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RESUMO

Educacao Infantil e Ensino Fundamental sao etapas educativas com diferentes
identidades e processos de constituicao que produzem distintas concepgdes, modos
de se relacionar pedagogicamente com a infancia, diferentes docéncias e culturas
escolares. A presente pesquisa buscou analisar os impactos nas concepgoes,
organizacao e funcionamento de ambas as etapas no contexto da reabertura de turmas
de Educacao Infantil em escolas pubicas municipais de Belo Horizonte que atendiam
exclusivamente ao Ensino Fundamental. A fundamentacao tedrica foi construida e os
dados analisados em didlogo com os campos dos Estudos Sociais da Infancia,
Pedagogias da Infancia, Culturas Escolares e, sobretudo, com pesquisas académicas
que investigaram as relacOes e transicOes entre as duas primeiras etapas da Educacao
Basica (BARBOSA, 2006; CAMPOS, 2010; FORMOSINHO, 2016; KRAMER, 2006;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2008; MOTTA, 2010; NEVES, 2010; SARMENTO, 2005, entre
outros). O trabalho de campo se realizou em duas etapas. A primeira delas aconteceu
em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte e envolveu observagoes
participantes e entrevistas semiestruturadas em uma turma final de Educacgao Infantil
e uma turma inicial de Ensino Fundamental. A segunda etapa do trabalho, que se deu
no periodo da suspensdo presencial das atividades escolares devido a pandemia da
Covid-19, envolveu entrevistas coletivas remotas com professoras e coordenadoras
pedagdgicas representantes de treze diferentes escolas. A analise dos dados revelou
uma grande amplitude e diversidade de cenarios que a coexisténcia das duas etapas
em uma mesma escola gerou. Dois aspectos evidenciaram-se: a humanizagao das
praticas escolares quando elas passam a ter as criancas como foco e a tensdo entre
essa ldgica pedagdgica e a ldgica conteudista e transmissiva. No ambito da
coexisténcia das duas etapas em uma mesma escola, também destacaram-se as
possibilidades para conhecimentos entre elas, em especial do Ensino Fundamental em
relagdo a Educacdo Infantil; as tensdes entre as culturas da infancia e as culturas
escolares; possibilidades de manifestagao de lacos familiares e comunitarios entre as
criangas da Educacao Infantil e criancas e adolescentes do Ensino Fundamental, no
espaco escolar; e o surgimento de um modo de ser e de agir permeado pelo cuidado,
por parte dos adultos e também das criangas e adolescentes do Ensino Fundamental,
a partir da chegada das criancas pequenas.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Ensino Fundamental. Infancia.



ABSTRACT

Kindergarten and Elementary Education are educational stages with different
identities and constitution processes that produce different conceptions, ways of
pedagogically relating to childhood, different teaching and school cultures. This
research aimed to analyze the impacts on the conceptions, organization and
functioning of both stages in the context of the reopening of Kindergarten classes
in public schools in Belo Horizonte that exclusively attended Elementary School. The
theoretical foundation was built and the data analyzed in dialogue with the fields of
Social Studies of Childhood, Childhood Pedagogies, School Cultures and, above all,
with academic research that investigated the relationships and transitions between
the first two stages of Basic Education (BARBOSA, 2006; CAMPOS, 2010;
FORMOSINHO, 2016; KRAMER, 2006; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2008; MOTTA,
2010; NEVES, 2010; SARMENTO, 2005, among others). The field work was carried
out in two stages. The first of them took place at a school in the Municipal Education
Network of Belo Horizonte and involved participant observations and semi-
structured interviews in a final Kindergarten class and an initial Elementary School
class. The second stage of the work, which took place during the period of in-person
suspension from school activities due to the Covid-19 pandemic, involved remote
press conferences with teachers and pedagogical coordinators representing thirteen
different schools. Data analysis revealed a wide range and diversity of scenarios
generated by the coexistence of the two stages in the same school. Two aspects
emerged: the humanization of school practices when they began to focus on
children and the tension between this pedagogical logic and the content and
transmission logic. Within the scope of the coexistence of the two stages in the
same school, the possibilities for knowledge between them were also highlighted,
especially in Elementary School in relation to Early Childhood Education; the
tensions between childhood cultures and school cultures; possibilities of expression
of family and community ties between children from Kindergarten and children and
teenagers from Elementary School, in the school space; and the emergence of a
way of being and acting permeated by care, on the part of adults and also children
and adolescents in Elementary School, from the arrival of small children.

Keywords: Kindergarten. Elementary Education. Childhood.
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1. INTRODUCAO

O avanco consiste em criar o que ja existe. E
em acrescentar ao que existe, algo a mais: a
imaterial adigao de si mesmo.

Clarice Lispector.
(Cartas Perto do Coracgao)

Toda minha' carreira foi construida na Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte (RME-BH), iniciando-se em 1993, como professora da 12 série do 1° grau?,
em uma escola municipal na regional Venda Nova. Como tantas outras professoras, fui
colocada a frente de uma turma de alfabetizacdo, com criancas de sete anos de idade,
grande parte delas sem nenhuma experiéncia escolar anterior.

Confesso que eu mesma, naguele momento, nao tinha a menor ideia de como
desenvolver o trabalho pedagdgico e, portanto, estavamos todos, eu e as criancgas,
aprendendo juntos. Mas foi aprendendo com elas que despertei para reflexdes que
acabaram por me envolver com o projeto politico-pedagdgico emergente da RME-BH,
nos anos seguintes: A Escola Plural3.

Mesmo que eu ndo soubesse na ocasido, a Escola Plural ja sinalizava algumas
das questGes que me mobilizam até os dias atuais e que se presentificam nesta
pesquisa: a infancia como tempo de formagdo humana transversal aos anos escolares
e as etapas educativas; a pluralidade de tempos e espacos pedagdgicos; as multiplas
dimensdes que constituem a formacao humana; a ressignificacao das culturas

escolares.

1 No capitulo da introducgo, a escrita sera realizada na primeira pessoa do singular.

2 0 uso da nomenclatura “primeiro grau” foi escolhida considerando-se que o ano de referéncia (1993) € anterior a promulgagdo
da Lei de Diretrizes e Bases Nacionais — Lei Federal n® 9394/96, que modificou a denominagao desta etapa educativa para Ensino
Fundamental.

3 Programa educativo da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, teve seu processo de implantacdo inicial realizado entre
os anos 1995 e 1997, e organizava-se a partir de dois principios basicos: o direito a educagdo e a construcdo de uma escola
inclusiva. Estes, por sua vez, se desdobravam nos eixos norteadores: (i) construcdo de uma escola que considera a totalidade da
formagdo humana; (ii) escola como tempo de vivéncia cultural; (iii) escola como experiéncia de produgdo coletiva; (iv) escola
capaz de redefinir aspectos materiais tornando-os formadores; (v) escola capaz de assegurar a vivéncia de cada idade de formacdo
sem interrupgdo; (vi) escola capaz de garantir a socializacdo adequada de cada idade; (vii) e a escola capaz de assegurar a
construgdo de uma nova identidade dos seus profissionais. (CASTRO e BAPTISTA, 1999, p. 17-25).
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Em 1998, lotada em outra escola, aconteceu meu encontro com a Educacao
Infantil. Esta escola, que atendia exclusivamente turmas do Ensino Fundamental,
passou a atender uma turma de Educagdo Infantil na faixa etaria de 5 anos. Na ocasido,
eu me voluntariei para ser professora dessa turma. E importante esclarecer que a RMR-
BH, até 2003* ndo tinha cargo especifico para professora®> de Educacao Infantil e as
turmas dessa etapa educativa eram assumidas por professoras que prestavam o
concurso para professor municipal, como era meu caso. Essa nao era uma realidade
vivida apenas pela cidade de Belo Horizonte. Kramer (2006) tragcando um panorama
da Educagao Infantil no contexto nacional, relatou desafios que interrogavam as
politicas publicas, entre eles a formacao dos profissionais desta etapa e os problemas
relativos a carreira. Em grande parte dos sistemas de ensino e das redes publicas de
educacao, as professoras que atuavam na Educacao Infantil eram as mesmas que
atuavam (ou ainda atuam) no Ensino Fundamental denotando a auséncia de
identidade institucional para essa profissional, a ndo legitimagao desta docéncia em
uma carreira propria e o nao reconhecimento das especificidades da docéncia que se
realiza com as criancas da primeira infancia.

Tal realidade dialoga com o tema desta pesquisa, pois o0 desafio da
caracterizagao e construcao da identidade profissional da professora da Educagao
Infantil se constitui em um dos elementos que compdem as relagdes entre esta etapa
e o Ensino Fundamental, conforme sera abordado posteriormente.

A entrada das criangas de cinco anos na escola era vista, pelo coletivo de
professoras e também pelas familias, como uma possibilidade de prepara-las melhor
para as aprendizagens que se sucederiam quando elas chegassem ao Ensino
Fundamental. A manifestacao recorrente era que “as criangcas chegariam muito
melhores” e a alfabetizacao se daria de maneira muito mais tranquila. Essa maneira

de conceber o trabalho educativo da Educacdo Infantil, destinando-lhe um carater

4 A Lei Municipal n° 8.679, de 11 de novembro de 2003, criou o cargo de “Educador Infantil”, dentro da carreira do magistério
municipal. Posteriormente, este cargo foi transformado em “Professor para a Educacdo Infantil”, por meio da Lei Municipal n®
10.572, de 13 de dezembro de 2012.

5 Apesar da norma gramatical estabelecer o género masculino para os casos em que ambos 0s géneros sdo abordados e
existirem professores do sexo masculino atuando na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental, no ambito desta pesquisa sera
usado o género feminino para identificar essas profissionais, considerando-se a maioria quase absoluta de mulheres no
desempenho da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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preparatdrio para o Ensino Fundamental, tem enraizamento histdrico e ja vem sendo
discutido amplamente pela literatura académica.

E também importante ressaltar outro aspecto relacionado as expectativas das
professoras do Ensino Fundamental. Subjacente a possibilidade de preparacao das
criancas para a entrada no Ensino Fundamental, se localizava a invisibilidade e o
desconhecimento do que fosse o trabalho pedagdgico da Educacao Infantil. Pelas falas
das professoras, expressava-se a compreensao de que estar na escola pressupunha
um determinado tipo de experiéncia que, necessariamente, passaria pelos modos de
organizacao e praticas similares as que eram realizadas no Ensino Fundamental.
Indicios da prevaléncia de uma determinada cultura escolar no imaginario e nas
experiéncias das professoras, das familias e também para mim mesma, que sabia bem
pouco sobre a Educacao Infantil.

A atuacao como docente dessa primeira turma de Educagao Infantil se
constituiu como rica oportunidade de aprendizagem. Nesse ano, comecei a conhecer
as regulamentacOes, diretrizes e orientagdes pedagdgicas que direcionavam o trabalho
educativo com as criangas antes dos seis anos de idade. Conheci também, algumas
das tensdes que emergiam nas relagdes entre as duas etapas educativas e que se
perpetuam até os dias atuais, no cotidiano das escolas: as nocdes de infancia e seus
sujeitos; a predominancia da logica educativa transmissiva®; o lugar e o papel das
interacbes e das brincadeiras nas praticas pedagdgicas; a percepcao sobre a
indissociabilidade do cuidado e educagao das criancas. Posso dizer que esse foi 0 inicio
de minhas reflexdes sobre as relacdes entre as duas primeiras etapas da Educagao
Basica.

Considero a experiéncia com essa turma como um marco em minha carreira
pois, a partir dela, iniciei um movimento “descendente”, passando a atuar com criancas
cada vez mais novas. Conhecer a Educagao Infantil motivou-me a mudar para uma
das treze escolas da RME-BH que tinham atendimento exclusivo as criangas da

Educacao Infantil. Nessa escola, o respeito a autonomia das criangas assim como a

6 Entendidas como praticas em que “um mestre ensina conteidos escalonados de forma sistematica a grupos de alunos da

mesma idade, organizados em espagos e tempo baseados na unidade “aula”, a diregdo da agdo vai do mestre ao aluno, todos
realizam as mesmas tarefas ao mesmo tempo, a disposicdo das salas e do mobilidrio indica a posicdo que cada um deve ocupar
no ambiente, sendo reservado ao mestre um lugar que claramente indique sua autoridade e poder de conducdo das atividades
[...]” (KISHIMOTO e OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 10)
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centralidade da brincadeira na insercao e compreensao do mundo por elas eram eixos
do trabalho pedagdgico. Ainda assim, recorrentemente, eu me deparava com
propostas que se assemelhavam muito mais a forma escolar do Ensino Fundamental
do que a da Educacao Infantil. Essas constatacdes mostravam como a cultura escolar
propria da ldgica transmissiva se presentificava nas experiéncias escolares das
professoras, manifestando-se em algumas atividades e nas mediacOes realizadas.
Indicios que apontavam para a complexidade da docéncia que se realiza em uma etapa
educativa cuja cultura profissional ainda se encontrava em construcao (SILVA,
BITENCOURT e LOMBA, 2018).

E mesmo que houvesse essa cultura profissional com contornos mais definidos,
€ importante considerar que as professoras constituem seu oficio e suas praticas “a
partir de um conjunto amplo e heterogéneo de experiéncias que envolvem desde a
formacao e as regulagdes e passam por vivéncias pessoais no processo educacional e
fora dele” (NOVOA, 19957, apud SILVA, BITENCOURT e LOMBA, 2018, p. 24 ). As
influéncias sao, portanto, inerentes a prépria constituicdo do processo educativo e dos
multiplos intercambios que se realizam entre a escola e a sociedade; entre as
professoras da Educacao Infantil e professoras de outras etapas educativas; de outras
escolas e até mesmo com suas prdprias experiéncias pessoais anteriores.

As reflexdes construidas nesse periodo me despertaram para as ambivaléncias
que envolviam a docéncia na Educacdo Infantil e a complexidade da formacao
profissional, especialmente, nessa etapa educativa.

Alguns anos mais tarde, assumi a coordenagdo pedagdgica de uma Unidade
Municipal de Educacao Infantil (UMEI). Nessa funcao, pude observar o percurso escolar
dos bebés até alcancarem cinco anos de idade, por uma perspectiva mais ampla da
que eu tinha na docéncia. Foram os bebés e as criancas bem pequenas que me
ajudaram a compreender a amplitude das relagbes afetivas e sociais no
desenvolvimento humano, e, principalmente no processo educativo escolar. Minha
experiéncia como professora de Ensino Fundamental, muito voltada para a garantia da
alfabetizacao pelas criancas, foi ampliada pela perspectiva da formacao integral e da

percepcao dos sujeitos da infancia, muito além do lugar de estudantes.

7 NOVOA, Antdnio. Os professores e sua formacio. Lisboa, Dom Quixote, 1995.
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A politica pedagdgica do municipio, naquela ocasiao, vinculava as UMEIs a uma
escola de Ensino Fundamental. ® Essa vinculacdao possibilitava a realizacdo de
procedimentos administrativos e financeiros, mas também tinha a finalidade de
viabilizar a construcdo de um projeto pedagdgico que se iniciasse na Educacao Infantil
e tivesse continuidade no Ensino Fundamental. A SMED orientava que o Projeto
Politico Pedagdgico da Escola que tinha uma UMEI vinculada, fosse refeito
incorporando essa nova etapa educacional e buscando inserir nas reflexdes e agoes
pedagdgicas, de ambas as instituicbes, possibilidades de aproximagdo entre as duas
etapas educativas.

Durante os cinco anos em que estive na coordenacdo pedagdgica e,
posteriormente, na vice direcdo, algumas iniciativas muito timidas foram realizadas
buscando essa aproximacao. A diregdo da escola de Ensino Fundamental a qual a UMEI
era vinculada sempre foi muito participativa no cotidiano da Educacao Infantil. Algumas
reunioes entre as coordenacdes pedagdgicas das duas instituicoes também foram
realizadas. Para as criangas que iam deixar a UMEI e iniciar os estudos na escola de
Ensino Fundamental, algumas atividades especificas eram ofertadas nessa nova
instituicdo, promovendo uma adaptagao inicial. No entanto, a construcao de um
projeto pedagdgico que possibilitasse discussdes mais consistentes envolvendo as
professoras, as criangas e as familias de ambas as etapas nao chegou a ser realizada.

Revendo essa experiéncia, percebo as dificuldades de se criar uma relacao entre
duas instituicdes distintas que trabalham com diferentes etapas educacionais. As
demandas do cotidiano, que sdo inumeras e ininterruptas, absorvem, por completo, as
profissionais dificultando os didlogos. Além disso, construir uma relacdao de
continuidade requeria muito mais do que ter algum tipo de convivéncia, constituindo-
se na necessidade de construcao de uma proposta amadurecida e fruto de reflexdes
consistentes. Nessa ocasiao, o desejo de estabelecer relacbes mais fortes entre as
duas etapas educativas foi frustrado.

Em 2009, deixando a UMEI, fui convidada para compor a equipe da Geréncia

de Coordenacao da Educacao Infantil (Gecedi), na SMED. Ali, passei a organizar os

8 Em 2018, a gestao municipal transformou estas instituicdes em Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEI) com

autonomia administrativa, financeira e pedagdgica, por meio da Lei Municipal n® 11.132, de 18 de setembro de 2018.
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processos de formacao pedagogica das equipes que atuavam regionalmente junto as
escolas, UMEIs e creches; a direcionar o processo de revisao e de reescrita das
Proposicoes Curriculares para a Educacao Infantil, tornando-me sua organizadora; e a
montar e ministrar cursos de pequena duracao, voltados para grupos de professoras e

coordenadoras dentro de temas relacionados ao curriculo da Educacao Infantil.

Durante todo o tempo de minha atuagao na SMED, participei de discussoes que
buscavam refletir acerca das relacoes que se estabelecem entre a Educacao Infantil e
o Ensino Fundamental. Algumas iniciativas de aproximacao entre as geréncias que se
responsabilizavam por ambas as etapas foram realizadas de maneira assistematica.
Efetivamente, as discussOes realizadas ndo resultaram em agdes da politica municipal
visando tratar a questao, o que reafirma a complexidade do tema e as dificuldades
que envolvem sua abordagem.

Em minha trajetdria profissional, passei por muitas escolas, diferentes instancias
da administracao publica da educacdo e assumi diferentes fungdes. As experiéncias
profissionais que carrego e que me constituiram foram provocadas quando, em 2018,
a SMED iniciou um movimento de abertura de turmas de Educagao Infantil em escolas
que anteriormente atendiam somente ao Ensino Fundamental. Esse direcionamento
politico agugou em mim o desejo de entender o que poderia acontecer com ambas as
etapas — seus sujeitos e seus processos pedagdgicos - a partir da coexisténcia em um
mesmo prédio escolar.

Como minha carreira se constituiu na interface entre Educacao Infantil e Ensino
Fundamental, muitos questionamentos afloraram e percebi, naquela ocasiao, uma
oportunidade significativa para realizar um estudo mais organizado. Na escolha por
essa tematica, identifiquei a possibilidade de aprofundar algumas reflexdes e
vislumbrar respostas para questoes recorrentes nas relacdes entre essas duas etapas

educativas.

Diante desse percurso e a partir de minhas inquietacoes, o presente trabalho
buscou investigar as relagdoes entre as duas etapas educativas em uma escola que
atendia exclusivamente ao Ensino Fundamental e que passou a atender também a
Educacao Infantil, analisando as concepgoes, organizacao e funcionamento de ambas
as etapas e seus desdobramentos. O objetivo inicialmente estabelecido foi

redimensionado diante das circunstancias impostas pela pandemia da Covid-19. Este
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evento atravessou a trajetdria desta pesquisa e estabeleceu momentos distintos no
trabalho de campo que se tornaram complementares.

