de metas (professor,
coordenador pedagdgico, direcdo) e etc.

Orientados pelos objetivos deste estudo foi possivel retratarmos parte da
configuracdo do novo EF no DF, os direcionamentos tomados pela SEEDF, por cada
escola e, principalmente, pelo professor em sala de aula. Observamos alguns dos
problemas estruturais existentes, por exemplo: a oferta do primeiro ano em ambientes de
educacdo infantil e em escolas classes, a precaria formacdo dos professores e a nao
mobilizacdo das instituicdes para a redefinicdo do trabalho pedagdgico com vistas a
recepcdo da crianca de seis anos, ingressante no EF, e atengdo continuada aquelas entre
sete e catorze anos, que ja faziam parte dele.

Notou-se, também certa confusdo e inseguranca entre as professoras sobre os
contelidos e as estratégias a serem adotadas no terceiro periodo da educacdo infantil, no
primeiro ano do ensino fundamental e primeira série (agora segundo ano). Pareceu-nos nao

estar claro para elas quais contetdos trabalhar em cada série e nem ao menos qual o norte
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mais propicio para conduzir o trabalho juntos as criangas. Alem disso, evidenciamos um
forte processo de continuidade e repeticdo na conducgéo das aulas. A professora do jardim
continuou fazendo o mesmo trabalho ja realizado em anos anteriores com o terceiro
periodo e a professora da escola classe, devido a pouca experiéncia, se espelhou nas
propostas que ja vinham sendo desenvolvidas pelas colegas junto a primeira série.

Outro aspecto observado diz respeito a excessiva preocupacdo dos professores e das
escolas com o letramento e alfabetizacdo dos alunos ja nesse primeiro ano. Era latente o
peso da obrigacdo de alfabetizar os alunos ao final do ano corrente, quando, na verdade, se
esperava 0 reconhecimento pelos agentes escolares desse primeiro ano como uma
possibilidade a mais para estimulacdo da aprendizagem desses conteldos com vistas ao
aumento do repertdrio de leitura e escrita das criancas ao final dos primeiros anos do EF. A
isso atrelamos as intensas batalhas afetivas entre a professora e seus alunos no jardim de
infancia e a inércia e apatia da professora da escola classe frente a necessidade de propiciar
para seus alunos atividades interessantes e que integrassem ao processo de co-construcao
do conhecimento as peculiaridades do universo simbolico do qual as criangas fazem parte.

A esse respeito retomamos a centralidade inerente a conducdo dessa pesquisa a
partir da abordagem sociocultural construtivista haja vista a compreensdao do
desenvolvimento humano enquanto o processo resultante das maultiplas inter-relacdes e
influéncias nas quais as criangas estdo inseridas, ou seja, reforcamos que para conducédo do
processo pedagogico é preciso considerarmos todo o universo simbolico-socio-cultural das
criancas, reconhecendo-as como co-participes na conducdo de seu proprio
desenvolvimento e aprendizagem e onde a escola e 0s professores sejam co-responsaveis
pela formacéo integral desses individuos, onde seja propiciada a socializacao e significados

e configurados 0s comportamentos sociais, ou ainda assegurado espaco privilegiado para a
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brincadeira e, também garantido o favorecimento do didlogo do ser humano em todas as
suas dimensoes.

Constatamos por fim que muito pouco se sabe acerca da proposta e que pairam
ainda muitas davidas e preocupacdes sobre a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove
Anos. Dessa forma, reafirmamos a necessidade de um investimento macico na preparacao
das escolas e na formacdo continuada dos professores tudo isso vislumbrando que a
mudanca ndo se constitua em apenas uma mudanca estrutural, onde apenas se antecipe em
um ano a idade de ingresso no Ensino Fundamental, mas que represente o primeiro passo
para repensar toda sua estrutura e para caminharmos rumo a escola de qualidade.