Para subsidiar a investigacdo, no capitulo dois, intitulado “As relagdes entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental”, encontra-se uma revisao da literatura em
que sdo descritos elementos histdricos, sociais, pedagogicos e legais que se
entrelacam na constituicao da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental. Organizado
em trés secoes, este capitulo aborda: movimentos sociais e politicos que resultaram
em legislacbes e que também se constituiram em decorréncia delas; a busca pela
articulacao e sequencialidade entre as etapas no interior da Educacao Basica, com
especial atencao para os delicados momentos de transicao entre etapas educativas,
suas rupturas e continuidades; concepgdes sobre criancas e infancias, professoras e
docéncias, buscando dar visibilidade a estes importantes atores da Educagdo Infantil
e do Ensino Fundamental; e, aspectos das culturas escolares presentes nas duas
etapas. Finalizando esse capitulo, sdo apresentados trés trabalhos académicos que
investigaram processos de transicao entre as duas etapas educativas.

O capitulo trés, intitulado “Contexto da pesquisa e escolhas metodoldgicas”,
descreve o desenho metodoldgico inicialmente construido, o inicio do trabalho de
campo, as contingencias vivenciadas em seu percurso e o redirecionamento da
pesquisa decorrente da interrupcao das atividades presenciais nas escolas.

No capitulo quatro, “Relacbes em construcao”, os dados selecionados sdo
apresentados e analisados a partir de trés categorias principais: os marcadores tempos
e espacos; multiplas percepcdes das professoras e coordenadoras pedagdgicas; e o
surgimento do cuidado como modo de relagao no interior das escolas.

O capitulo cinco apresenta o recurso educativo construido na perspectiva de
usar as contribuicoes desta pesquisa para colaborar com a melhoria das praticas - em
ambas as etapas — e das relagdes entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

Encerrando este texto, o capitulo seis, “Ponto e virgula — a necessaria

interrupcao”, sintetiza as principais reflexoes realizadas na pesquisa.
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2. SITUANDO A EDUCAGAO INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL

Este capitulo tem por objetivo apresentar um panorama sobre as relagdes entre
Educacao Infantil e Ensino Fundamental a partir de elementos histdricos, sociais,
culturais, pedagdgicos e legais. Ele se encontra dividido em trés secdes. A primeira
secdo, intitulada “Marcos legais, aspectos politicos e pedagdgicos” apresenta os
aspectos legais que envolvem a Constituicao e a implementacao da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental; movimentos politicos provenientes tanto da sociedade civil
quanto de 6rgaos governamentais que tenham interface com as duas etapas e suas
relagOes; argumentos tedrico-pedagdgicos que analisam a legislacdo, a Constituicdo
historica das etapas e os movimentos politicos apresentados. Ainda nesta secao, sao
abordadas as rupturas e continuidades que caracterizam os processos de transicao
entre as etapas, a partir de levantamento de literatura tanto nacional quanto

internacional, e suas contribuicoes para este debate.

A segunda secao, intitulada “Criancas e professoras: sujeitos da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental”, aborda as criancas e as professoras analisando
concepgOes de infancia e de docéncia que se constituiram historicamente e que se

relacionam com a andlise aqui proposta acerca das relacdes entre estas etapas.

A terceira segao, “Culturas escolares”, apresenta aspectos das culturas escolares
que constituem as experiéncias educativas na Educacao Infantii e no Ensino

Fundamental e suas interfaces com a tematica desta pesquisa.

Os elementos que compdem este panorama pretendem expor a complexidade
da tematica desta pesquisa e sua abrangéncia. Eles participam também da analise dos
dados produzidos no campo, constituindo-se em referéncias para a leitura e

interpretacdo dos mesmos.

2.1. Marcos legais, aspectos politicos e pedagdgicos

As diversas relacoes que se estabelecem entre a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental tém sido abordadas, ao longo dos anos, por pesquisadores (BARBOSA,
2017; CAMPOS, 2010; FARIA, 2018; KRAMER, 2007; MOSS, 2011; MOTTA, 2010;
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NEVES, 2010; entre outros), por documentos oficiais da politica educacional nacional
(BRASIL, 2007; Parecer CNE/CEB n©22/1998; Parecer CNE/CEB n© 23/ 2003;), por
agéncias e organizacdes nao governamentais (Campanha Nacional pelo Direito a
Educacao, 2010; UNESCO, 2006) nacionais e internacionais.

Pela importancia e significado da questdo, os mais recentes documentos
normativos nacionais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (2009), para o Ensino Fundamental (2010) e para a Educacao Basica (2010)
abordaram a questao formulando orientagdes acerca dos cuidados e procedimentos
que possibilitem maior aproximagao entre suas etapas. O Parecer do Conselho Nacional
de Educacao CNE/CEB n° 07/2010, que deu origem as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica, apontou dez principios essenciais para a compreensao e
estruturacao de um processo educativo que viabilize a trajetdria dos estudantes pelas
etapas — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio — de maneira
articulada. A formulacao de um arcabouco conceitual, que busca estabelecer as bases
comuns entre as trés etapas unificando-as na ideia de Educacdo Basica, vai ao
encontro de uma ligagdo interna entre as etapas, sem deixar de considera-las

individualmente.

Dentre os principios apontados, destacam-se alguns em funcdo da sua
significativa relevancia junto ao tema desta pesquisa. S3o eles: os principios da
organicidade e da sequencialidade e a relacao entre as etapas por meio da articulacao,
integracao e transicao; a indissociabilidade dos conceitos de educar e cuidar; e a
promocao e ampliagdo do debate curricular que orienta a organizacao da Educagao
Basica como sistema educacional articulado e integrado (BRASIL, 2013). Na
perspectiva de constituir a articulacdo e a sequencialidade dentro da Educacao Basica,
assume destaque a relacao entre as etapas que busque contemplar a integracao e a
transicao entre elas. Quer seja na passagem da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental ou desta etapa para o Ensino Médio, quanto nas transicoes no interior
das proprias etapas - da creche para a pré-escola na Educacao Infantil, ou dos anos
iniciais para os anos finais no Ensino Fundamental - a implementacao de agoes atenta
e cuidadosamente planejadas que busquem assegurar a continuidade dos processos

de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes sao mecanismos necessarios para
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que seus percursos educacionais possam se realizar em processos mais harmonicos e

integrados.

Com vistas a construcao desse percurso educativo mais coeso, o principio da
indissociabilidade dos conceitos referenciais do cuidar e do educar colabora para que
as acoes educativas estejam voltadas para o bem estar e as necessidades prioritarias
dos estudantes, colocando-os na centralidade dos processos educacionais. Considerar
a importancia da articulacdo e da integracdo entre as etapas da Educacdo Basica
pressupOe, portanto, se atentar para as necessidades afetivas, sociais e culturais dos
estudantes para além de suas necessidades intelectuais, criando mecanismos que os
respeitem e contemplem. Conforme estabelecido no Parecer CNE/CEB n° 07/2010, “[...]
Cuidar e Educar significa compreender que o direito a educagao parte do principio da
formacao da pessoa em sua esséncia humana. Trata-se de considerar o cuidado no
sentido profundo do que seja acolhimento de todos [...]°, cuidados esses
materializados também na possibilidade de transigdes que deem visibilidade e acolham
os estudantes em suas caracteristicas préprias da faixa etaria, das suas experiéncias

sociais, culturais e de seus processos de aprendizagem.

As acOes que pretendem promover a integragao e articulagao entre as etapas,
referendadas pelos principios de cuidar e educar, debatidas e construidas pelos
coletivos escolares e celebradas nos Projetos Politico-pedagdgicos articulam-se na
promogao e ampliacao do debate sobre a politica curricular que orienta a organizagao
da Educagdo Basica. Na possibilidade do didlogo e da construgdo coletiva viabilizada
pela gestao democratica apoia-se a expectativa de garantia aos estudantes de seus
plenos direitos de acesso, inclusdo e permanéncia no ensino escolar com aprendizagem

de qualidade e equanime.

Observa-se, desse modo, que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Basica se constituem no esforco pela formulagdo normativa que evidencie
0s aspectos convergentes entre suas etapas educativas e contribua para a superagao

de realidades histdricas nas quais elas tém se constituido apartadas umas das outras.

Sobre a relagao entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, Moss (2011)
elaborou quatro modelos descritivos sobre as possibilidades de relacao estabelecidas

entre essas duas etapas educacionais: (1) preparagao das criancas para a escola — em
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que é atribuida a Educacao Infantil a tarefa de preparacao das criangas para a entrada
no Ensino Fundamental. Esse modelo é marcado pela ideia de prontidao que as
criangas devem alcancar a fim de se tornarem aptas a terem sucesso escolar e pela
clara subordinagdo de uma etapa a outra; (2) distanciamento — em que a Educacao
Infantil nega e opde-se a etapa seguinte, muitas vezes identificando-se pelo
antagonismo a tudo que caracteriza o Ensino Fundamental. Esse modelo é marcado
por percepcoes diferenciadas sobre aprendizagem, desenvolvimento, crianga e infancia;
(3) preparacao da escola para as criancas — em que se evidenciam agoes e estratégias
que buscam levar aos anos iniciais do Ensino Fundamental alguns aspectos, praticas e
modos de organizacdo proprios da Educacdo Infantil. Nesse modelo, observam-se
preocupacdes com o bem-estar das criangas com a criacao de praticas pedagdgicas
que busquem tornar visiveis seus processos de desenvolvimento e aprendizagem,
evitando classificacGes; (4) possibilidade de convergéncia, caracterizada por uma
forma colaborativa de convivéncia marcada pelo respeito mutuo e didlogo, em que
valores e praticas sdo partilhados. Uma relacdo “em que nenhuma das duas culturas
supera a outra”, visa a unidao em um “ponto de convergéncia pedagdgica” para criar e
pOr em pratica uma cultura comum que pode formar a base de uma parceria forte e

igualitaria entre a educacao infantil e a escola. ” (MOSS, 2011, p. 153).

Entende-se que estes modelos apresentam respostas educativas a movimentos
e anseios da sociedade, transpondo para dentro da escola os aspectos culturais e
sociais dos grupos a ela ligados. Assim, é possivel encontrar em um mesmo tempo
histérico e em uma mesma sociedade, esses diversos modelos existindo
simultaneamente e sendo representados por propostas politico-pedagdgicas que os
referendem. Cabe apontar que os dois primeiros modelos apresentam cisao, e até
mesmo oposicdo entre as etapas, e os dois Ultimos apresentam movimentos de
aproximacao e convergéncia entre elas. Nesse sentido, investigar as relacdes entre
Educacao Infantil e Ensino Fundamental significa buscar compreender em que bases

se dao estas relagdes e quais possibilidades de aproximacao elas configuram.

No primeiro modelo descritivo elaborado por Moss, observa-se a tendéncia de
imputar a Educacdo Infantil a tarefa de preparar as criancas para o Ensino

Fundamental, muitas vezes por meio da adocdo de praticas pedagdgicas que sao
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préprias dessa segunda etapa. Esse fendmeno foi analisado por Pires (1989°, apud
FORMOSINHO, 2016), estabelecendo sua génese na constituicao historica do Ensino
Fundamental anteriormente a Educagdo Infantil. Segundo Pires, a maneira como o
atual sistema educacional foi construido na Europa, iniciando pela Universidade para
depois passar a atender o ensino primario e somente muito depois constituindo o
atendimento educacional as criancas pequenas, gerou uma expectativa em que o nivel
mais alto de escolaridade determina como os niveis inferiores devem formar seus
estudantes, preparando-os para as etapas subsequentes. Nesse sentido, é a
universidade quem mais dita no sistema educativo e os alunos ainda vivem suas

experiéncias escolares direcionados para um momento futuro de sua escolarizacao.

Pires nomeou como “sequencialidade regressiva” a ldgica que estabelece os fins
de uma etapa educativa a partir das expectativas da etapa subsequente e que imputa
a Educacao Infantil o compromisso de enviar ao Ensino Fundamental criangas com um
determinado desempenho académico “de modo que a educagdo da infancia se
conforme com a ldgica regressiva dominante no sistema educativo” (FORMOSINHO,
2016, p. 102). Como resultado dessa concepgao educacional tem-se um projeto
pedagdgico para a Educacao Infantil organizado como uma réplica simplificada do
projeto do Ensino Fundamental visando atender as demandas e expectativas desta

ultima etapa.

Esta perspectiva produz, na maioria das vezes, um olhar para as criangas que
evidencia a falta, aquilo que elas ainda nao aprenderam ou que ainda nao conseguem
fazer, sempre em comparacao com um ponto ao qual elas devem chegar e, portanto,
gue ainda nao alcancaram. Reforca a visao de crianca como sujeito imaturo,
incompleto, incapaz, que deve ser guiado pelos adultos, preenchido com o
conhecimento que ainda nao tem. Consequentemente, a proposta das instituicoes
educativas para o atendimento a infancia vista por essa perspectiva se sustenta na
ideia de “suprir” as caréncias mais diversas que as criancas apresentam. Segundo Moss
(2008), para essa crianga vista como carente, fraca e pobre — nao economicamente —

como um ser passivo, incompleto, maleavel e sem agao é organizada uma instituicdo

® PIRES, Eurico Lemos. Escolaridade basica universal, obrigatdria e gratuita. In: PIRES, Eurico Lemos, et ali (autores). O ensino
basico em Portugal. Rio Tinto: Edigdes ASA. 1989.
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educativa que pretende o alcance de resultados predeterminados pelos adultos. Nessa
perspectiva, caberia a Educacdo Infantil moldar e conduzir as criangas “para constituir
um produto final que devera se encaixar em um ideal social, econdmico e politico ja
determinado, com uma énfase na mesmice e previsibilidade”. (MOSS, 2008, p, 240).

Um modelo que pode ser bem representado pela metafora da fabrica.

O inverso da ldgica regressiva € a logica progressiva, em que a aprendizagem é
vista como um continuo de experiéncias que se inter-relacionam. Uma maneira de
conceber o processo escolar de modo que as professoras do Ensino Fundamental
busquem dar continuidade as experiéncias que as criangas iniciaram na etapa da
Educagdo Infantil. Assim como as préprias professoras da Educacdo Infantil,
internamente, devem construir meios para que as experiéncias que as criangas
iniciaram na etapa creche tenham continuidade na etapa pré-escola. (FORMOSINHO,
2016). Essa perspectiva leva em consideracao o percurso educativo das criangas
evidenciando a responsabilidade de cada etapa de buscar conhecer e se articular para,
efetivamente, dar sequéncia ao processo de aprendizagem que ja se encontra em
curso. Uma ldgica centrada nos sujeitos e nao exclusivamente nos contetidos, em
consonancia com os principios da sequencialidade, organicidade e articulacdo

expressos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica.

Esta perspectiva aponta para uma imagem de crianga competente, agente e
cidada. Um sujeito que é construtor de sua aprendizagem, que tem uma voz que deve
ser ouvida e acolhida. A ldgica progressiva reconhece a capacidade de aprendiz das
criancas sem desconsiderar suas especificidades e caracteristicas inerentes a cada
momento de suas vidas. Pressupde a necessaria aproximagdao entre uma etapa
educativa e sua posterior para que 0s processos Vvividos pelas criancas possam ser
considerados e terem continuidade.

A predominancia da logica regressiva, muitas vezes constatada nas praticas
pedagdgicas, evidencia a nao efetivacdo dos principios da articulagdo, integragdo,
transicao e indissociabilidade dos conceitos referenciais de cuidar e educar na relacao
entre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental. A despeito da existéncia de
normativas como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica, para a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, da discussao realizada por diversos autores
(CAMPOS et al, 2011; FORMOSINHO et al, 2016; KRAMER, 2006; NOGUEIRA e VIEIRA,
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2013; ROCHA, 2001; SOUZA, 2008; entre outros) que corroboram a necessidade de
aproximagao e continuidade entre as etapas observa-se, ainda nos dias atuais, a
manutencao de relacdes tensionadas entre elas que, mesmo na segunda década do

século XXI, continuam reafirmando os modelos formulados por Moss.

Quer seja pela subordinacao da Educacao Infantil ao Ensino Fundamental, pela
negacao e afastamento radical da primeira etapa em relacdo a segunda, ou ainda pela
incorporacao de elementos da primeira na segunda, tornam-se evidentes as tensoes
que marcam as relagdes entre essas duas etapas da Educagdo Basica. Uma das
possiveis explicacdes para a dificuldade de articulagdo entre as etapas, pode ser a
multiplicidade de fatores que marcaram o surgimento e a consolidacao de cada uma
delas com culturas pedagdgicas diversas, o que implica em desdobramentos que as
afetam profundamente. A reflexdo sobre o surgimento histérico de ambas as etapas
educativas e alguns de seus desdobramentos serao abordados mais detidamente na
secao 2.2. Por hora, cabe ressaltar que o tecido que constitui Educacao Infantil e
Ensino Fundamental € marcado pela complexidade e pela multiplicidade de elementos
que se inter-relacionam e que produzem, consequentemente, grande diversidade de
projetos pedagdgicos. Portanto, “trata-se da transicao de criangas e familias ndo
apenas entre dois contextos diferentes, mas entre duas culturas pedagodgicas,
organizacionais e institucionais diferentes”. (FORMOSINHO, 2016, p. 103).

N3o apenas a legislacao federal, mas também as regulamentagdes municipais
apontaram para a necessidade de criagdo de estratégias e mecanismos que
possibilitem as criancas experiéncias de continuidade de seus processos de
aprendizagem. Em Belo Horizonte, o Conselho Municipal de Educagao por meio da
Resolucao CME-BH n° 01/2015 (inciso 1V, art. 26) estabeleceu que as instituicoes de
Educacao Infantil criassem procedimentos para acompanhamento do processo
pedagdgico, avaliacdo do desenvolvimento das criancas e continuidade dos processos
de aprendizagem nas diversas transicoes vivenciadas pelas criancas — tanto de uma

etapa para a outra quanto dentro de uma mesma etapa.

Apesar dos avancos apontados na legislacao em relagdo a atencao e cuidado
para com os processos formativos das criangas e, em particular, para com a construgao

de um percurso educativo que se inicie na Educacao Infantil e tenha continuidade no
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Ensino Fundamental, a efetivacao destas orientacoes na realidade das escolas e dos
estudantes ainda é um desafio. No Brasil, observa-se com frequéncia esse fendbmeno
em que estao assegurados avancos significativos nas determinacoes legais e
normativas ao mesmo tempo em que se manifestam expressivos entraves e

resisténcias para sua efetivacao na realidade.

Um exemplo que ilustra a distancia entre as normativas e sua concretizacao foi
a transformacao da duracao do Ensino Fundamental de oito para nove anos (Lei
Federal n® 11.274/2006) e a insercao das criancas de seis anos de idade no primeiro
ano dessa etapa (Lei Federal n® 11.114/2005). Cabe destacar que na cidade de Belo
Horizonte a insercao das criancas de seis anos no primeiro ciclo do Ensino Fundamental
— denominado como ciclo da Infancial® - aconteceu bem antes das mudancas no
ambito Federal, tendo sido implantada progressivamente dentro das agles politico-

pedagdgicas do Programa Escola Plural.

Tanto o Programa Escola Plural, em Belo Horizonte, quanto as leis de ambito
Federal ampliaram a duracao do Ensino Fundamental de oito para nove anos e
alocaram as criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental e ndo mais na
Educacao Infantil. Em ambas as situagbes ficaram evidenciados alguns desafios
educacionais que, a despeito da formulacao de orientacOes, nao foram superados. No
caso das legislacOes federais, elas também decorreram em implantacdes apressadas
por meio dos entes federados, sem a devida reflexao politica e pedagdgica que fizesse

rever e dar novo significado as praticas, conforme se vera a seguir.

No cerne das discussdoes da relacao entre a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental associada a implantacdao do Ensino Fundamental de nove anos e a
entrada das criangas de seis anos no primeiro ano desta etapa, estava a discussao a
respeito do trabalho pedagdgico a ser ofertado a essas criancas que, até entao, eram
0 publico da Educagdo Infantil. Sobre isso, Kramer (2006) questionou se o trabalho
realizado para o alcance de conquistas importantes no campo educacional
efetivamente tinha se concretizado no cotidiano das instituicdes e de suas praticas com
os estudantes. A autora alertou para o fato de que “em paises como o0 nosso, em que

a desigualdade e a injustica social sao constitutivas da historia e do cotidiano,

10 Denominagdo dada nos documentos normativos do Programa Escola Plural para o ciclo que se referia as criangas do
primeiro ao terceiro ano do Ensino Fundamental, nas idades entre seis e oito anos.
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conquistas resultam de muito trabalho realizado e — para que nao se reduzam a letra

morta — indicam sempre que ha muito trabalho por fazer”. (KRAMER, 2006, p. 811).

A insercao das criancas de seis anos no Ensino Fundamental provocou reflexdes
e debates sobre o trabalho pedagodgico que deveria ser realizado e adequacao das
praticas as especificidades dos sujeitos dessa faixa etaria, desafio que se encontra no
cerne das relacoes entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Em 2007, o
Ministério da Educacdo publicou o documento “Ensino Fundamental de nove anos —
orientagcdes para a inclusao da crianca de seis anos de idade” com a finalidade de
auxiliar secretarias de educacao e redes de ensino a organizarem o atendimento desse

publico garantindo o respeito as suas caracteristicas.

Havia grande expectativa sobre o deslocamento das criangcas de seis anos da
Educacdo Infantil para a etapa subsequente. Professoras da pré-escola, familias e
pesquisadores da area problematizavam sobre os riscos envolvidos nessa nova
organizacao do Ensino Fundamental, por meio da simples transposigao das praticas da
antiga primeira série para o novo primeiro ano. Por outro lado, muitas familias
ansiavam por essa transformacao acreditando que garantiiam melhores
oportunidades de aprendizagem para seus filhos ao anteciparem procedimentos e
experiéncias curriculares das criangas mais velhas para as de seis anos de idade. Quer
numa situagao ou noutra, 0 que estava em debate era a identidade do trabalho
pedagdgico que deveria ser realizado com as criangas no final da Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que evidenciava concepgoes diferenciadas

sobre as criancas, as infancias, o curriculo e o direito a educacao.

A ampliacao do Ensino Fundamental com mais um ano para criangas mais novas
poderia ser a possibilidade de que algumas praticas dessa etapa educativa se
tornassem mais sensiveis as necessidades do publico mais jovem. Por outro lado,
existia o receio de que os modos de organizagdo e o curriculo do Ensino Fundamental,
ha muito consolidados, se sobrepujassem impondo conformacoes as criangas recém-
chegadas. No processo de insercao das criancas de seis anos no primeiro ano do Ensino
Fundamental, materializaram-se algumas das principais diferencas, conceituais e

materiais, existentes no trabalho das duas etapas educacionais.
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Moro (2009) apontou aspectos relacionados a implantagdo dessa politica
nacional que geraram desdobramentos no trabalho pedagdgico realizado com as
criancas de seis anos, no primeiro ano do Ensino Fundamental, na Rede Municipal de
Educacao de Curitiba: (1) o desconhecimento das professoras sobre os documentos
oficiais, colocando-as a mercé de interpretacdo de outros profissionais da escola,
gerando duvidas, incertezas e ambiguidades acerca de sua atuagdo; (2) identificacao
de distintas concepgOes das professoras sobre a infancia: algumas delas definidas por
uma visdo normativa e adultocéntrica marcada pela nocao de maturidade e outras
relacionadas a perspectivas historico-culturais em que sao levadas em consideragao a
heterogeneidade e as possibilidades de troca entre as criangas; (3) a centralidade
estabelecida para a linguagem escrita no trabalho pedagdgico realizado no primeiro
ano do Ensino Fundamental; (4) a multiplicidade de entendimentos das professoras
acerca do brincar; (5) a implantacao do Ensino Fundamental de nove anos por meio
de procedimentos meramente administrativos sem levar em conta a necessidade da

participacdo das professoras nesse processo.

Arelaro, Jacomini e Klein (2011) chamaram atencdo para as graves
consequéncias da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos em que as
praticas educativas, o curriculo e a cultura escolar das instituicdes de Ensino
Fundamental pouco se modificaram para atender as criangas de seis anos. Os autores
salientaram o ‘brincar’ como a principal demanda desses sujeitos e o impacto causado
pela imposicao de adequacdao deles a disciplina dos métodos mais tradicionais,
concluindo que “ndo foram os anos seguintes que se modificaram, ao contrario, foi o
novo primeiro ano que perdeu seu vigor e vivacidade”. (ARELARO, JACOMINI e KLEIN,
2011, p. 48).

Como se pode ver, apesar das orientacOes oficiais sobre a importancia da
reorganizacao das praticas pedagdgicas visando acolher as especificidades das
criancas mais novas no Ensino Fundamental, as evidéncias apontaram para um
movimento inverso em que as praticas e a cultura escolar do Ensino Fundamental é
que se sobrepujaram, imputando as criancas de seis anos uma rotina escolar que ja

se mostrava inadequada até mesmo para as criangas de sete ou oito anos de idade.
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Campos (2010) apontou alguns elementos negativos em relacao a insercao das
criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental. Segundo a autora, essa diretriz
foi adotada “sem que se previsse um periodo de transicdo, nem regras claras sobre a
idade exata em que as criancas deveriam ser aceitas no primeiro ano, nem o
treinamento em servigo para que os professores se preparassem para 0s alunos mais
novos, nem esclarecimentos aos pais sobre os motivos dessa mudanca, nem a
adaptacao de prédios, equipamentos, mobilidrios e materiais escolares”. (CAMPQOS,
2010, p. 10).

Craidy e Barbosa (2012) ao analisarem o processo de elaboragao das leis que
produziram a entrada das criancas de seis anos no Ensino Fundamental e a ampliagao
desta etapa de oito para nove anos apontaram para uma solugao aligeirada e
superficial proposta para solucionar problemas estruturais como o fracasso escolar de
criangas e jovens, a evasao escolar e a defasagem idade/série. Segundo as autoras, o
processo de discussao da Lei de Diretrizes e Bases Nacionais (1996), que durou cerca
de oito anos, foi desrespeitado com a elaboracdo de uma lei sem debate publico
relevante e sem uma avaliagao das implicagdes desta mudanca na vida das pessoas e
nos projetos educacionais. O ingresso mais cedo no Ensino Fundamental, apontado
como solugao para a melhoria do desempenho dos estudantes, consistiu em uma falsa
solucao escamoteando os problemas mais sérios e as questdes mais significativas que
precisavam e ainda precisam ser enfrentadas. Como as autoras colocaram, “talvez, a
questao central seja: qual o projeto educativo que temos e queremos para a escola
brasileira, considerando a aprendizagem e a formacao cidada em um projeto de nacao
de longo prazo”? (CRAIDY e BARBOSA, 2012, p. 20).

A discussao levantada pelas autoras indicou uma reflexao mais aprofundada no
tema das relacoes entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental apontando para
desafios estruturais que cercam a educacao brasileira e que nao serao solucionados
simplesmente garantindo o acesso das criangas ao ensino regular obrigatério. Desafios
que se fazem presentes ndo somente no Ensino Fundamental, mas também na
Educacao Infantil. O estudo coordenado por Campos (2011), entre 2008 e 2009,
avaliando a qualidade da Educacao Infantil em seis capitais brasileiras e seus impactos
no desempenho escolar das criancas, identificou que 30,4% das turmas de pré-escola

estudadas encontravam-se no nivel de qualidade inadequado, e 42% das turmas
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estavam no nivel basico de qualidade, considerando-se indicadores relacionados a
espaco e mobilidrio; rotinas de cuidado pessoal; linguagem e raciocinio; atividades;
interacao; estrutura do programa; pais e equipe. Ao se identificar percentuais tao
altos de turmas de pré-escola que responderam por condi¢es basicas ou inadequadas
de atendimento, observa-se que tanto na Educacao Infantil, quanto no Ensino
Fundamental, a oferta de propostas pedagdgicas que efetivamente respeitem as
necessidades e os direitos fundamentais das criancas ainda se constitui como um

desafio a ser superado.

Soma-se a esse desafio a idealizagdo de grande parte das familias sobre o que
caracteriza um processo educativo que seja proveitoso para suas criangas. A
implantacao do Ensino Fundamental de nove anos no Brasil e consequente entrada
das criangas nessa etapa um ano mais jovens evidenciou a expectativa positiva das
familias sobre a antecipagdo de aprendizagens para as criangas de cinco e seis anos
de idade, o que impulsionou outro fendmeno observado nacionalmente: a

judicializagdo para entrada das criancas no Ensino Fundamental cada vez mais cedo.

A crenca de muitas familias de que quanto mais cedo seus filhos estivessem no
Ensino Fundamental, mais rapidamente eles aprenderiam e garantiriam sucesso escolar,
caracterizando uma visao de educacao de qualidade pelo viés conteudista, levou-as a
buscarem recursos juridicos para anteciparem sua entrada nesta etapa educativa.
Intensos debates e polémicas sobre o corte etario que definiria a idade para o ultimo
ano da Educacao Infantil e o inicio do Ensino Fundamental, ocorreram nacionalmente.
DecisGes judiciais em diversos estados determinaram a entrada e a frequéncia de
criangas, no primeiro ano do Ensino Fundamental, com seis anos incompletos, ou a
completar até o final do ano letivo da matricula. Em alguns casos, isso significou ter

criangas com cinco anos cursando todo o primeiro ano?l.

Apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental estabelecerem que as
criangas deveriam ingressar no Ensino Fundamental com seis anos completos ou a

completar até o dia 31 de margo do ano em que ocorresse a matricula, foram realizados

11 Como exemplo, é possivel citar a Lei Estadual do Rio de Janeiro, n® 5488, de 22 de junho de 2009.
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questionamentos juridicos a respeito da constitucionalidade desta normatizacao,
abrindo possibilidades para seu descumprimento.

Para dirimir o impasse que foi criado nacionalmente, o tema foi julgado pelo
Supremo Tribunal Federal em 01 de agosto de 2018, apds 12 anos de tramitacdo. A
decisao tomada confirmou a constitucionalidade das Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2009) e a autoridade do Ministério da Educacado para deliberar sobre o corte
etario que separa ambas as etapas educativas, mantendo-se, portanto, a definicao de
entrada das criangas no Ensino Fundamental com seis anos completos ou a completar

até o dia 31 de marco do ano de inicio.

O envolvimento de instancias juridicas nesse debate trouxe a reboque
concepgoes sobre aprendizagem e desenvolvimento muitas vezes atreladas a aspectos
maturacionais. Esse fenémeno evidenciou que a sociedade, de modo geral, ainda ndo
havia compreendido os principios, diretrizes e concepces que norteiam a etapa da
Educacdo Infantil; de maneira especial, os conceitos de curriculo e experiéncias

educativas que devem ser ofertadas as criangas até cinco anos de idade.

Essa situacdo somada a manutengao de praticas pedagdgicas transmissivas do
Ensino Fundamental criam, por um lado, uma lacuna entre uma etapa e outra,
dificultando as possibilidades de sequencialidade e continuidade entre elas. Ou, por
outro lado, provocam pressoes para que o trabalho educativo da Educacao Infantil

antecipe praticas pedagdgicas proprias do Ensino Fundamental.

Um outro fendbmeno acrescentou novas duvidas ao debate ja complexo que
envolvia a relacdo entre as duas primeiras etapas da Educacgdo Basica: a ampliacao da
obrigatoriedade de frequéncia a educacao escolar, incluindo as criancas a partir dos
quatro anos de idade.

A Emenda Constitucional n©. 59/2009 estabeleceu e a Lei Federal n©
12.796/2013 regulamentou a ampliacdo da obrigatoriedade da matricula escolar dos
quatro aos dezessete anos de idade. Ao estabelecer a obrigatoriedade da matricula
para as criangas a partir dos quatro anos de idade — faixa que se refere a pré-escola —
diversos setores da sociedade anunciaram sua preocupagao com uma possivel cisao
interna entre os segmentos da Educacao Infantil: a creche, que corresponde ao

atendimento as criancas entre zero e trés anos de idade; e a pré-escola, que atende
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as criangas entre quatro anos e cinco anos e onze meses de idade. Essa preocupacao
referia-se, ainda, a possibilidade de antecipacdo de praticas relacionadas ao Ensino
Fundamental para as turmas da pré-escola sob o argumento da obrigatoriedade para
essa idade. Campos (2010) destacando a caracteristica da obrigatoriedade ser
estabelecida a partir do critério idade e nao do critério etapa de ensino ressaltou a
“tendéncia de criancas cada vez mais jovens serem empurradas para as etapas
seguintes da educacao sem que as escolas e as praticas educativas sejam antes

adaptadas para as especificidades de sua faixa etaria”. (CAMPOS, 2010, p. 11).

A autora ressaltou ainda a necessidade de se pensar na qualidade da educagao
ofertada para além da significativa e necessaria ampliagdo do tempo de experiéncias
escolares. Ela problematizou que a maneira como as redes de ensino, tanto publicas
quanto privadas, vem se organizado para assimilar a incorporagao das criangas de
quatro anos a faixa de escolaridade obrigatoria deixa duvidas sobre o impacto dessa
normatizagdo na vida escolar e no desenvolvimento desses estudantes. Seus
argumentos evidenciaram a preocupacdo com as praticas educativas oferecidas as
criancas considerando-se suas especificidades. Para Campos (2010) o direito a
educacdo pressupde a exigéncia de qualidade e o respeito as necessidades das
criancas em cada fase do seu desenvolvimento: o direito a brincadeira, a atencao
individual, ao aconchego, ao afeto, ao desenvolvimento da sociabilidade assim como
o direito a aprendizagem e ao conhecimento. A autora entende que as condicdes
necessarias para um atendimento de qualidade sdo diversas, em cada faixa, como por
exemplo, a proporcao entre adultos e criangas, a organizagao dos espacos, as
atividades de vida diaria como banho, alimentacao, repouso, entre outras; os materiais
destinados as praticas pedagogicas, os brinquedos, os artefatos artisticos e culturais e
tantos outros. Campos foi enfatica ao afirmar que “nao se garante o direito a educacao
para criancas de quatro anos em diante apenas colocando-as em uma sala com uma
professora e um quadro-negro, reproduzindo o mesmo modelo da escola tradicional ja

superado até para os alunos mais velhos”. (CAMPQS, 2010, p. 14).

A exemplo do que ocorreu com a insergao das criangas de seis anos no Ensino
Fundamental, a obrigatoriedade de matricula e frequéncia das criancas a partir dos
quatro anos de idade apresenta o risco de que as praticas adotadas para as turmas

destas faixas etarias venham a se aproximar mais das praticas exercidas no Ensino
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Fundamental do que aquelas propostas para a Educagao Infantil. Em grande medida,
esse risco esta atrelado a maior preocupacao pedagogica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que é o processo de alfabetizacdao das criancas. Soma-se a essa
preocupacao a disparidade estabelecida entre dois marcos legais para a consolidacao
do processo de alfabetizacao: o Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2014) e a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

A legislacao, como resultado dos tensionamentos e movimentos da sociedade,
muitas vezes é controversa. A analise desses documentos contribui para algumas
reflexdes, mas também aponta aspectos que sdo contraditdrios. O Plano Nacional de
Educacao — Lei Federal n® 13.005, de 25 de junho de 2014 - estabeleceu, na meta
cinco, que todas as criangas estejam alfabetizadas até o final do terceiro ano do Ensino
Fundamental, correspondendo aos oito anos de idade; ja a Base Nacional Comum
Curricular — Portaria n° 1.570, do Ministério da Educagdo, de 21 de dezembro de 2017,
estabeleceu que o trabalho pedagdgico voltado para que as criangas se alfabetizem
esteja delimitado no primeiro e no segundo anos, correspondendo aos seis e sete anos
de idade.

A diminuicao de um ano para a consolidacao da alfabetizacao das criancas gera
impactos nas praticas pedagdgicas tanto do Ensino Fundamental quanto da Educagao
Infantil com grande possibilidade de provocar um efeito descendente e antecipatério
de expectativas de resultados. Recentemente, uma nova acao no ambito das politicas
educacionais veio se somar aos fatores que corroboram esta preocupacao: a
promulgacdo do Decreto Federal n°® 9.765/2019 que instituiu a Politica Nacional de
Alfabetizacao (PNA). Esta legislagao estabeleceu as criangas da primeira infancia e as
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental como seu publico-alvo;
paralelamente, as professoras da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental foram
definidas como seus agentes. O documento apresenta a conceituacao de termos e
expressdes como “consciéncia fonémica” e “instrucdo fonica sistematica” que se
relacionam a aspectos mais voltados para o desenvolvimento da tecnologia da
alfabetizacdo, em contraposicao a abordagem dada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, que estabelecem a importancia das experiéncias
das criancas com as diversas linguagens expressivas — gestual, verbal, plastica,

dramatica e musical — e a garantia de experiéncias que possibilitem as criancas a
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criagdo de narrativas, apreciacao e interacao com a linguagem oral e escrita, e convivio

com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos.

Apesar de o decreto discriminar a priorizacao da alfabetizacao no primeiro ano
do Ensino Fundamental, a proposta estabelecida para a Educacao Infantil com
“praticas de ensino para o desenvolvimento da linguagem oral” e “literaria emergente”
abre a prerrogativa de desenvolvimento de praticas educativas que ja estejam
diretamente vinculadas ao processo de alfabetizacdo. Observa-se, nessa politica
nacional, a énfase dada a apropriacao da linguagem escrita como um processo técnico
e mecanico de relagbes entre fonemas e grafemas, que desconsidera as criangas como

sujeitos socioculturais, inseridas em relagOes discursivas e de producao de sentidos.

Como uma politica publica, a PNA desdobrou-se em agles praticas como foi a
publicacdo do edital de convocacao n°® 02/2020 do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD) da Educacao Infantil. Este edital previa a aquisicao de obras
didaticas destinadas aos estudantes, professores e gestores da Educacao Infantil;
obras pedagdgicas de preparacdo para a alfabetizacdo; além das obras literarias
destinadas aos estudantes e professores da Educacao Infantil, caracterizando uma
politica publica de entrada de livros didaticos na Educacao Infantil nos moldes do que
ja acontece, de longa data, no Ensino Fundamental. A partir dessa acao politica no
ambito do Governo Federal, é possivel confirmar a suspeita levantada por setores da
sociedade civil sobre a cisdao interna na Educacdo Infantii com a consequente

aproximacao da pré-escola as praticas ja consolidadas no Ensino Fundamental.

Evidenciando a cisao interna entre os segmentos da Educacao Infantil — creche
e pré-escola - motivada pela preocupacao com a alfabetizacdo das criancas, observa-
se também a acao realizada em Belo Horizonte, pela Secretaria Municipal de Educacao,
no segundo semestre de 2020. Com o intuito de orientar as instituicdes educativas
sobre os contelidos essenciais a serem desenvolvidos remotamente com as criangas
devido a pandemia da Covid-19 e o fechamento das escolas, foi lancado o documento
“Percursos Curriculares e Trilhas de Aprendizagens para a Rede Municipal de Educacao
de Belo Horizonte em tempos de pandemia” (BELO HORIZONTE, 2020). Nesse
documento, foram elencados os “Conhecimentos essenciais para 0 processo de

alfabetizacao, letramento, alfabetizacdo matematica e numeramento: proposta para o
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trabalho com criangas do recorte etario de quatro a oito anos” em que foi dada énfase
a faixa etaria da pré-escola e as habilidades voltadas para o processo de alfabetizacao
das criancas da Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Uma breve
analise desse material possibilitou que se identificasse a desconsideracdo do segmento
creche nos processos de apropriacao da linguagem escrita, e a concepgao mais estreita
desse processo de apropriacao pelas criancas mais velhas quando se da maior atencao
ao eixo nomeado como “Apropriacdao do sistema alfabético/ortografico de escrita” em
detrimento de outros eixos, como “Cultura escrita”, “Leitura” ou “Producado de textos

escritos”.

Os dois exemplos citados, um federal e outro municipal, ilustram o quanto as
relagbes entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental sdo instaveis e se
constituem em terreno de disputas entre distintos projetos educativos e de sociedade.
O cenario até aqui descrito permite a visualizacao de distintas e sobrepostas dimensdes
— social, politica, cultural, legal, pedagdgica - que se entrecruzam nas relagdes entre
as duas primeiras etapas da Educacdo Basica. Os elementos trazidos visaram jogar luz
sobre a complexa malha na qual se sustentam e se constituem as etapas da Educacao

Infantil e do Ensino Fundamental e suas relagdes.