Retomarmos agora o objetivo geral do BIA, proposta do DF para a reestruturacdo
do Ensino Fundamental, que € garantir para criancas a partir de seis anos de idade a
aquisicdo do letramento e da alfabetizacdo, bem como seu desenvolvimento integral
pautado na ludicidade. Isto feito e tento em vista as discussfes aqui apresentadas
esperamos contribuir para instauracdo do debate sobre as peculiaridades dessa medida com
vistas a ndo fragmentacdo dos saberes, a disseminacdo do conhecimento e a formacao
continuada de professores, e aqui assentamos, também, nossas recomendacdes para estudos
futuros, especialmente no que se refere ao papel das relacGes estabelecidas em sala de aula
para consecucdo dos objetivos da educacdo, especialmente no primeiro ano.

Como observa Kramer (2007), Educacdo Infantil e Ensino Fundamental sao
frequentemente separados, porém do ponto de vista da crianga, ndo ha fragmentacdo. Os
adultos € que muitas vezes opdem os dois niveis, deixando de lado o que seria capaz de
articula-los. Tudo isso implica ver o pedagdgico na sua dimensdo cultural, como
conhecimento, arte e vida, € ndo apenas como algo instrucional. Assim, o importante € que
saibamos independentemente do nivel, ver, entender e lidar com as criangas e adolescentes

como tal e ndo apenas como estudantes, considerando suas necessidades. Dessa forma, o
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foco é garantirmos condicdes adequadas para recepciona-las no Ensino Fundamental e para
a ampliacdo do debate no interior de cada escola, o que implica a reorganizacdo dos

curriculos, dos PPPs e das propostas pedagogicas em geral.

Retomamos a questdo posada por Nascimento (2007): quem sabe a entrada das
criangas de seis anos no Ensino Fundamental ndo nos ajude a ver de forma diferente as
criangas e adolescentes que ja estavam 14? Fica a sugestdo! E, para concluir, pedimos
licenga a Minayo (2008) e salientamos “o estudo que provisoriamente terminamos nao se
pretende exaustivo: é e serd sempre um comec¢o de conversa”’. Cada reflexdo aqui

desenvolvida deve ser retomada, apropriada pelo leitor, testada e aprofundada.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhores Pais ou Responsaveis,

Sou mestranda do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia e estou
realizando um estudo sobre o processo de implementacdo do Ensino Fundamental de Nove
Anos no Distrito Federal.

Este estudo podera fornecer as instituicdes de ensino subsidios para o planejamento
de atividades com vistas a promocao de condicdes favoraveis ao pleno desenvolvimento e
expressao das criancas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, portanto trara
beneficios diretos para as criancas, pais e professores ao contribuir para a melhor qualidade
da préatica pedagogica das instituicdes de ensino e, conseqiientemente, para a oferta de
melhor atendimento as criancas e aos pais ou responsaveis. Além disso, favorecera o
processo de formacéo continuada dos professores em ambos 0s contextos de ensino.

Assim, convido seu (sua) filho (a) a participar das gravacdes em video e das
entrevistas que compdem a pesquisa, as primeiras tém como foco de estudo as situacdes
cotidianas e rotineiras da escola, e as entrevistas (gravadas em audio) tém o intuito de
conhecer um pouco sobre sua formacao e suas concepcdes.

Esclareco que a participacdo no estudo € voluntéria, portanto vocé esta livre para
participar ou ndo. Vocé podera deixar a pesquisa a qualquer momento que desejar e isso
ndo acarretard qualquer prejuizo a vocé. Asseguro-lhe que a sua identificacdo ndo sera
divulgada em hipédtese alguma e que os dados obtidos serdo mantidos em total sigilo, sendo
analisados coletivamente.

Caso tenha alguma ddvida sobre o estudo, o(a) senhor(a) podera me contatar pelos
telefones 81150663 — 32331221 ou no endereco eletrdnico angelicagd@unb.br. Se tiver
interesse em conhecer os resultados desta pesquisa, por favor, indiqgue um e-mail de
contato.

Agradeco antecipadamente sua atencédo e colaboracéo.

Respeitosamente,

Angelica Guedes Dantas
Mestrando do Instituto de Psicologia — UnB

Gostaria de participar do estudo? ( ) Sim () N&o
Nome:
Assinatura:
E-mail (opcional):
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhores Pais ou Responsaveis,

Sou mestranda do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia e estou
realizando um estudo sobre o processo de implementacdo do Ensino Fundamental de Nove
Anos no Distrito Federal.