A seguir, sao trazidas contribuicbes nacionais e internacionais que discutem o

delicado momento da passagem de uma etapa para a outra.

2.1.1. Transicao, ruptura e continuidade

Assim como no sistema educacional brasileiro, de forma recorrente, sistemas
educacionais de outros paises se ocupam das relacdes entre as diferentes etapas
educativas abordando de maneira privilegiada, a transicao entre a Educacao Infantil

e o Ensino Fundamental'?. As legislagbes, normatizacbes e/ou orientagbes que

12 Cabe observar que cada sistema educativo adota nomenclatura especifica tanto para o atendimento educacional a primeira
infancia quanto a faixa etaria que se refere a educagado obrigatéria. A nomenclatura “Educacgao Infantil”, apesar de bastante
difundida, ndo é exclusiva e pode ser substituida, em algumas circunstancias por outras como “Pré-escola” (Preschool) ou “Jardim
de Infancia” (kindergarten). A nomenclatura “Ensino Fundamental” encontra equivalentes em outros paises como “ Educagéo
Primaria” ou “Educacgéo Obrigatdria”. Outro aspecto que tem variagéo entre os diversos paises € a idade de finalizagéo da
Educagao Infantil e consequente entrada no Ensino Fundamental. Por se tratarem de sistemas de ensino préprios e com
caracteristicas distintas, € possivel encontrar experiéncias em que as criangas iniciem o Ensino Fundamental com cinco, seis ou
sete anos de idade.
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emanam de seus sistemas educacionais enfatizam principios norteadores que as
fundamentam e que devem servir de guia para direcionar as propostas educativas
ofertadas as criangas em ambas as etapas. Gonzalez, Mufoz e Zubizareta!® (2019)
descreveram os conceitos de “harmonizacao” e “continuidade” como coordenadas
filosofico-educativas gerais que atribuem sentidos e dao sustentacao as diretrizes de
diversos sistemas educativos nacionais, por eles analisados. Eles se constituem em
conceitos basilares, contemplados nos tratados pedagdgicos que se propdem bem
fundamentados, independentemente do sistema a que estejam ligados. Os autores
estabeleceram “harmonizacao” como a busca em que duas ou mais partes que devem
concorrer para o mesmo fim, nao discordem entre si ou nao se rejeitem. (Traducao
livre).

Zabalza (1998) abordou a continuidade a partir do desafio de reconceituacao
do sentido do trabalho que se realiza na Educacao Infantil. Segundo o autor, a
Educagdo Infantil viveu um periodo de distanciamento conceitual das demais etapas
que foi importante e necessario como forma de construir sua identidade e um estatuto
autonomo dentro do percurso educacional. Entretanto, é importante que sejam feitos
movimentos para reconstruir a ligagao com o restante das etapas da escolarizagao

obrigatdria.

Ainda sobre a ideia de continuidade entre as etapas educativas, Rinaldi (2012),
chamou atencao para a importancia da compreensao da perspectiva dos sujeitos nesse
processo. Perspectivas que apesar de serem muitas vezes divergentes precisam ser
melhor afinadas visando ir além de processos pedagdgicos e se constituirem como
projetos de vida escolar. Segundo a autora, a continuidade é um fenémeno mais
complexo do que a simples troca de informacgdes sobre os niveis que foram alcancados
pelas criangas. “(...). A continuidade que a crianca procura tem a ver com fazer parte
de um projeto, engajar-se nele: um projeto de vida cujas varias fracdes e cujos lugares
de educacao se conhecem e dialogam entre si, a partir de suas diferentes identidades,
para ajudar nessa busca de identidade e sentido”. (RINALDI, 2012, p. 191).

13 Os autores descrevem e analisam experiéncias de diferentes paises, compiladas e analisadas principalmente a partir dos
documentos: Oxfordshire Transition Project (2010), na Inglaterra; o Guia para la transicién de los nifios y nifias desde los
Programas de atencion a la primera infancia del ICBF al sistema educativo formal (2014), na Colémbia; o Steps to kindergarten
transition (Hawaii, EUA, 2004); o Guide for supporting a succesfull school transition (2010), no Canada; o Preschool to primary
school transition initiative - Final Report (2018), na Irlanda; o National early childhood development strattegy (2009) e o Continuity
of learning (2014), ambos na Australia.



38

Tanto Zabalza quanto Rinaldi apontaram para a importancia da proposta de
continuidade dentro dos processos educativos. Muito mais do que estarem proximas
entre si, &€ desejavel que as etapas estabelecam dialogos e interacdes de modo que
seus principios possam ser compartilhados e conhecidos, tornando a conexao entre

elas um fendmeno que se inicia bem antes do término de uma e inicio da subsequente.

Na busca por organizar processos que viabilizem experiéncias de continuidade
na passagem das criancas da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, iniciativas
de diferentes sistemas educacionais nacionais, analisados por Gonzalez, Mufioz e
Zubizareta (2019) apresentaram principios que se reiteram. Entre eles, destacam-se:
(i) a transicao como responsabilidade de todos aqueles que se relacionam com as
criangas, sejam professoras de ambas as etapas, corpo técnico da instituicdo educativa
e familiares; (ii) a transicao como um processo e nao um evento. Consistindo em agoes
que durem todo o ano anterior a mudancga de etapa e 0 ano em que ela se efetiva, de
modo a preparar as criangas para esse acontecimento. AcOes estas planejadas e
continuamente avaliadas; (iii) a criagdo de mecanismos nas experiéncias anteriores
das criancas que levem em consideracgao as duvidas, anseios e desejos das criangas e
suas familias, garantindo a efetiva escuta desses atores; (iv) o consentimento das
criancas em participarem das acOes relacionadas a transicdo; (v) a preparacao e
cuidados entorno deste processo voltados para o objetivo de proporcionar conforto,
seguranga e amparo as diversas necessidades que as criancas e familias apresentem
durante o percurso; (vi) a continuidade das experiéncias educativas das criangas
buscando aproximar as praticas da pré-escola e do primeiro ano do Ensino

Fundamental, pautadas nas experiéncias prévias das criancas.

Para efetivacdo destes principios, os autores apontaram que os sistemas
educacionais constroem diferentes acoes e estratégias, tais como: (i) reunides para
escuta e orientagOes as familias; (ii) reunides sistematicas entre as professoras das
duas etapas educativas, quer elas estejam na mesma escola, quer sejam de escolas
diferentes pertencentes a um mesmo territdrio; (iii) visitas das criancas e familias as
escolas que as receberao; (iv) encontros entre as criangas e as professoras que fazem
parte da equipe do primeiro ano da etapa seguinte; (v) escuta das criancas pelas
professoras para identificacao de suas duvidas, anseios e desejos; (vi) realizacao de

atividades ludicas com as criancas nas escolas que as receberao; (vii) elaboracao de
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relatdrios pelas professoras a ser entregue as familias, descrevendo o processo de
desenvolvimento das criancas na Educacao Infantil; (viii) participacao das professoras
das duas etapas em ateliés e seminarios para compartilhamento de boas praticas; (ix)

III

sensibilizacao das professoras sobre “cultura infantil” e “cultura escolar”; (x)
participacao das familias nos primeiros dias das criancas no Ensino Fundamental; (xi)
criagdo de mecanismos para estreita comunicacao entre escolas e familias; (xii)

realizacao de uma festa que caracterize o rito de passagem das criancas.

Nas experiéncias e documentos analisados pelos autores, foi possivel observar,
em graus diferentes, a recorréncia de agles visando o bem-estar das criangas e de
suas familias diante da experiéncia de passagem de uma etapa educativa a outra. O
cuidado relativo a esse momento tdo delicado da experiéncia educativa das criangas
tomado como acao institucional e como principio dos sistemas educativos de varios
paises demonstra a importancia dada as relagdes que se estabelecem entre ambas as
etapas visando a criagao de processos que possibilitem a harmonizacao e continuidade
dos percursos educativos das criancas. Para que isso se efetive, € importante que cada
uma das etapas seja compreendida dentro de suas caracteristicas e finalidades, sem
comparagao ou concorréncia entre elas, mas garantindo que principios mais gerais

sejam efetivados em ambas de modo a construir uma identidade comum.

Agir em direcdo a harmonizagao e continuidade dos processos formativos na
passagem de uma etapa educativa para outra implica, também, em considerar as
descontinuidades que sao inerentes a essa transicao. A propria natureza da transicao
pressupde mudancas que sé existem a partir da interrupcdo de uma determinada
experiéncia e seu redirecionamento para outra. Analisar as relacdes entre as duas
primeiras etapas da Educacao Basica imp0e, portanto, a necessidade de se reconhecer
e considerar as rupturas inerentes a passagem de uma a outra. Como explicaram
Dockett and Einarsdottir (2017, p. 133)

As transicOes também foram caracterizadas como tempos de mudanca. Na verdade,
varios dos mesmos teoricos do desenvolvimento que notaram a importdncia da
continuidade também propuseram que as transicoes sdo motivadas pela mudanga [...]
Com base na teoria sociocultural, Zittoun (2008, p.165) define as transicdes como os
processos que seguem as rupturas, com rupturas, por sua vez, definidas como
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rompimento[s] dos processos usuais (p.165), quando significados assumidos deixam de
ser dados como garantidos. (Zittoun et all, 2003, p. 415) (Tradugdo livre).**

As transicOes, com suas consequentes mudancas, sao fatores imprescindiveis
para o desenvolvimento, marcam processos de crescimento impulsionando
transformacOes que ndo se dariam nao fossem as exigéncias provocadas por novas
circunstancias. White e Sharp (2007) argumentaram que as criancas sentem e
demonstram prazer ao se deparar com novas experiéncias e superar desafios quando
vivenciam a transicao para o primeiro ano do Ensino Regular. Peters (2000%°, apud
DOCKETT e EINARSD(')TI'IR, 2017) apontou que mais importante do que evitar a
descontinuidade é garantir o suporte necessario as criangas para que elas sejam

capazes de supera-la. Os autores salientaram que

reorientar a atengdo para o impacto positivo da mudanga durante a transicao para a
escola pode ajudar a destacar as formas em que as proprias criancas sao agentes ativos
em sua transicdo, adotando um gama de estratégias e abordagens a medida que
navegam em seu novo status, ambientes, interacdes e expectativas. (DOCKETT e
EINARSDOTTIR, 2017, p. 144) (Tradugdo Livre).16

A perspectiva de identificar e potencializar os aspectos positivos das transicdes
valida também as competéncias das criancas para se auto organizarem e criarem
estratégias de superacao das dificuldades encontradas. Longe de negar a necessidade
de atencgdo e cuidados para com esses momentos nas trajetorias escolares das criangas,
essa maneira de vé-los permite ampliar a compreensao desses fendmenos e seus

desdobramentos.

Também no Brasil, Barbosa (2015) abordou a questdo das descontinuidades
considerando-as vitais pois implicam em desestabilizacgdes que podem produzir

crescimento e mudanca. A autora prop0s a relacao de continuidade n3o apenas pela

14 Transitions have also been characterised as times of change. Indeed, several of the same developmental theorists who have
noted the importance of continuity have also proposed that transitions are prompted by change [...] Drawing on sociocultural
theory, Zittoun (2008, p.165) defines transitions as “the processes that follows ruptures”, with ruptures in turn defined as
“disruption[s] to the usual processes” (p.165) when “taken-for-granted meanings cease to be taken for granted” (ZITTOUN et all,
2003, p. 415)

15 PETERS, Sally. Multiple perspectives on continuity in early learning and the transition to school. Paper presented at
the European Early Childhood Education Research Association Conference, London.

16 Refocusing attention to the positive impact of change during the transition to school can help to highlight the ways in which
children themselves are active agents in their own transition, adopting a range of strategies and approaches as they navigate
their new status, environments, interactions and expectations. (POCKETT and EINARSDOTTIR, 2017, p. 144)
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similitude, mas também pela diferenca que complementa, enfatizando o papel destas

diferengas como demarcadores entre ciclos ou etapas educativas.

Assim, analisar as relacoes entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental
orienta-se por considerar as mudancas como significativas e também como elementos
da prépria continuidade na perspectiva de demarcarem momentos de transicao, mas
nao necessariamente, interromperem o processo educativo dos estudantes. Nessa
perspectiva, a busca pela continuidade envolveria a identificacao do que deveria ser
deixado para tras e também do que deveria ser mantido e ampliado. Uma proposta de
continuidade em que as experiéncias vivenciadas pelas criancas, suas familias e
professoras pudessem ser percebidas o mais proximo possivel de sua totalidade e em

toda sua potencialidade.

Visando identificar no arcabouco académico nacional como as continuidades e
rupturas entre a Educacgao Infantil e o Ensino Fundamental foram analisadas, realizou-
se revisao da literatura por meio de consulta as bases de dados: Catalogo de Teses e
Dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES); Catalogo de Teses e Dissertacdes do Instituto de Capacitacdo, Assessoria e
Pesquisa (ICAP); e catalogo da Associacao Nacional de Pesquisadores em Educagao
(ANPEd) - trabalhos apresentados nas reunides nacionais. Foram também consultadas
a base de periddicos CAPES e Google Académico para localizacao de artigos cientificos
relacionados ao tema. As pesquisas foram realizadas entre os meses de junho e
setembro de 2019 e sua finalidade foi estabelecer um panorama do que ja se havia

produzido em torno do tema.

A amplitude dos resultados impds a necessidade de criacao de delimitadores
mais restritos, com pesquisa aos titulos dos trabalhos que apresentassem termos
explicitamente iguais aos colocados entre aspas, como " Relacoes entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental”, “Transicao entre a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental”, “Articulacao entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental”,
“Educacao Infantil e o Ensino Fundamental”, entre outros. Foi também aplicado o filtro
de data, considerando os trabalhos realizados a partir de 1996, data da homologacao

da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional atual.
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Os resultados mais significativos foram obtidos no Catalogo de Teses e
Dissertacoes CAPES. As pesquisas realizadas no site da ANPEd foram direcionadas para
os trabalhos selecionados e/ou encomendados nos Grupos de Trabalho 07 (Educacao
de criancas de 0 a 6 anos) e 13 (Educacdo Fundamental), a partir do ano 200017, A
selecao se deu pela identificacao dos termos e temas nos titulos dos trabalhos, com
leitura posterior dos resumos dos mesmos para verificagdo da relacao com a tematica
desta pesquisa. A busca resultou em 24 resultados no Grupo de Trabalho 07 e 15
resultados no Grupo de Trabalho 13.

Em relagdo as teses e dissertagdes pesquisadas no catalogo CAPES, apds a
eliminacdo daquelas em duplicidade ou que ndo pertencessem a area de conhecimento
da Educacao, restaram 33 trabalhos considerados validos para a revisao de literatura.
A tabela com resumos destas pesquisas se encontra no Apéndice A. Destes, 26
trabalhos foram pesquisas de mestrado e sete de doutorado. Elas foram realizadas
entre 1998 e 2018, um periodo que compreende vinte anos. Cinco destes trabalhos
utilizaram a pesquisa documental como Unica fonte para producdo de dados. Nas
demais pesquisas foram identificadas, além da pesquisa documental, observagao com
producdo de notas de campo, entrevistas, filmagens, fotografias, questionarios, grupos
colaborativos, projeto de intervengao, grupo focal e rodas de conversas com as
criancas. Um destes trabalhos se constituiu em projeto de intervencao e outro em
pesquisa colaborativa voltada para a aprendizagem da matematica. Os sujeitos das
pesquisas foram as criancas, as professoras, pais e familiares, coordenadores
pedagdgicos, diretores das instituicdes e técnicos de dérgaos oficiais. Seis pesquisas
tiveram apenas as criangas como sujeitos e quatro tiveram apenas professoras como
sujeito. As pesquisas foram realizadas por meio de diferentes estratégias que
envolveram: (i) o acompanhamento de uma turma de Educagao Infantil durante um
periodo de tempo e sua continuidade no ano seguinte, por ocasido da sua passagem
para o Ensino Fundamental, em uma mesma instituicao; (ii) o acompanhamento de
uma turma de Educacao Infantil durante um periodo de tempo e sua continuidade no
ano seguinte, por ocasiao da sua passagem para o0 Ensino Fundamental, em

instituicoes diferentes; (iii) o acompanhamento de experiéncias de uma Unica turma

17 Apesar da inteng&o de aplicar o mesmo recorte temporal adotado na pesquisa ao Catalogo de Teses e Dissertagbes CAPES
— 1996 em diante — as consultas realizadas no site da ANPEd s6 obtiveram acesso para as reunides nacionais realizadas a partir
do ano 2000.
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do final da Educagdo Infantil; (iv) o acompanhamento de experiéncias de uma Unica
turma no inicio do Ensino Fundamental.

A selecdo desses trabalhos se deu a partir da analise preliminar dos resumos
das pesquisas. Foram, portanto, consideradas as informagdes que o (a) pesquisador
(a) caracterizou como mais importantes, o que torna possivel que existam trabalhos
gue ndo tenham sido levados em consideracao em funcao do conteudo disponivel em
Seus resumos.

O volume de trabalhos encontrados indicou ndo apenas a relevancia do tema
como também os esforcos que o meio académico tem feito para compreender e
contribuir com a reflexao e busca de caminhos para responder as suas questdes mais
desafiadoras. A analise dos resumos dos trabalhos permitiu a identificagdo de algumas
categorias de andlise mais frequentes: (i) os modos de interacdo; (ii) os tempos,
espacos e rotinas; (iii) o brincar; (iv) a perspectiva da crianca como sujeito; (v) a
relacao com a linguagem escrita.

Dentre as pesquisas identificadas, trés delas foram mais detidamente estudadas,

as quais sdo, brevemente, apresentadas a seguir.

Motta (2010) ao realizar pesquisa de doutoramento na cidade de Trés Rios -
Rio de Janeiro, entre 2007 e 2008, observou a acao da cultura escolar sobre as culturas
infantis e seus efeitos na transformacao dos agentes sociais criancas em agentes
sociais alunos. Esta pesquisa, que acompanhou a trajetdria das criancas desde o inicio
do ultimo ano da Educacao Infantil, até final do 1° ano do Ensino Fundamental em
uma mesma escola, identificou que, apesar de estarem dentro de uma mesma
instituicao, Educacao Infantil e Ensino Fundamental mantiveram identidades muito
distintas marcadas por praticas e culturas escolares bastante diferentes. Conforme
apontou a autora, “turmas alojadas num mesmo prédio escolar vivenciam realidades
extremamente diferentes” (MOTTA, 2010, p. 155). A pesquisadora colocou em didlogo
as culturas infantis e a cultura escolar, evidenciando mecanismos de disciplinarizagao
e de resisténcia que se chocaram nas experiéncias cotidianas das criancas na
passagem da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental. Aspectos como a
distribuicao do tempo, a disponibilidade dos espacos e dos recursos materiais que
funcionassem como recurso a imaginagao, destinados as experiéncias que possibilitam

o brincar na sua dimensdo simbdlica — o faz de conta, os jogos de papéis
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desempenhados pelas criancas — foram indicativos da concepcao que a escola
pesquisada tinha sobre o papel das experiéncias das criancas. No caso em questao,
foi priorizado, no Ensino Fundamental, o ensino-aprendizagem de conteldos
disciplinares em detrimento das experiéncias proprias da infancia como o brincar

espontaneo.

Na construcao de uma subjetivacao adequada ao projeto de disciplinarizagao,
Motta destacou o papel da conformacgao dos corpos pela contengao dos movimentos e
do controle do volume da voz, sujeitando-os a ldgica da cultura escolar, regulando suas
acgoes e possibilitando a construcao de uma ideia de si voltada para o papel de aluno.
Nesse processo, as sancoes e recompensas, a disposicdo do mobiliario, a organizacao
do tempo e praticas disciplinadoras como o uso da fila, por exemplo, se constituiram
em acOes praticadas pelas professoras do Ensino Fundamental como mecanismos de
uniformizagao das criangas, submetendo-as as mesmas agles, nos mesmos horarios,
negando suas necessidades individuais em nome de um sujeito abstrato e genérico

que é o aluno.

Entre as conclusdes possiveis, Motta apontou a necessidade de criacdo de uma
cultura compartilhada entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental, a partir da
aproximacao dos conceitos de crianca, aprendizagem, conhecimento e educacao,
dando especial atencdo também para a dimensdo do cuidado para além das
necessidades fisioldgicas, mas como uma postura ética que deve permear todos os

niveis de ensino, independentemente da idade dos sujeitos envolvidos.

Outra pesquisa importante neste campo, foi o trabalho de doutoramento
realizado por Neves (2010), na cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais, acompanhando
uma turma de Educacao Infantil no ano de 2008 e a sequéncia de algumas das criancas
dessa turma no primeiro ano do Ensino Fundamental, durante o ano de 2009.
Realizando-se em duas instituicdes, cada uma atendendo a uma etapa educativa, esta
pesquisa destacou experiéncias muito distintas das criangas durante a Educacao

Infantil e o Ensino Fundamental.

Enquanto na primeira etapa as praticas educativas se organizaram em torno do
brincar e das rodas de conversa, respeitando as necessidades de deslocamentos e

movimentos corporais das criancas, garantindo diversidade e riqueza de artefatos



45

cultuais a disposicao delas, as interagdes e a consideracao de seus ritmos e interesses
pessoais, na escola de Ensino Fundamental verificou-se uma redugao em relacao aos
usos do tempo e do espaco fora da sala de aula, a diminuicao dos artefatos culturais
disponiveis em sala de aula, a énfase na permanéncia das criancas assentadas e em

siléncio, e a priorizacdo do ritmo coletivo em detrimento dos ritmos individuais.

A pesquisadora observou um desencontro entre as experiéncias do brincar e de
apropriacao do sistema de escrita alfabético nas duas etapas educativas. Se a escola
de Educacao Infantil, por um lado, garantiu a centralidade do brincar nas praticas
pedagdgicas, por outro lado, ela ndao possibilitou, de maneira sistematica nas
atividades cotidianas, o espago adequado para os interesses das criangas sobre o0s
usos e sentidos da lingua escrita. Ja na escola de Ensino Fundamental, o brincar foi
colocado em segundo plano em detrimento de experiéncias preparatdrias para o

processo de alfabetizagdo, muitas vezes descontextualizadas e desconexas.

Enquanto as criancas da Educacao Infantil foram apoiadas pelas professoras no
processo de insercao no grupo por meio da vivéncia das brincadeiras, na construgao
dialogada de regras de participacdao e na negociacao umas com as outras; no Ensino
Fundamental, as regras foram colocadas pelas professoras a revelia das criangas que

usaram a cultura de pares para se apoiarem mutuamente.

Neves relatou uma estratégia realizada para apoiar as criancas na transicao de
etapas educativas que vivenciariam. Foi realizada festa de encerramento anual, na
qual, as criangas do ultimo ano da Educacdo Infantil se despediram da escola e dos
demais colegas de outras turmas. A despeito da iniciativa, a pesquisadora identificou
que a elaboracao, pelas criangas, a respeito da transicao entre as etapas “foi efetivada
de maneira que possibilitou uma fragil construcdo simbdlica desse momento de
passagem, no sentido de que o grupo teve poucas oportunidades de conversar sobre
suas expectativas e ansiedades para o ano seguinte”. (NEVES, 2010, p. 172).

Ao tomar como foco o registro da transicao das criancas entre as duas primeiras
etapas da Educacao Basica, Neves enfatizou a necessidade de a formacdo das
professoras abordar meios de criar uma articulacdo entre o ludico e a apropriacao da

linguagem escrita — dimensdes fundamentais da infancia contemporanea -
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reconhecendo a necessidade desse debate se organizar em torno da perspectiva da

experiéncia da crianca.

Em suas conclusdes, a pesquisadora estabeleceu que a passagem da Educagao
Infantil para o Ensino Fundamental exigiu grande esforco de adaptacao por parte das
criancas devido a diferenca das rotinas, do posicionamento das professoras nas duas
etapas, das praticas educativas, dos processos de construcao de conhecimento e dos

artefatos culturais presentes nas duas escolas.

Uma terceira referéncia de pesquisa académica para o estudo das relacdes entre
a Educacgao Infantil e o Ensino Fundamental foi a pesquisa de mestrado, realizada por
Faria (2018) que analisou a transicdo das criangas entre essas duas etapas no Colégio
de Aplicacdo da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA-UFU) buscando
compreender de que forma o ludico, o brincar e a infancia eram concebidos pelas

criangas e professoras.

Essa pesquisa teve o diferencial de identificar ndo apenas na Educacao Infantil,
mas também no Ensino Fundamental, experiéncias em que o brincar era contemplado
diariamente no planejamento da turma como uma atividade “valorizada, em que a
professora acompanhava e ainda oferecia elementos para potencializar a brincadeira,
reconhecendo sua importancia”. (FARIA, 2018, p. 95). Importante notar que a
professora do Ensino Fundamental observada demonstrava concepgao em torno do
lidico como experiéncia cultural da crianca, com oferta de tempos e espacos para que
as proéprias criancas criassem suas brincadeiras levando-as a acao e a representacao,
ao agir e imaginar e nao apenas como recurso didatico-pedagdgico para ensinar algum
contetdo disciplinar a elas ou como estratégia de descontracdo apds o cumprimento
de alguma tarefa escolar. A pesquisa também relatou momentos em que a professora
do Ensino Fundamental levou, da propria casa, brinquedos que estimulavam o faz de
conta, como bonecas, bichinhos de pellcia e outros, reconhecendo sua importancia
para as criancas e identificando que a auséncia desses materiais pode dificultar o
processo de transicao das criancas de uma etapa educativa para a outra.
Semanalmente, no Ensino Fundamental, as criangas tinham um dia em que poderiam
levar brinquedos de casa com tempo reservado para brincarem com eles. Além da

organizacao de tempos e materiais para o brincar das criancas dentro da sala de aula,
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elas tinham trinta minutos diarios no parque infantil, preservando a experiéncia da
brincadeira livre também em espacos abertos. Similarmente ao que ocorria na
Educacao Infantil, as criangas quando passavam para o primeiro ano do Ensino
Fundamental tinham um horario durante a semana na brinquedoteca da escola. A
garantia do brincar no planejamento semanal de atividades indicou a centralidade das
criancas e suas vivéncias naquele contexto educacional, dentro de uma concepgao que
reconhecia as necessidades da infancia e buscou garantir a infraestrutura necessaria
para sua vivéncia. Observou-se, desse modo, a presenca efetiva da dimensao ludica

na proposta politico-pedagdgica da escola.

Outro aspecto central identificado na pesquisa foi a construcdo de um curriculo
pensado nao somente para as criangas, mas, principalmente, com elas. Essa postura
apontou para a efetivacdo da concepcao de competéncia das criangas resguardando
seu lugar de agentes sociais e culturais. Em seus apontamentos finais, Faria concluiu

que, naquela instituicao,

todos os caminhos apontam para a construcdo de um curriculo cultural, em que as
criangas possam criar e recriar suas culturas com seus pares, criando um ambiente
acolhedor em que os professores reconhegam as vozes das criangas e seus discursos e
garantam espacgos para suas expressoes espontdneas. Nesse sentido, a escola se
constituiria em um cenario onde criancas, professores e familiares dialogam, trocam
opinides e aprendem mutuamente, ou seja, um espago em que as criangas possam ter
tempo e liberdade para respirar, para criar e, essencialmente, para brincar. (FARIA, 2018,
p. 147).

As reflexdes de Faria vao ao encontro da implementacao de uma pedagogia
voltada para a infancia, que considere as criancas como atores sociais, produtoras de
cultura, que redimensionam e dao novo significado a normas, regras, praticas sociais
e costumes. Sujeitos que tém agéncia e que operam no mundo por meio de estratégias
muito particulares. Por isso mesmo, dependem do acolhimento dos adultos em relacao
as suas formas de participacdo. A efetivacdo de uma pedagogia da infancia pode
constituir-se em importante mecanismo para superar as tensdes e possibilitar a

convergéncia entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental.
Em sua pesquisa, Faria também relatou uma acdo da escola, realizada com as
criangas no primeiro ano do Ensino Fundamental, no més de abril daquele ano, com a

finalidade de apoiar seus processos de transicdo entre as etapas. A psicdloga da
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instituicao educativa visitou a turma, realizando uma conversa sobre as mudancas que
ocorrem nas vidas das pessoas, tendo como recurso, slides previamente preparados.
Nessa ocasiao, as criancas tiveram oportunidade de dialogar sobre as diferencas
estruturais e pedagdgicas experimentadas na Educacao Infantii e no Ensino

Fundamental.

Se as duas primeiras pesquisas, tomadas como referéncia para esse estudo,
identificaram importantes tensdes entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental,
a terceira prop0s possibilidades de convergéncia entre elas sinalizando que o principal
caminho para esse encontro parte da garantia das criangas como foco do processo
educativo. Todas as pesquisas apontam possibilidades de continuidade ainda que

rupturas sejam inerentes a passagem de uma etapa educativa a seguinte.

Continuidades e rupturas que se materializam em multiplas dimensdes como os
aspectos materiais e estruturais (brinquedos, livros, artefatos culturais, multiplos e
variados espacos organizados tanto dentro quanto fora das salas de aula, multiplas e
variadas organizacOes temporais de acordo com as diferentes necessidades
pedagdgicas, entre outros), aspectos interacionais (que possibilitem e estimulem as
interagdes entre criancas de mesma faixa etaria, entre criangas de diferentes faixas
etdrias, entre criancas e professoras, entre criangas e diferentes adultos da instituicdo
escolar, entre criancas, familias e escola), aspectos pedagdgicos (as estratégias e
possibilidades de participacao das criangas, as escolhas curriculares, as metodologias

adotadas, e outros).

Finalizando a primeira segao deste capitulo, observa-se que as relacdes entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental se constituem no bojo de fatores diversos
e de grande complexidade. Aspectos que precisam ser considerados no seu conjunto
e em relacao uns com os outros de tal modo que as multiplas influéncias possam ser

tanto melhor compreendidas.
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2.2. As criancas e as professoras: sujeitos da Educacao Infantil e do Ensino

Fundamental

2.2.1. Criangas, infancias e sua escolarizacao

O conceito de infancia € uma construcado social e histdrica. Desse modo, ele se
caracteriza de maneira diferente de acordo com o momento historico e a sociedade a
que se vincula. Estudos das areas da historia, da sociologia e da antropologia (ARIES,
1981; BECCHI e JULIA, 1989; CORSINI, 1996; LEITE, 1972; entre outros)
apresentaram, no decorrer do Ultimo século, possibilidades de compreensao deste
conceito a partir de diferentes abordagens vindas da Historia da Educacao, Histéria da
Familia e da Assisténcia a Infancia, Sociologia da Educacao, Sociologia da Familia e do
trabalho, entre outros (KUHLMANN JR., 2015).

A multiplicidade de enfoques que abordaram a infancia buscando compreendé-
la apontam na direcao da complexidade desse conceito. Dentre eles, se destacam
aqueles que a fundamentaram e localizaram seu enraizamento no fenémeno
sociocultural como caracteristica intrinseca a constituicao das sociedades e da historia
humana. Nessa perspectiva, a infancia seria a “representacao que os adultos fazem do
periodo inicial de vida, ou como o préprio periodo vivido pela crianga, o sujeito real
que vive essa fase da vida”. (KUHLMANN e FERNANDES, 2004, p. 12). Estes autores
estabeleceram a historia da infancia como a histdria das relacdes em que os adultos e
a sociedade em geral se relacionam com essa classe de idade; e a histdria da crianca
como a histdria das relacdes das criancas entre si, com os adultos, com a cultura e

com a sociedade.

Estabeleceu-se, portanto, uma distincdo entre os conceitos de infancia e
criancas, definindo este Ultimo como os sujeitos que vivenciam um determinado tempo
da vida que é a infancia. E as criancas como atores sociais e histdricos que vivenciam
essa determinada fase da vida humana, de maneira transitéria. A nocdo de infancia

como uma determinada classe de idade remete ao conceito de geragao.



50

A compreensao da infancia como categoria geracional auxilia na superacao da
visao deste grupo como aqueles que nao falam!8, nao tém voz ou ndo tém recursos,
para caminhar na direcao do reconhecimento da sua intervencao social por meio das
interacOes das criancas entre si e delas com os demais grupos geracionais. Estabelece,
também, uma base socioldgica para a compreensao da infancia, aspecto essencial para
o estudo e entendimento a respeito deste grupo, para além dos fatores bioldgicos e
psicolégicos que historicamente eram seus referenciais. Identificam-se, assim, as
contribuicdes do campo dos Estudos Sociais da Infancia (ALANEN, 2001; COHN, 2005;
CORSARO, 2011; PROUT, 2010; QVORTRUP, 1991; SARMENTO, 2005; entre outros)

para a compreensao sobre estes sujeitos e esta fase especifica da vida humana.

Esse campo estabelece que a infancia se constitui nas relagdes entre adultos e
criancas (relagdes intergeracionais); e nas relacOes das criancas entre si (relagdes
intrageracionais) por meio da cultura de pares. O conceito de cultura de pares
evidencia a acdo social das criancas entre si ao criarem “um conjunto estavel de
atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagdes” (CORSARO, 2011, p. 128)
produzidas e compartilhadas em relagdes que sao sempre situadas social, cultural e
historicamente. Por isso mesmo, marcadas por diferencas e desigualdades, mas que,
ainda assim permitem o estabelecimento de elementos comuns que caracterizam um
determinado grupo de sujeitos, em uma determinada fase da vida humana
(SARMENTO, 2005).

Os Estudos Sociais da Infancia colaboram na compreensdo das criangas como
atores sociais, sujeitos ativos na construcao e determinacao dos seus contextos de
vida, nas vidas das pessoas que as rodeiam e da sociedade que integram. Em niveis e
ambitos distintos, adultos e criancas sao definidos como sujeitos sociais que participam
desse processo evidenciando as criangas como co-criadoras de sua condicao social e
politica. Esse campo de conhecimento, ja amplamente difundido, colabora na
compreensao da condicdo diferenciada para os sujeitos da infancia anteriormente
relegadas ao lugar de depositarias das acoes produzidas pelos adultos em relagdo a

elas e a sua existéncia no mundo.

18 De acordo com a etimologia da palavra Infancia, originaria do latim — infans, aquele que n&o fala, ndo é dotado de voz.
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Esse campo de conhecimento aponta que as criangcas nao sao um “vir a ser
sujeitos do futuro, mas seres com poder de acao e intervencao social nesse periodo
atual de suas vidas. Contrariamente ao que se acreditou durante muito tempo, elas
nao sao mais vistas como seres manipulaveis, passivos, pré-sociais que devem ser
socializadas por um processo de inculcagdo de valores, normas e comportamentos!®
para somente a partir dessa aprendizagem serem capazes de terem agao social efetiva.
A acdo social das criancas se da na infancia, a partir das condicdes estabelecidas pelo
seu desenvolvimento bioldgico, social e cultural na relagao com as condigdes que lhes
sao ofertadas pelos adultos com os quais convivem. Sao, portanto, sujeitos que se
constituem na interse¢do de suas instancias de socializagdo, ao mesmo tempo em que,
sobre elas atuam (SIROTA, 2001). As criangas vivenciam as relagdes sociais € com elas
interagem em um processo desigual de forcas no qual sao submetidas a normas e
padrdes sociais, a0 mesmo tempo em que dao novo significado as mesmas. Elas se
tornam, ao mesmo tempo, produto destas relacoes e suas produtoras. “Um movimento
de mutuo reflexo das produgdes culturais dos adultos para as criangas e das produgdes
culturais geradas pelas criangas em suas interagdes” (SARMENTO, 2005, p. 373). Nas
diversas instituicoes educativas das quais participam e em ambas as etapas
educacionais — Educagao Infantil e Ensino Fundamental - as criangas contribuem no
redimensionamento e transformacdao das condicbes de participacao que lhes sao

atribuidas.

As criancas atribuem novos significados a cultura, as normas sociais, as praticas
econOmicas, e tantos outros aspectos da sociedade a partir da perspectiva ludica e
simbdlica que criam nas brincadeiras, na relagdo com seus pares de idade e com as
outras geragoes. Sua percepcao sobre o conjunto de elementos constitutivos da cultura
¢ marcada pela quebra da temporalidade e sequencialidade, podendo ser
simultaneamente composta por aspectos factuais e ficcionais, gerando uma ldgica
explicativa propria. Elas realizam grandes esforcos no sentido de compreenderem e
darem sentido para os acontecimentos, relagdes e modos de funcionamento da vida

social da qual fazem parte evidenciando seu papel ativo. Essa compreensao evidencia

19 Refere-se ao conceito de socializagdo de Emile Durkheim (1911). O reconhecimento da participagdo social e cultural das
criangas superando a visdo estrutural-funcionalista constitui-se como um dos grandes esforgos tedricos que marcaram a
emergéncia e constituicdo do campo dos estudos sociais da infancia.
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o carater social e a “importancia da atividade coletiva e conjunta das criancas na
n

maneira como elas negociam, compartilham e criam cultura com adultos e entre si.
(CORSAROQ, 2011, p. 31).

Ao se relacionarem com a cultura, a sociedade e suas diversas instancias, as
criancas se apropriam dos modos de ser e de agir caracteristicos de seu grupo e de
seu tempo historico. Elas interagem com os aspectos da cultura buscando
compreendé-los e, nesse movimento, utilizam-se dos conhecimentos e das
ferramentas de que dispdem. Elas realizam essa compreensao de maneira apropriativa,
entendendo aspectos de forma diferente em um movimento que foi denominado por
Corsaro (2011) como Reprodugao Interpretativa, e que tem como produto uma cultura

propria, a cultura de pares.

O termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da participacao
infantil na sociedade. [...] as criangas criam e participam de suas prdprias e exclusivas
culturas de pares quando selecionam ou se apropriam criativamente de informagdes do
mundo adulto para lidar com suas préprias e exclusivas preocupagdes. O termo
reprodugdo inclui a ideia de que as criancas nao se limitam a internalizar a sociedade e
a cultura, mas contribuem ativamente para a producéo e mudanca culturais. (CORSARO,
2011, p. 35-36)

As criancas partem dos elementos sociais e culturais que tém a sua disposigao
€ com 0s quais convivem, tanto presencialmente em casa, na rua, na escola, quanto
remotamente pelos meios de comunicagao e interagao digital. Elas buscam se apropriar
destes elementos reproduzindo atitudes, falas, rotinas, reacdes que observam nos
adultos e nas demais criangas com as quais convivem. A reproducao, por meio da
imitagao, se constitui como um dos mecanismos privilegiados para a aprendizagem e
se estabelece como uma das bases nas quais as criancas se sustentam para
compreender o mundo e as relacoes que as cercam. Entretanto, o conceito de
Reproducao Interpretativa chama atencao para o fato de que esta reproducao nao se
realiza como cdpia idéntica do original, mas como uma referéncia a partir da qual as
criancas estabelecem um didlogo acrescentando, retirando, misturando outros
elementos, produzindo novas interpretacbes e modos de percepcao proprios, o que
deriva na producao de cultura. O conceito de Reproducao Interpretativa reconhece e

valida a acdo das criangas sobre o mundo, buscando compreendé-lo e significa-lo,
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referendando a visao a respeito delas como sujeitos produtores de cultura, diligentes

e ativas.