Este estudo podera fornecer as instituicdes de ensino subsidios para o planejamento
de atividades com vistas a promocao de condicdes favoraveis ao pleno desenvolvimento e
expressao das criancas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, portanto trara
beneficios diretos para as criancas, pais e professores ao contribuir para a melhor qualidade
da préatica pedagogica das instituicdes de ensino e, conseqiientemente, para a oferta de
melhor atendimento as criangas e aos pais ou responsaveis.

Assim, convido seu(sua) filho(a) a participar das gravacdes em video que compdem
a pesquisa e que terdo como foco de estudo as situacdes cotidianas e rotineiras da escola,
préprias

Esclareco que a participacdo no estudo é voluntaria, estando seu(sua) filho (livre)
para participar ou ndo. Ele(a) podera deixar a pesquisa a qualquer momento que desejar e
isso ndo acarretard qualquer prejuizo ou alteracdo dos servigcos disponibilizados pela
escola. Asseguro-lhe que a identificacdo de seu(sua) filho(a) ndo serd divulgada em
hipbtese alguma e que os dados obtidos serdo mantidos em total sigilo, sendo analisados
coletivamente.

Caso tenha alguma ddvida sobre o estudo, o(a) senhor(a) podera me contatar pelos
telefones 81150663 — 32331221 ou no endereco eletrdnico angelicagd@unb.br. Se tiver
interesse em conhecer os resultados desta pesquisa, por favor, indiqgue um e-mail de
contato.

Agradeco antecipadamente sua atencédo e colaboracéo.

Respeitosamente,

Angelica Guedes Dantas
Mestrando do Instituto de Psicologia — UnB

Sim, meu(minha) filho (a) podera
participar da pesquisa.

Nome:
Assinatura:
E-mail (opcional):
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ANEXO 3

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Apresentacdo Pessoal;
Qual seu nome completo, sua idade?

Alguma caracteristica pessoal que queira destacar?

2. Processo de Formacéo;
Qual sua formacao?
Em sua formacdo como educadora ha algum curso/ experiéncia que queira
destacar?

Quantos anos vocé tem de experiéncia?

3. Educacdo Infantil/ Ensino Fundamental,
Quais as suas concepcdes sobre Educacao Infantil e Ensino Fundamental?

O que representa para vocé a ampliacdo do Ensino Fundamental?

4. O Ensino Fundamental de Nove Anos no DF (implementacéo, direcionamentos da
SEEDF, dificuldades e entraves);
Vocé conhece as estratégias adotadas no DF para a implementacdo do Ensino
Fundamental de Nove Anos?
Que direcionamentos tem seguido em sua préatica pedagogica?
Esta participando de algum curso de formagao?
A direcdo e coordenacdo da sua escola tém ajudado de alguma forma?

Que dificuldades e entraves vocé tem encontrado ao realizar seu trabalho?
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5. A Crianca de Seis Anos;
Para vocé quem € a crianca de seis anos que agora passa a fazer parte do ensino
fundamental?

Quais sdo suas caracteristicas, particularidades e especificidades?

6. Atuacdo Docente;

Vocé se sente confortavel na posicao de professora?
Foi uma opg&o sua atuar junto ao primeiro ano do Ensino Fundamental?
Como vocé caracteriza sua atuacdo docente?

Héa algo que queira destacar?

7. A Escola em que Leciona;
Como vocé vé a escola em que leciona?
Ela é capaz de atender com qualidade as criancas de seis anos?
Como é a rotina na escola?
Hé& algum projeto sendo desenvolvido?
Quais os atrativos oferecidos as criangas?
Como estdo dispostas as salas e turmas?

Héa algo negativo/ positivo que queira destacar?

8. Aspectos Importantes para Pratica Pedagogica.
Como € a integracdo da escola com a comunidade escolar?
Quais as estratégias de avaliagdo utilizadas por vocé e pela escola?

Vocé sente cobrancgas dos pais e da direcéo da escola?

Que aspecto considera mais importantes na formagéo de seus alunos?