Abramowicz, Levcovitz e Rodrigues (2009), aprofundando a reflexao sobre a
infancia, avancaram na radicalidade de coloca-la como uma condicao marcada pela
possibilidade de criacdo de novos sentidos e significados por meio da experiéncia e
nao como um tempo cronoldgico linearmente definido. As autoras propuseram a
compreensao da infancia como um devir que nao esta relacionado a um tempo futuro,
mas a uma infinita possibilidade de recriacdao e de tornar-se sempre algo novo e
diferente, por meio da experimentacdo. Um devir que remete a ideia de infancia como
criacdo, como acontecimento, como possibilidade artistica e disruptiva da realidade,
produzindo novas e inusitadas compreensdes, de modo a devolver-lhe a ideia de
multiplicidade e possibilidade de pensar e criar a diferenca.

Nesse sentido, ao aproximar a ideia de infancia do conceito de experiéncia, ha a
construgdo de subjetividades, faz-se a saida de in-fante (ndo falante) a condicdo de
falante, transforma-se a lingua em discurso, insere-se numa cultura e abre-se para a
construcao de outras culturas e outras linguagens. (ABRAMOWICZ, LEVCOVITZ e
RODRIGUES, 2009, p. 195).

A infancia é compreendida, portanto, como a possibilidade do surgimento do
novo, tanto literalmente no nascimento de novas vidas, quanto na construcao de
percepgoes e visdes que sejam originais. Os mecanismos que as criangas utilizam para
essa acao no e sobre o mundo foram identificados por Kramer (2006) como
especificidades da infancia, sendo elas especialmente “seu poder de imaginagdo, a
fantasia, a criacdo, a brincadeira entendida como experiéncia de cultura”. (KRAMER,
2006, p. 15).

A identificacdo destas caracteristicas intrinsecas da infancia aponta para a
compreensao da sua alteridade, a partir do reconhecimento de sua acao e insercao
social, e das especificidades dessa acao, abrindo perspectivas para a analise de como
sao consideradas as criancas na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental bem como
sobre as propostas educativas a elas destinadas, em cada uma destas etapas. As

criancas estdo na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental?°. O documento

20 De acordo com o Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei Federal n° 8.069/1990, crianga é a pessoa até doze anos de idade
incompletos. Considerando, que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, Lei Federal n° 9.394/1996 e suas leis
complementares, estabelecem a Educagao Infantil para as criangas entre zero e cinco anos e o Ensino Fundamental para os
estudantes entre seis e quatorze anos de idade, conclui-se que ambas as etapas educativas tém as criangas em seu bojo.
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Proposicoes Curriculares — Ensino Fundamental, da Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte (2010), em seu caderno introdutdrio, se refere, por diversas vezes, as
criancas, pré-adolescentes e adolescentes como os sujeitos pertencentes ao recorte
etario destinatario dessa etapa educativa. As categorias ‘“infancia” e “crianca”
ultrapassam os limites entre as duas primeiras etapas da Educacdo Basica, podendo

ser consideradas como um dos importantes pontos de convergéncia entre ambas.

E ainda importante ressaltar que as maneiras como as varias sociedades se
relacionaram com a infancia ndo se constituem em uma trajetdria linear e ascendente.
Na atualidade do século XXI, observam-se reiterados movimentos de defesa dos
direitos das criangas, a existéncia de importantes e consistentes legislacdes voltadas
para seu reconhecimento e protecao que convivem com disparidades sociais e
econdmicas levando-as a situagdes de enorme risco social e individual, vitimas de
abusos fisicos, sexuais e simbdlicos, da exploracao pelo trabalho infantil e de inimeras
privagbes de toda ordem. As diferentes realidades histdricas, sociais, culturais e
econOmicas desmistificam a existéncia de um modelo universal de infancia apontando
para a existéncia concomitante de multiplas infancias que se constituem e coexistem
no cerne das diferencas e desigualdades que caracterizam as sociedades atuais. De
maneira especial, a sociedade brasileira, marcada por profundas desigualdades
estruturais historicas que impactam diretamente nas diferentes infancias que
coexistem em seu bojo. Nesse sentido, nao é possivel falar em infancia no singular, e

torna-se imprescindivel considerar as multiplas infancias que existem na atualidade.

No conjunto diverso das diferentes formulagdes sobre a infancia é importante
destacar o conceito elaborado na Idade Moderna dado seu significado no bojo das
transformac0es histdricas, sociais e econdmicas que tiveram lugar nesse periodo e que
produzem consequéncias até os dias atuais. O advento da Modernidade trouxe consigo
a construcao de uma determinada nocao de infancia que teve importantes
desdobramentos no seu processo de institucionalizacao, especialmente a partir do

século XVII. A frequéncia das criancas a escola?! fundamentou-se na compreensao

2 por frequéncia a escola considera-se o acesso ao nivel de ensino regular basico ofertado a época. A frequéncia a escola ndo
se constitui como o unico, nem o mais importante fator de caracterizagdo da infancia na Modernidade. Ressalta-se que essa
concepgao surgiu e se modificou a partir da analise e entrecruzamento de diferentes aspectos da sociedade. Dentre eles, podem
ser destacados também a construgéo de um conjunto de saberes de diferentes areas do conhecimento humano sobre a crianga
e seu desenvolvimento; a administracdo simbdlica e definicdo de regras de inclusdo e interdicdo as criangas na sociedade; a



55

desse momento diferenciado da vida humana e inaugurou dois dos pilares da
Modernidade: (i) a institucionalizacao das criancas e (ii) sua separacao do mundo dos
adultos (SARMENTO, 2005).

Junto com a definicao do periodo da vida proprio das criancas foi estabelecido
também o lugar social a elas destinado: a escola. Seguiu-se, entdo, a invencao de
programas, regras, praticas e instrumentos especificamente destinados as criangas
(CHAMBOREDON e PREVOT, 1973) constituindo-se como o “enquadramento das
criangas a papéis institucionalmente prescritos” (MARCHI, 2010, p. 190). A construcao
social de uma norma para o comportamento infantil relacionando as criangas ao lugar
institucional da escola estabeleceu para elas o “oficio de aluno” (SIROTA, 1993;
PERRENOUD, 1995). Ser crianga passou a significar estar irredutivelmente vinculado a
ser um aluno, sendo ela caracterizada socialmente a partir dos parametros esperados

para o sujeito aprendiz.

O oficio de aluno pode ser definido antes de tudo como a aprendizagem das regras do
jogo escolar. Ser bom aluno ndo é somente assimilar conhecimentos, mas também estar
disposto a jogar o jogo da instituicdo escolar e estar disposto a exercer um papel que
revela tanto conformismo quanto competéncia. (MARCHI, 2010, p. 191).

Pode-se afirmar que a escola retirou a crianga do ambito privado, levando-a
para o ambito publico, e tomou para si alguns dos cuidados que anteriormente estavam
alojados na familia. Ao retirar do nicleo familiar a exclusividade pela protecao e
formacdo educativa das criangas, a escola as situa em uma dimensdo publica e as
torna objeto de um processo intencional de transmissao de valores e saberes comuns,
publicamente definidos. Esta institucionalizacdo da infancia  constituiu
epistemologicamente dois objetos para 0 mesmo ser. “Crianca” e “aluno” apesar de se
referirem aos sujeitos da infancia, dizem respeito a olhares e perspectivas bastante
distintas a eles langados.

A institucionalizacao das criangas, no mesmo movimento em que |lhes garantiu

visibilidade social, em alguma medida, provocou a perda da sua individualidade para

disseminagéo da escola publica, a partir do século XIX; entre outros (SARMENTO, 2011). Entretanto, é importante notar que a
crescente institucionalizagdo das criangas foi um dos fatores relevantes para o estabelecimento da infancia como um momento
especifico no decorrer da vida humana.
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adequa-las a processos e procedimentos prescritos, uniformizando a relacdo com o
conhecimento reduzida a acoes de transmissdo-aquisicdo. Essa heranca histdrica tem
reflexos nas maneiras com as quais tanto a Educacao Infantil quanto o Ensino
Fundamental veem e se relacionam com os sujeitos da infancia, constituindo-se em

fator que podera auxiliar na analise das relacoes entre as duas etapas educativas.

A efetivacao dos fins e objetivos da escola dependia da uniformizacao dos
processos, de alunos passivos e submissos, que permanecessem silenciosos e atentos
para assimilarem e repetirem as informagdes passadas pelos professores. Desse modo,
criou-se o controle do tempo e sua divisdao em horarios, bimestres ou semestres, com
listas de conteldo definidos que deveriam ser garantidos; o uso de artificios de
controle por meio da disciplinarizagdao, como a sirene para marcar o inicio, término das
aulas e o intervalo do recreio; a adogdao de mecanismos de verificacao da
aprendizagem por meio de testes orais e escritos; a criacdao de procedimentos
meritocraticos de valorizacdo dos alunos que se encaixassem no modelo proposto e
punicdo daqueles que tentassem subverté-lo. Mecanismos que foram evoluindo de
modo que, na atualidade, se observa o fendmeno da experiéncia de aluno, em que os
alunos se tornam autores de sua socializacao escolar, sendo capazes de dominar suas
experiéncias e transformar a educagao escolar ndo meramente em um processo de
inculcacao, mas também em um trabalho pessoal sobre si mesmos e sobre os outros
com os quais convivam (SIROTA, 2001). A apropriacao e manutencao de uma cultura

especifica ao ambiente escolar sera tratada mais especificamente na secao 2.3.

Vinculado a escola se estabeleceu o projeto de reproducdo das normas sociais
e de transmissao cultural de modo que as criangas fossem vistas como um projeto de
futuro, quando ja tivessem recebido a educacdo que lhes garantiria a moldagem
civilizatoria reguladora das relagdes entre os homens. A escola se tornou uma
experiéncia inevitavel na vida das criancas invadindo todo o conjunto da vida social
(CATANI, 2003).

2.2.2. Professoras e docéncias

Na esteira do processo de constituicao e consolidacao da escola como aparelho

de Estado, concomitantemente ao estabelecimento do oficio de aluno, remodelava-se
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a identidade de outro sujeito primordial ao processo pedagdgico: o professor. Sua
caracterizacao profissional, nos moldes em que se tem na atualidade, e a trajetoria
histérica da carreira do magistério sao producdes interligadas ao aparecimento da
Escola Moderna e da ideia de aluno. A educacao escolar, ofertada nesse periodo,
destinava-se a criancas e jovens em faixas etarias que podem ser correlacionadas ao

atual Ensino Fundamental.

O contexto histdrico e econdmico de organizagao da escola da Idade Moderna
exigia um determinado perfil pessoal e profissional dos docentes que se caracterizava,
entre outras coisas, pelo rigor do comportamento, afeicao pela disciplina e pela
obediéncia, caracterizando-os como modelos de virtude; a adocdo de praticas
educativas baseadas na transmissao do conhecimento e afericao da aprendizagem por
meio da memorizagao; utilizacao de metodologias baseadas na meritocracia e adesao
a acoes classificatorias dos alunos. Em suma, a acao profissional dos docentes deveria

estar em consonancia com o projeto civilizatério emergente pois

A histéria da profissdo docente é indissociavel do lugar que seus membros ocupam nas
relacdes de produgao e do papel que desempenham na manutengao da ordem social.
Os professores nao vao somente responder a uma necessidade social de educacdo, mas
também cria-la. A grande operacao histdrica da escolarizacdo jamais teria sido possivel
sem a conjugacdo de varios fatores de ordem econdmica e social, mas € preciso ndo
esquecer que os agentes desse empreendimento foram os professores. (NOVOA, 19872,
apud CATANI, 2003, p. 585).

O lugar social atribuido a escola e o papel destinado aos professores
localizavam-se em um projeto maior de engajamento da populacao ao novo modelo
produtivo. Ele precisava ser acolhido e promovido voluntariamente pela sociedade,
incumbéncia na qual a escola e os docentes tiveram acao de grande significado,
construida e consolidada gradativamente no movimento de passagem do modelo

educacional da Idade Média para a Modernidade.

Em meados do século XVIII, teve inicio a ampliacao da oferta de vagas para
mulheres nas escolas em comparagao ao panorama que existia anteriormente. Naquele

momento, apenas algumas mulheres das classes abastadas tinham acesso a educagao

2 NOVOA, Anténio. Les temps des professeurs — analyse soco-historique de la profesison enseignante au Portugal
(XVllle — Xxe siécle). Lisboa: Instituto Nacional de Investigagéo Cientifica, 1987.
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formal que ocorria em poucas instituicoes particulares, em conventos ou por meio de
preceptoras que ensinavam em casa. No Brasil, a lei de 15 de outubro de 1827 deu a
mulher o direito a educacao por meio da criacdo das escolas de primeiras letras para
meninas. Em funcdo dos principios religiosos e culturais definirem a separagao por
sexo dos estudantes e seus mestres, a criagao de vagas escolares para meninas fez
também surgir maior demanda pelas professoras, impulsionando a abertura de escolas
normais para mulheres (DEMARTINI e ANTUNES, 1993). O projeto de Lei que criava
as primeiras escolas normais para mulheres no Brasil, em 1830, determinava também
que, o magistério primario das escolas publicas seria realizado preferencialmente por
elas. A entrada feminina na carreira do magistério e sua consolidacdo nessa atividade
profissional foram marcadas pela crescente diferenciacao e discriminagao sexual
existente entre a docéncia masculina e a feminina. A mesma lei de 1827, que criou as
escolas de primeiras letras para meninas, também estabeleceu diferencas curriculares
entre as disciplinas que poderiam ser ministradas por homens e por mulheres, cabendo
a elas as disciplinas para as quais a remuneracao era menor (DEMARTINI e ANTUNES,
1993).

Apesar das constantes tensdes vivenciadas pelas professoras no decorrer de
sua trajetdria profissional, o exercicio da docéncia era cercado pela imagem de
profissionais bem-sucedidas, bem recompensados, felizes e prestigiadas. Nadai (1991),
abordou a ideia de educacao como apostolado, dominante no Brasil principalmente
entre os anos 1930 e 1970. Evidenciando elementos de conformacdo social, sua
pesquisa identificou grupos cujas trajetorias de vida foram marcadas por resisténcias,
lutas e sofrimentos. Mas que, ainda assim, se consideravam privilegiados pela
relevante missdao que desempenhavam (NADAI, 199123, apud CATANI, 2003).

A carreira docente, marcada por frequentes mudancas nas politicas
governamentais que influenciavam suas condicdes de formagao, atuagao,
remuneragao e reconhecimento social, constituiu-se ao longo dos séculos, e nos mais
diversos paises, entremeada por disputas. Sua trajetoria histdrica se estabeleceu no
bojo das relagbes sociais e econdmicas a reboque do papel atribuido a escola na

consolidacao do projeto civilizatério hegemoOnico da entdo emergente sociedade

23 NADAI, Elza. A educagdo como apostolado: histéria e reminiscéncias. Sdo Paulo: FEUSP, 1991.



59

industrial. Seu surgimento, nos moldes em que se configura atualmente, estd marcado
por binarismos, como: religiosidade/ laicidade; conhecimento académico/
conhecimento pratico; atuagdo profissional/ acdo missionaria; valorizacao social/
precarizacdo da remuneracao; além de ser fortemente influenciada por aspectos

culturais como o viés maternal e a caracterizacao feminina da profissao.

Entretanto, a despeito de todas as transformacOes vivenciadas em sua
constituicao até os dias atuais, a docéncia realizada com criancas e jovens cuja faixa
etaria se equipara ao recorte do atual Ensino Fundamental sempre esteve vinculada a
educacao formal, principalmente aquela realizada no interior de escolas. A formagao
das geracOes mais jovens por meio da transmissdao de saberes e conhecimentos

constituia o cerne dessa categoria profissional.

Diferentemente dessa realidade, a atuacao docente na Educacao Infantil se
constituiu nas contingéncias do processo historico que deu origem a esta etapa
educativa. Na diversidade da génese do atendimento educacional as criangas menores
de 6 anos situa-se uma carreira docente multifacetada, marcada por contradicoes e

em busca de sua identidade, ainda no tempo presente.

O atendimento institucional as criancas da Educacdo Infantil se constituiu a
partir de duas vertentes diferentes. Uma delas foi majoritariamente oriunda de
movimentos da sociedade civil e/ou religiosos cujo atendimento a primeira infancia*
nasceu, “em todo o mundo ocidental da iniciativa de organizacdes nao estatais,
privadas ou ndo — obras de assisténcia ou de solidariedade social [...]” (FORMOSINHO,
2016, p. 91). Essa génese produziu uma enorme diversidade de organizacOes
institucionais para este atendimento educacional entre as quais é possivel identificar
instituicoes de Educacao Infantil subsidiadas por empresas ou autarquias, grupos
religiosos ou comunitarios, com ou sem fins lucrativos. Uma outra vertente de
atendimento a Educagdo Infantil se constituiu a partir de propostas pedagdgicas
especificamente criadas para a crianga menor de seis anos com um carater

eminentemente educativo, como os Jardins de Infancia criados por Froebel, em 1840.

2 Segundo a Lei Federal n° 12.257, de 8 de margo de 2016, art. 2°, primeira infancia é o periodo de vida que abrange os primeiros
6 (seis) anos completos, isto €, os 72 (setenta e dois) meses de vida da crianga.
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No Brasil, o surgimento das instituicdes de Educacao Infantil se deu a partir da
juncao de forcas e multiplos interesses: politicos, econémicos, pedagdgicos, médicos,
juridicos e religiosos. Diferentemente da necessidade europeia de criacdo de creches
para atender as demandas da populagao feminina de ter onde deixar seus filhos a fim
de incorporarem a crescente forca de trabalho industrial, no Brasil nao se observou
essa peculiaridade, mas outra. Kuhlmann Jr. (2015) aponta que “a creche popular foi
criada — e até hoje ainda mantém muito dessa caracteristica — mais para atender as
maes trabalhadoras domésticas do que as operarias industriais”. (KUHLMANN JR., 2015,
p. 81). A Lei do Ventre Livre € um exemplo de contexto social que impulsionou a
necessidade de criagdao de creches. Ao definir a liberdade para as criangas filhas de
maes escravizadas nascidas a partir de 1871, essa lei gerou o inconveniente para as
donas de casa de nao saberem o que fazer com os filhos de suas escravas domésticas,
criando a necessidade de se ter um local para seu abrigo e guarda. Outra caracteristica
era o sentido filantrépico atribuido a essas instituicdes. A oferta de vaga em uma
creche era tratada como uma benesse, um privilégio a respeito do qual as maes e
familias das criancas deveriam ser gratas. Mesmo no inicio do século XX, quando as
creches eram criadas ligadas a uma industria, o discurso subjacente a sua instalagao
as colocavam como uma dadiva dos filantropos e ndo como um direito das maes

trabalhadoras e seus filhos.

Paralelamente, os Jardins de Infancia, criados sob a inspiracao de Froebel,
destinando-se as criancas das camadas sociais mais abastadas, traziam a proposta de
complementacado da educagao familiar, em um intercambio entre as esferas privada e
publica, mesclando criacao materna e cidadania responsavel. O proprio Froebel, ao
defender que a educagao fosse ministrada por “jardineiras” conclamava as mulheres a
aplicarem suas qualidades maternais no contexto publico da instituicdo educativa, o
que ele chamou de “maternidade espiritual”. O movimento dos Jardins de Infancia,
que nasceu buscando aplicar no ambito publico as qualidades femininas - que
anteriormente permaneciam exclusivamente no ambito privado - derivou na
possibilidade de conscientizacao profissional feminina, despertando sua autonomia

intelectual.

Embora carregada de ambiguidades, essa transposicao espacial da mulher do

privado para o publico auxiliou na construgao de um novo papel histérico e profissional:
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a docéncia para criancas bem pequenas. Nos Jardins de Infancia ou escolas infantis,
voltadas “inicialmente e de forma predominante para as criancas nascidas de familias
das elites” (VIEIRA, 1999, p. 28), a docéncia se realizava “respondendo aos objetivos
de socializar e preparar a crianca de quatro a seis anos para o ensino elementar ou
fundamental”. (IBID, p. 29). Vieira (1999) esclareceu ainda que, no Brasil, a expansao
dos jardins de infancia se deu lenta e gradualmente até os anos 1970, tendo se iniciado,
por volta de 1950, a partir de um outro formato de atendimento que foram as classes
anexas de pré-primario instaladas nos estabelecimentos de ensino primario. A
presenca do atendimento a Educacgao Infantil no interior de escolas primarias marcava
claramente o carater pedagdgico desse atendimento e a caracterizagdo da docéncia
nos Jardins de Infancia ou classes anexas dentro da carreira do magistério. Em
contrapartida, nas creches e escolas maternais, voltadas para as criangas oriundas das
familias pobres e sem recursos para garantir condi¢des basicas aos seus filhos, as
criancas estavam sob a tradigdo assistencial, com efetivacao de cuidados de salde,
higiene, alimentagao, acolhimento e salvaguarda. Para esse atendimento nao era
exigida formagao profissional e os atributos procurados nas mulheres que cuidariam
das criancas eram, preferencialmente, ja terem sido maes e demonstrarem carinho e

afetividade.

O estabelecimento da identidade docente desta etapa educacional se constitui
em intricado desafio. A singularidade da docéncia na Educagdo Infantil, em
contraposicao ao carater de racionalidade, cientificidade e objetividade que dominam
a docéncia nos demais niveis de ensino, prescinde do reconhecimento de
caracteristicas intrinsecas aos bebés e criancas até cinco anos de idade: globalidade,
vulnerabilidade e dependéncia da familia; da amplitude das acOes de cuidar e educar
pressupondo a educacao integral das criancas; da necessidade de estabelecer uma
rede de interacdoes alargadas entre as profissionais que as atendem e entre
profissionais e familias; da importancia de integracao entre o conhecimento e a
experiéncia, entre os saberes e os afetos como intrinsecos nessa atividade pedagdgica
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). A despeito das demais etapas educacionais também
prescindirem de agoes de cuidado e educacao interligados, integrando o conhecimento
com as demais dimensdes humanas, essas caracteristicas tornam-se imprescindiveis

na Educacao Infantil dadas as especificidades das criancas na primeira infancia.
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Também faz parte dessa identidade docente o atendimento as necessidades
fisicas das criancas que, em funcdo da sua idade, precisam desenvolver o controle
corporal para se assentarem, ficarem de pé, realizarem a marcha, comerem por si
mesmas, terem o controle de esfincteres e tantas outras acdes corporais; 0 apoio no
desenvolvimento progressivo da linguagem oral pelas criancas, com o dominio dos
sentidos e significados criados e atribuidos na interagdo entre as pessoas; o
acompanhamento as criancas em seu processo de terem maior consciéncia de si
mesmas e sobre os outros; o suporte para sua busca de compreensao das relagdes
que se estabelecem entre as pessoas em seu entorno, as normas, modos de conduta,
valores que se constituem no bojo da cultura e que se modificam constantemente.
Enfim, habilidades profissionais de amplo espectro relacionadas e constituintes da
aprendizagem e desenvolvimento dos bebés e criangas bem pequenas que possibilitam
a percepcao da complexidade que envolve a docéncia nesta etapa educativa. As
especificidades da docéncia na Educacao Infantil marcam fortemente as relagdes entre
esta e a docéncia que se realiza com as criangas durante o Ensino Fundamental,

caracterizando-se como um fator importante nas relagdes entre estas etapas.

As caracteristicas inerentes a atividade docente na Educacdo Infantil, por se
assemelharem fortemente as atribuicdbes maternas na agdo de cuidado dos filhos,
geraram, desde a criacao das creches e escolas maternais, a vinculagao direta dessa
atividade com o trabalho doméstico e as fungdes culturalmente naturalizadas como
femininas (BATISTA e ROCHA, 2018). Esse fato é uma das principais explicacdes para
a predominancia de mulheres na docéncia da Educacao Infantil desde a sua génese,
em oposicao a docéncia eminentemente masculina destinada aos jovens e ao nivel de
Ensino Superior. A associacao das atividades de docéncia com criangas ao género
feminino, caracterizando situacdes que reproduzem o cotidiano, o trabalho doméstico
de cuidados e socializacao infantil produziu uma confusao entre atividade profissional
e obrigacdo moral, desqualificando a atividade docente e esvaziando o contetdo
profissional da carreira (KRAMER, 2008).

A mudanga desse panorama foi se construindo entremeada com a luta das
mulheres por seus direitos sociais e profissionais, pelos direitos das criancas e pelo
reconhecimento da Educacdo Infantil como etapa educativa. Muitas décadas se

passaram até que a profissionalizacao da docéncia na Educacdo Infantil fosse
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legalmente reconhecida e, somente no final do século XX, com a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em 1996, foi estabelecida a fungao
docente para toda a Educacdo Basica. De maneira especial, a formalizacdo do
reconhecimento sobre a profissionalidade da docéncia na Educacdo Infantil atendeu
“a uma antiga reivindicacao de parte significativa do movimento docente e das
professoras da Educacao Infantil que defendiam a denominagao de professor tanto

para o profissional de creche quanto para o da pré-escola” (BONETTI, 2006, p. 3).

Para além do reconhecimento legal, permanece ainda o desafio da construcao
da identidade da docéncia nesta etapa educacional. A complexidade das agdes de
educacdo e cuidados dos bebés e criancas bem pequenas que devem buscar
contemplar as especificidades dos sujeitos nessa fase da vida humana implica na
necessidade de criacdo de uma nova légica para se compreender o trabalho educativo
profissional com os sujeitos da primeira infancia. As caracteristicas intrinsecas a
educacdo e cuidados das criancas da Educacao Infantil remetem também a
intersetorialidade desse atendimento educacional envolvendo aspectos de saude fisica
e emocional, de assisténcia, de educagdo, de vivéncias culturais e artisticas, entre
outros. A natureza plural dessa atividade implica na persisténcia do desafio da
constituicao dessa identidade docente que se apresenta até os dias atuais, em pleno
século XXI. A caracterizagdo da docéncia na Educacao Infantil, que apresenta aspectos
bastante distintos da docéncia no Ensino Fundamental, se estabelece como um dos
fatores que impactam as relacdes entre as duas etapas, uma vez que gera
comparagoes, discriminagoes e desqualificagdes. A despeito do reconhecimento legal
da profissao, o reconhecimento social as praticas educativas da Educacao Infantil como
acoes profissionais teoricamente fundamentadas, ainda permanece como um

problema.

Acrescente-se a essa tensdo a contribuicdao ainda deficitaria dos cursos de
formacao inicial. Em grande parte dos curriculos desses cursos, nao se veem
contempladas as especificidades da Educacao Infantil o que promove uma formacao a
reboque dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com uma excessiva carga tedrica
em detrimento de disciplinas mais praticas. Kishimoto (2008) interrogou a discrepancia
entre o curriculo dos cursos de formacao universitarios e as necessidades formativas

que eles deveriam atender. Segundo a autora, considerando as caracteristicas dos
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processos de aprendizagem das criangas pequenas, seria muito mais adequado que os
cursos de Pedagogia estivessem organizados em grandes campos de conhecimento
mais interligados como linguagens, brinquedo e brincadeiras, corpo e movimento,
ambiente etc. Ela questionou a configuracao dos curriculos ponderando que a
formacao profissional deveria passar por processos similares aos modos como as
construcoes de conhecimentos se dao pelas criancas, de modo que a homologia dos

processos de formacao e de ensino pudesse favorecer o conhecimento a ser adquirido.

A busca pela coeréncia entre formagdo e atuacao profissional se constitui em
desejavel oportunidade de qualificagdo dos cursos de formagao de professores quando
o préprio tempo destinado ao estudo ja se configuraria como oportunidade de efetiva
insercao nos meandros da pratica educativa. Em relacdao a docéncia na Educacdo
Infantil, dadas as caracteristicas tao prdprias e especificas das criancas pequenas, essa
possibilidade torna-se elemento de significativa relevancia na formagao profissional.
Compreende-se esse movimento como um processo também construido histdrico,

social e pedagogicamente.

Finalizando esta segunda secdo que buscou compreender a ideia de infancia
construida nas décadas recentes e um pouco do percurso histérico da docéncia na
Educacdo Infanti e no Ensino Fundamental, reitera-se a contribuicdo desse
conhecimento para a reflexao sobre as relagdes entre a Educagao Infantil e o Ensino

Fundamental.

2.3. Culturas escolares

As culturas escolares - juntamente com os marcos legais, politicos, sociais e as
caracteristicas das docéncias na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental - se
constituem como mais um elemento de relevancia no estudo das relagdes entre estas
duas etapas. Elas se estabelecem nas experiéncias escolares, ao mesmo tempo que

as delineiam, sendo aqui compreendidas como o

conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar, condutas a inculcar, € um
conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a
incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que
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podem variar segundo as épocas” (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente
socializacdo) (JULIA, 2001, p. 10).

Elas se referem, portanto, além dos conhecimentos, as acoes, atitudes, normas
criadas e implementadas no interior das escolas cotidianamente, apropriadas pelos
sujeitos que ali interagem e que tém por finalidade estabelecer modos de conduta,
tanto para as criancas quanto para os adultos. Estudantes, professoras, demais
funcionarios, familiares sao submetidos as culturas escolares, sendo simultaneamente
por ela moldados e seus co-construtores. Silva (2006) destacou a importancia dos
sujeitos na constituicao e manutencao das culturas escolares, eminentemente por meio
dos seus discursos, formas de comunicacao e linguagens presentes na convivéncia
escolar. A acdo coletiva desses sujeitos, dentro de um determinado ambiente, que € a
escola, estabelece um sistema autossustentavel de valores e principios que molda os
comportamentos, as expectativas e os projetos de vida académica. Um mecanismo de
tal modo engendrado que resulta na sujeicdo voluntaria de seus participantes
estabelecendo a submissao de todos a regras que sao impessoais. “Num espaco
fechado e totalmente ordenado para a realizagao, por cada um, de seus deveres, num
"

tempo cuidadosamente regulado [...] cada um submete a sua atividade aos “principios
ou regras que a regem” (VINCENT, LAHIRE e THIN, 2001, p. 15).

A forma de subordinacdo é impessoal. Ou seja, os sujeitos que vivenciam os
processos educativos — sejam eles adultos, jovens ou criangas — se submetem a regras
e modos de conduta que devem ser seguidos por todos. Estes sujeitos se apropriam
das normas de comportamento de tal modo que elas se tornam a maneira de conceber
as relagoes dentro do espaco escolar. Elas deixam de ser uma imposicao exterior e se
transformam em codigos de conduta voluntaria, por meio dos quais os participantes
moldam seus préprios comportamentos. Esse processo apropriativo se inicia com a
informacgao das regras aos novos ingressantes na comunidade, mas nao somente de
modo objetivo elas se tornam conhecidas. A propria imersao no cotidiano escolar
consiste na mais eficiente forma de socializacao dos estudantes possibilitando que a
cultura daquela instituicdo seja absorvida nas experiéncias didrias. Assim, o0s sujeitos
envolvidos em uma determinada rotina escolar se adaptam ao seu conjunto de regras,

normas de conduta e valores sem, muitas vezes, os nomearem ou com eles se
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relacionarem conscientemente. Assim, a escola realizou e ainda realiza um importante
papel no processo civilizador das sociedades ocidentais ao contribuir para a existéncia
de um controle complexo e estavel da conduta que é introduzido nos sujeitos desde
Seus primeiros anos, como uma espécie de automatismo, algo ao qual ele nao
consegue resistir (ELIAS, 2015).

As culturas escolares mobilizam sentimentos, experiéncias e simbolos que sdo
reconhecidos e compreendidos por seus participantes, o que gera um forte sentido de
comunidade (BOTO, 2014). Estabelece-se um cddigo que é decifrado por seus
membros em um compartilhamento de significados inerente a experiéncia escolar e
reconhecido por aqueles que dela fazem parte. O compartilhamento dos rituais
possibilita o sentido de pertencimento levando os que deles participam a agradavel

sensacao de estarem incorporados ao grupo.

Alguns desses rituais sao expressivamente definidores do ambiente escolar,
tanto no Ensino Fundamental quanto na Educacao Infantil: as criangas em fila ou
fazendo “trenzinhos” para se deslocarem; a distribuicao dos estudantes em turmas
sequenciais por idade; a construgdo de horarios para as diversas matérias curriculares
ou para os diferentes momentos da rotina diaria; a marcacao da divisdao do tempo por
meio de sirenes, musicas ou outros; a organizacdo do espaco da sala com carteiras
individuais enfileiradas e a professora a frente, ou com mesinhas coletivas distribuidas
pela sala com a professora a frente; a exposicao dos conteudos feita pela professora
no quadro; a distribuicdo dos conteidos em blocos temporais como trimestres ou
semestres; a organizacao dos estudos por projetos tematicos ou centros de interesse;
a organizacao espacial das criancas assentadas em roda para os momentos de
conversa entre elas e a professora; os periodos de avaliacdes formais como as provas;

e tantos outros procedimentos proprios da vida escolar.

Mas, apesar desses rituais serem inerentes a experiéncia escolar e nao serem
encontrados em outra instituicao social, as culturas escolares derivam do dialogo da
escola com a sociedade na qual ela se encontra. Autores que realizaram estudos sobre
as culturas escolares (BOTO, 2014; CHERVEL, 1998; JULIA, 2001; SILVA, 2006;
VINCENT, LAHIRE e THIN, 2001; entre outros) estabeleceram a criagdao de uma cultura

propria da escola na articulacdo desta com a sociedade mais ampla na qual ela se
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encontra inserida. Assim, € por meio da “analise das condicdes socio-histdricas da
emergéncia da forma escolar, do modo de socializacdo que ela instaura, das
resisténcias encontradas por tal modo que permite definir esta forma [...] e perceber
sua unidade” (VINCENT, LAHIRE e THIN, 2001, p. 12). Somente no bojo dos contextos
sociais, culturais, politicos e econd6micos de um grupo se torna possivel identificar as
caracteristicas que se transportam para o interior da instituicao escolar e contribuem
na constituicdo de sua cultura especifica. Julia (2001) corroborou essa alegacao
afirmando que as culturas escolares ndo podem ser compreendidas sem o estudo das
relagbes que elas mantém com o conjunto das demais culturas que lhe sdo
contemporaneas — religiosa, politica, popular. E, portanto, na interacao com o projeto
civilizatério de uma sociedade, ou grupo social, e suas culturas que as culturas

escolares se constituem.

Elas também se transformam em meio a prdpria dinamica social: modificam-se
pela acdo dos sujeitos que criam novos projetos civilizatorios e, consequentemente,
novos projetos educativos; ou que fazem adaptacdes em modelos educativos criando
novas propostas. Desse modo, € possivel observar diferentes projetos educacionais
coexistindo simultaneamente, materializados por meio de diferentes culturas escolares.
E nessa perspectiva que se encontram elementos das culturas escolares do Ensino
Fundamental presentes na Educacao Infantil e vice-versa, fendmeno que potencializa
as relagOes entre as duas etapas educativas. Observam-se também caracteristicas de
diferentes modelos educacionais da Educacao Infantil, ou do Ensino Fundamental,
presentes nos modos de organizagao e rotinas de uma mesma instituicao denotando
a pluralidade de inspiracdoes que podem existir em uma Unica proposta pedagdgica. A
dinamica social oportuniza diversas trocas e influéncias intercambiadas entre as
diferentes etapas educativas, entre o interior da escola e o contexto social mais amplo

e entre diferentes propostas pedagdgicas dentro de uma mesma instituicdo escolar.

Simultaneamente em que responde a um projeto politico de sociedade, a escola
se torna também parte constituinte e transformadora do mesmo. A cultura
caracteristica do ambiente escolar ndo apenas responde a demandas da sociedade
como também as conforma e estabelece. Chervel (1998), identificou na propria
natureza do processo educativo escolar a origem desse acontecimento. Ele esclareceu

que toda acao escolar veicula mensagens que nao sao apenas informativas, mas
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educativas. O ensino se traduz na realizacao de uma certa educagao que tem nuances
estéticas, politicas, intelectuais, racionais, literdarias € que moldam, ainda que
implicitamente, valores e visdes de mundo. Junto com os conteldos curriculares, a

crianca aprende também as justificativas sobre sua relevancia, ela

se impregna intimamente de todo o aparelho conceitual que os mecanismos didaticos
puseram em acao com esse objetivo [...] E isso que chamamos hoje uma “disciplina
escolar”, isto €, um fendmeno cultural absolutamente particular, proprio da escola e que
nao pode ser nunca exatamente remetido as ciéncias, as artes ou as diferentes praticas
culturais que tém seu curso, e frequentemente sob 0 mesmo nome, na sociedade global.
(CHERVEL, 1998, p. 175).

As culturas escolares se organizam, portanto, a partir de maneiras préprias de
perceber e veicular o conhecimento assim como criam a justificativa para esse modo
particular com que ele é abordado. De tal modo que a denominagao “disciplina” escolar
se refere mesmo a disciplinarizacdo dos meios com que os estudantes acessam o
conhecimento. Esse fendmeno, levado ao extremo, reduz a percepgao dos processos
de aprendizagem apenas as experiéncias chanceladas pela didatica escolar, tornando
menos importantes e ndo reconhecidas as experiéncias familiares, comunitarias ou
autonomas de aprendizagem. Na esteira deste processo, € possivel encontrar
exemplos de familias que buscam, na Educacdo Infantil, elementos proprios das
culturas escolares do Ensino Fundamental, afirmando este modelo educativo como o

que garante acesso ao conhecimento sistematizado e a aprendizagem.

Outro viés dessa impregnacao social de um determinado modelo caracteristico
da instituicao escolar sobre o0 que seja a formacgao educativa das criancas e jovens foi
tratado por Vincent, Lahire e Thin (2001) ao discorrerem sobre as praticas
socializadoras de grande parte das familias da atualidade. Os autores mencionaram as
atividades extraescolares — musica, danca, pratica de esportes, entre outras - como
exemplos do transbordamento do modo escolar de socializagao para a sociedade em
geral. Eles citaram a énfase dada a comportamentos como o respeito as regras, a
disposicao para a regularidade e a disciplina da vontade como meios para a aquisicao
de saberes especificos e oportunidade de desenvolvimento; condutas que sdo tipicas

da experiéncia escolar. Percebe-se a incorporacao do modelo escolar a experiéncias
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que, por suas caracteristicas, sdo provenientes da cultura popular, ou de experiéncias

culturais de determinados grupos sociais ao longo da historia.

Do mesmo modo que a legitimacdo de determinadas praticas e rituais do
modelo escolar orienta experiéncias sociais diversas, ela também direciona as
perspectivas que se tém em relacdo ao trabalho pedagdgico das diferentes etapas
educativas. Barbosa (2006) apontou que algumas praticas que surgiram no ensino
obrigatdrio orientaram a organizagao do trabalho nas creches e pré-escolas, como a
ideia de que a cada grupo etario de criancas deve corresponder um determinado
conjunto de conhecimentos; a normalizagao das criangas com criagao de hierarquias
entre os “bons” e os “maus”; o monopdlio da professora em relacdo ao planejamento;
a repeticao como estratégia de aprendizagem e outros. A autora citou ainda a pesquisa
de Apple (1982)%> com uma turma de jardim de infancia de uma escola publica norte
americana em que evidenciou-se o papel da escola na interiorizacao de normas e
regras pelas criangas. O estudo mostrou que, em poucos meses, 0 professor havia
criado com as criangas, um conjunto social de significacdes por meio do qual o trabalho
pedagdgico tornou-se facilitado. As criancas se acostumaram a um certo grau de
arbitrariedade em suas atividades escolares; diferenciaram as atividades de estudo das
de lazer considerando as primeiras mais importantes que as demais, obedeceram as
ordens do adulto realizando as atividades dentro do tempo definido, com o material

determinado e visando a um resultado ja previamente esperado.

Essa constatacao aponta para um papel apropriado pela Educacao Infantil de
conformar a agdo das criancas ao modelo escolar tornando-as adaptadas aos
comportamentos desejaveis e esperados para os alunos. Ou seja, tanto na submissao
das criancas a normas e valores sociais quanto a sua subordinacdo a atitudes
desejaveis no interior da propria instituicdo escolar, a Educacao Infantil também

participa do processo de sujeicao das criangas, desde muito pequenas.

Elucidando esse processo, Barbosa (2006) mencionou o papel central que as
rotinas adquirem, na Educacao Infantil, no processo de internalizacao das culturas
escolares. E importante salientar que as rotinas, como elementos inerentes a

cotidianidade, sao essenciais ha construcao da estabilidade e seguranca pelas criangas.

25 APPLE, Michael. Ideologia e curriculo. Sao Paulo: Brasiliense, 1982.
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A previsibilidade da sequéncia de acontecimentos garantida por meio das rotinas se
constitui em acdo estruturante que possibilita 0 exercicio de novas experiéncias em
um ambiente diferente da casa e da familia. Entretanto, ao mesmo tempo em que
amparam as criancas € as ajudam a se auto organizarem, as rotinas também
possibilitam a prontiddo necessaria para as agdes dos sujeitos envolvidos no ambiente
educativo, sejam eles criancas ou adultos, ao estruturar a organizacao institucional e
orientar as subjetividades em uma direcao comum. As rotinas se constituem, desse
modo, em mecanismos privilegiados para a incorporacdao das diferentes culturas
escolares pois sdo adquiridas pela pratica e pelos costumes, sem a necessidade de
justificativas ou argumentagdo teodrica; estruturam-se em rituais e habitos, sem
necessidade de reflexdo; e se fixam a partir da repeticdo sistematica, resistindo a

possibilidade de mudancas.

Tanto a Educacdo Infantil, como também o Ensino Fundamental tem suas
culturas escolares, que se estabelecem e se consolidam por meio das rotinas
sistematicas. Elas ndo sdo exclusivas de uma etapa ou outra, € nem mais ou menos
presentes de acordo com a etapa educativa. Cabe ainda destacar que, é a propria
existéncia das rotinas e de sua estabilidade que promovem o suporte necessario para

sua quebra e recriagao.

A interiorizacdo das normas e papeis sociais ndo tem apenas a funcdo de socializagao
ou de reproducdo, pois nelas ocorre, ao mesmo tempo, a exteriorizagao, pelos
individuos, de novas formas de sociabilidade, de interagdo e de modos de vida. Assim,
0s sujeitos vao constituindo-se, simultaneamente, como seres colonizados e resistentes,
genéricos e singulares. (BARBOSA, 2006, p. 38)

Por se constituirem no bojo de processos histéricos e sociais, as culturas
escolares da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental se influenciam mutuamente
e sofrem multiplas interferéncias da sociedade em que estao inseridas. Nesse sentido,
é possivel identificar amalgamas diversificados que produzem ndo uma cultura escolar
para cada etapa, mas multiplas culturas escolares, tao diversas quanto as préprias
escolas e seus projetos educativos. O que leva a conclusao que as culturas escolares
nao se estabelecem, necessariamente, a partir da etapa educativa, mas das

caracteristicas do projeto civilizatério que se pretende implementar em uma
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determinada instituicao e para uma determinada populacao. Assim como elas se
modificam também a partir das respostas e demandas dessa populacao as culturas

escolares vivenciadas.

E possivel encontrar, tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino Fundamental,
instituicdes educativas cujas praticas sejam promotoras da participacdo das criangas,
de seu engajamento em relacao ao préprio aprendizado e de sua atuagao social. Ha
instituicdes que tém como principios a formacado de sujeitos solidarios, cooperativos e
também questionadores e argumentativos. Nesses casos, as culturas escolares,
estabelecidas por meio das praticas, rituais e costumes a que se submetem adultos e
criangas, sdao permeadas pela experiéncia da escuta, do debate, da valorizagdo da
argumentacao e da pluralidade de ideias.

A analise das culturas escolares existentes nas instituicdes de Educagao Infantil
e de Ensino Fundamental é um aspecto relevante para o estudo das relagdes entre as
duas etapas, além de se constituir em fator de identificacdo dos projetos educativos

gue marcaram seus percursos historicos.

Finalizando este capitulo, conclui-se que, junto com o panorama politico-social
e 0s sujeitos da relagdo educativa, as culturas escolares compdem o cenario complexo
das relagbes entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental que se pretendeu delinear.
Sua discriminagao em diferentes se¢des se deu exclusivamente com a finalidade de
realizar uma abordagem melhor delineada de cada um deles. Entretanto, é de grande
importancia que a leitura e sua anadlise levem em consideracdo a inter-relacao e

interdependéncia entre os mesmos.

Estabelecido esse panorama, o proximo capitulo traz a discussdo para o
contexto especifico desta pesquisa, apresentando a aproximacdo ao campo e expondo
o desenho metodoldgico elaborado visando proporcionar a abordagem mais adequada

para as questOes de pesquisa propostas.
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3. CONTEXTO DA PESQUISA E ESCOLHAS METODOLOGICAS

Este capitulo, que se encontra dividido em trés secbes, apresenta o percurso
metodoldgico da pesquisa e as etapas do trabalho de campo. A primeira secao,
“Aproximacdes ao contexto das duas etapas no municipio de Belo Horizonte”, situa a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental no contexto das politicas publicas da cidade
de Belo Horizonte, explicitando o direcionamento politico-pedagdgico da Secretaria
Municipal de Educacao que motivou essa pesquisa. A segunda secao, intitulada “A
abordagem metodoldgica”, delineia as caracteristicas gerais da pesquisa. A terceira e
ultima secao, "0 trabalho de campo” relata a organizagdo e realizacdo do trabalho de
campo, que se desdobrou em dois momentos: uma etapa inicial e exploratoria, que se
realizou presencialmente, e uma segunda etapa, com entrevistas coletivas remotas
para a escuta de professoras e coordenadoras pedagogicas, que se realizou

remotamente devido ao fechamento das escolas em funcao da pandemia da Covid-19.

3.1. Breve cenario do atendimento na Educacdo Infantil e no Ensino

Fundamental no municipio de Belo Horizonte

No contexto educacional municipal, destaca-se o movimento de ampliacao de
turmas de Educagao Infantil em escolas que anteriormente atendiam somente ao

Ensino Fundamental, fato que desencadeou o problema de pesquisa aqui investigado.

Apesar de, na maioria das vezes, o atendimento a Educacao Infantil e ao Ensino
Fundamental acontecer em espacos e prédios distintos, no decorrer da trajetéria
histdrica desses atendimentos educacionais é possivel encontrar esse funcionamento
compartilhado em uma mesma instituicdo. Vieira (1999) aponta que, desde a década
de 1950, as chamadas “classes anexas de pré-primario aos estabelecimentos de ensino
primario” foram uma estratégia de atendimento as demandas sociais por Educacao
Infantil. Essas turmas eram condicionadas a disponibilidade de salas, o que somente
se configurava apds o atendimento a demanda das criancas na idade do ensino

obrigatdrio tornando a existéncia dessas turmas oscilante, a cada ano. “Nao havia,
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portanto, garantia para a continuidade do atendimento as criangas da Educagao
Infantil nessas escolas, o que dificultava a articulagao do trabalho com os outros ciclos. ”
(BELO HORIZONTE, 2014, p. 27). Nessas circunstancias, observa-se que a Educacao
Infantil se constituia, tanto em relacao a disponibilidade de espaco fisico quanto de

formulacao de politica publica, como uma etapa subalternizada ao Ensino Fundamental.

A partir de 2003, visando corrigir uma divida histérica em relacdo ao
atendimento publico para as criancas de zero a trés anos e ampliar o atendimento as
criancas de trés a cinco anos, o governo municipal construiu as primeiras Unidades
Municipais de Educacao Infantil (UMEIs). Estas unidades tinham um projeto
arquitetonico proprio, pensado para o atendimento a primeira infancia, contemplando
a autonomia das criangas, suas possibilidades de exploracdao e vivéncia do espaco
como sujeitos que aprendem por meio das interacdes (BELO HORIZONTE, 2014). O
surgimento das UMEISs iniciou um processo de atendimento prioritario?® da Educacao
Infantil nesses prédios que possibilitava o desenvolvimento de projetos pedagdgicos
mais conectados com os principios e concepcdes preconizadas na legislacdo e em
documentos norteadores nacionais e municipais.?” A ampliagdo do nimero de UMEIs
possibilitou, progressivamente, a centralizagao do atendimento das criangas entre zero

e seis anos nessas instituicoes.

O grafico a seguir apresenta um comparativo entre a quantidade de Escolas
Municipais de Ensino Fundamental que tinham turmas de Educacao Infantil e a
quantidade de UMEIs, entre os anos de 2009 e 2017, periodo em que ocorreu uma

grande ampliacdo de vagas para atendimento a esta etapa educativa.

% Concomitante ao atendimento nas UMEIs, permanecia o atendimento nas instituicbes comunitarias, filantropicas e/ou
confessionais parceiras do municipio, nas treze escolas municipais de atendimento exclusivo a Educagao Infantil e em algumas
escolas municipais que ainda mantinham classes anexas de Educagao Infantil.

27 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag&o Infantil (2000 e, posteriormente, 2009); Referencial Curricular Nacional para
a Educacao Infantil (1988); Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (2006); Base Comum Curricular
Nacional (2017); Proposi¢des Curriculares para a Educagéo Infantil de Belo Horizonte (2014 e 2016) e outros.
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Grafico 01 — Comparativo entre o nimero de Escolas de
Ensino Fundamental com turmas de Educacao Infantil e o

numero de UMEIs.
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Fonte: Da autora, 2021.

Observa-se que o numero de turmas de Educagao Infantil publicas municipais
existentes em escolas de Ensino Fundamental passou de 38 (trinta e oito), em 2009,
para 1328 (treze), em 2017. Esses dados, apontam para um movimento de reducdo
dessas turmas. No mesmo periodo, o nimero de UMEIs passou de 38 (trinta e oito)
para 130 (cento e trinta), evidenciando uma politica publica que priorizou a ampliagdo
de vagas para o atendimento a primeira infancia em espacos especificos, que
buscavam contemplar, do ponto de vista estrutural e pedagdgico, as especificidades
desse atendimento.

A partir de 2018, esse movimento se inverteu, quando a Secretaria Municipal
de Educacao de Belo Horizonte (SMED) impulsionou a ampliacao da oferta de vagas
na Educacao Infantil por meio da abertura de turmas, para as criangas entre dois e

cinco anos, em escolas anteriormente exclusivas para o Ensino Fundamental. A

2 Dados obtidos no site da Prefeitura de Belo Horizonte. Disponivel em https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/rede-municipal-
de-educacao-de-belo-horizonte. Consulta realizada em 14/10/2021. O numero total de Instituicdes publicas municipais de
Educacgédo Infantil conta ainda com treze escolas de atendimento exclusivo a Educacgéo Infantil que ja existiam antes da
construgao das UMEls.
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estratégia adotada pelo governo municipal apontou um direcionamento politico
diferente das gestOes anteriores, que, como se vé acima, estabeleceram a diminuicdo
desse formato de atendimento. O grafico abaixo demonstra a ampliagdo de vagas para
a Educacao Infantil em escolas de Ensino Fundamental, comparativamente ao nimero

de EMEIs?® no mesmo periodo.

Grafico 02 — Numero de Escolas de Ensino Fundamental

com turmas de Educacgao Infantil e EMEIs entre 2017 e

2021.
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Fonte: Da autora, 2021.

Das treze escolas de Ensino Fundamental que tinham turmas de Educacao
Infantil, em 2017, passou-se para quarenta e duas, em 2018, quarenta e nove, em
2019, cinquenta e oito, em 2020 e oitenta e quatro em 20213% No mesmo periodo,

apenas uma nova EMEI iniciou seu funcionamento. A leitura desses numeros indica a

29 A partir da Lei Ordinaria n® 11.132, de 18/09/2018, as UMEIls passaram a ser chamadas de EMEIs — Escolas Municipais de
Educagao Infantil, com autonomia administrativa e financeira para estas instituigdes.

30 Dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacéo de Belo Horizonte (SMED).
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ampliacdo do atendimento a Educagdo Infantil em prédios originalmente destinados

ao atendimento do Ensino Fundamental.

Visando auxiliar as escolas que se encontravam nessa nova realidade a
construirem transicoes harmoniosas das criancas dos trés aos oitos anos, aproximando
as propostas pedagodgicas das etapas da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental,
a Secretaria Municipal de Educagdo iniciou o “Projeto Appia — um olhar para a infancia”,
em dezoito das quarenta e duas escolas que iniciaram o atendimento a Educacdo
Infantil, em 2018. Em 2020, de acordo com informagdes da SMED3!, o Projeto Appia
estava presente nas cinquenta e oito escolas de Ensino Fundamental que receberam
turmas de Educagao Infantil. Seu objetivo era “articular e integrar a educagao infantil
e o ensino fundamental, em razdo das possibilidades de convivio em um mesmo espaco
fisico escolar de criangas de trés a oito anos” (PROJETO APPIA: UM OLHAR PARA A
INFANCIA, 2020, consulta realizada em 05/08/2021). A implementacao do projeto
consistia na realizacao de atividades, no interior das escolas, mediadas por grupo de
profissionais da SMED, visando envolver professoras, coordenadoras pedagdgicas,
familiares e criangas, estimulando a escuta e disponibilidade das profissionais para a
construcao e implementacdo de um Plano de Trabalho Pedagdgico Integrado, que

estivesse em consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico de cada instituicdo. (IBID).

Considerando a reabertura de turmas de Educagao Infantil em escolas de Ensino
Fundamental, a partir de 2018, é importante ressaltar que ela se deu em uma realidade
bastante distinta da que ocorreu a partir dos anos 1950. Entre os aspectos mais
relevantes, é possivel destacar o patamar em que se encontrava essa etapa educativa,
no municipio de Belo Horizonte, com uma politica pedagdgica especifica e reconhecida
socialmente; a existéncia de uma carreira profissional para o Professor para a Educacao
Infantil, no municipio, com concurso préprio; a legitimacao da Educacao Infantil
nacionalmente estabelecida a partir da Constituicao Federal de 1988, seguida pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996, pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil, de 2009 e pela Base Nacional Comum Curricular,
de 2017 que explicitaram a identidade dessa etapa da Educacdo Basica; a definicao

politica da SMED de implantacao da Educacdo Infantil em carater permanente em

31 Dados recolhidos no site da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, consulta realizada em 05/08/2021.
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algumas escolas de Ensino Fundamental em decorréncia da diminuicdo de demanda
de vagas para essa ultima etapa, o que se constatava pela persisténcia de salas ociosas

em muitas escolas do municipio®2.

Observa-se assim, que tanto a Educacao Infantil quanto o Ensino Fundamental
tém suas identidades, caracteristicas e finalidades suficientemente formuladas, o que
as coloca em um mesmo patamar de reconhecimento do ponto de vista das
normatizacoes legais. Apesar disso, do ponto de vista da implementacao e efetivacao
dessas identidades na pratica, conforme suscitado no capitulo dois, ainda permanecem
significativos desafios.

Outro aspecto importante a ser considerado na abertura de turmas de Educacao
Infantil em escolas de Ensino Fundamental é a possivel tensao gerada com a entrada
de uma nova etapa educativa em uma escola que ja tinha uma tradicao e cultura
escolar estabelecidas e em funcionamento. A chegada das novas turmas, com sujeitos
— professoras e criancas — que nao existiam nesse contexto, possivelmente,

demandaria negociagdes envolvendo os participantes desse processo.

O inicio da coexisténcia das duas etapas circunscritas ao espaco fisico de uma
Unica instituicdo escolar, se caracterizou como o elemento disparador para esta
pesquisa. Inicialmente, algumas questes foram estabelecidas: 1. Em que medida a
coexisténcia de ambas as etapas, em um mesmo espaco fisico poderia criar fatores de
aproximacao ou de distanciamento entre elas? 2. A coexisténcia evidenciaria
concepgOes em disputa, expectativas e caracteristicas dos projetos educativos de cada
uma das etapas? 3. Como as criancas e os profissionais — professoras, coordenacao

pedagdgica e diregao escolar — vivenciariam e significariam essa coexisténcia?

Se por um lado, a entrada da Educacdo Infantil em escolas ja tradicionalmente
de Ensino Fundamental poderia presumir a submissdo da primeira a cultura escolar e
as expectativas da segunda; por outro lado, o nivel de independéncia e identidade que
a Educacao Infantil ja havia alcancado poderia provocar a revisao dessas expectativas
e a formulacdo de novos posicionamentos por ambas as etapas. No viés dessas

reflexdes, o objetivo principal da pesquisa foi investigar as relacdes entre as duas

%2 Informagbes fornecidas pela Secretaria Municipal de Educagéo de Belo Horizonte (SMED).
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etapas educativas em uma escola que atendia exclusivamente ao Ensino Fundamental
e que passou a atender também a Educacdo Infantil, analisando os impactos nas
concepgoes, organizacao e funcionamento de ambas as etapas e seus desdobramentos.

A partir do objetivo da pesquisa, foi construido o delineamento metodoldgico,

apresentado a seguir, visando melhor contemplar essa proposta de investigacao.

3.2. A abordagem metodologica

A amplitude e natureza deste objetivo situam a pesquisa no campo das
investigagcbes qualitativas. Bento (2012) explica que a pesquisa qualitativa se
caracteriza por estar enraizada na perspectiva dos sujeitos nela envolvidos. O estudo
sobre uma escola que, anteriormente, possuia exclusivamente turmas de Ensino
Fundamental e passou a atender turmas de Educacgao Infantil pressupde a escuta dos
sujeitos envolvidos nessa experiéncia para saber, a partir de suas perspectivas, o que
se modificou; que percepgles eles tém sobre a entrada dessas turmas e quais os
impactos dessa nova realidade no fazer educativo tanto do Ensino Fundamental quanto

da Educagao Infantil.

Bogdan e Biklen (1994) acrescentam que as pesquisas qualitativas se agrupam
a partir de um conjunto de caracteristicas como a pormenorizagao descritiva de
pessoas, locais e conversas e pela busca por investigar os fenébmenos em seus
contextos préprios; a priorizacao das perspectivas dos sujeitos da investigacdo; e a
nao formulagdo prévia de hipdteses a serem testadas. A pesquisa qualitativa abre
possibilidades para que o campo a ser investigado se apresente em toda a sua
complexidade, ficando a cargo do pesquisador selecionar os aspectos que considera
mais relevantes, cotejando os dados gerados e suas questOes de investigacao. A
andlise sobre o que aconteceu na escola quando da entrada de uma nova etapa
educativa refere-se a um contexto de pesquisa significativamente amplo, entretanto,
essa analise respaldada por observagdes assim como por respostas das participantes,
em um certo periodo de tempo, possibilita estabelecer uma relacdo entre o geral e o

especifico referendando o carater qualitativo da pesquisa.
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Nesse exercicio, foram escolhidos os instrumentos metodoldgicos “observacao
participante” com producao de notas de campo e “entrevistas semiestruturadas”. Uma
das caracteristicas desse tipo de entrevista € possibilitar o delineamento e construcao
do problema da investigacdo no decorrer de sua realizagao. Conta, ainda, com o
engajamento do pesquisador visando a compreensao mais ampla do problema
investigado e suas diversas interfaces. Desse modo, a entrevista semiestruturada abre
condigdes para maior riqueza para a producao de dados (ZAGO, 2003), caracterizando-

se como instrumento privilegiado para esse estudo.

O desenho metodoldgico construido inicialmente para a pesquisa teve que ser
remodelado devido a pandemia da Covid-19 que provocou a suspensao das atividades
presenciais nas escolas, a partir de margo de 2020. Assim, a pesquisa se constituiu em

duas etapas.

A primeira parte da pesquisa foi realizada em uma Unica escola da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, caracterizando-a, neste momento, como um
estudo de caso envolvendo o lugar, a instituicao e as pessoas que nela se inseriam
(BARTLETT e VAVRUS, 2017). Yin (201433, apud BARTLETT e VAVRUS, 2017) ao
definir o estudo de caso enfatizou sua caracteristica empirica, que investiga fendmenos
contemporaneos em profundidade e no seu contexto com o mundo real, ou seja,
muitas vezes, os limites entre o fendmeno/ lugar estudado e o contexto social mais
amplo ndo s3o claramente delimitados. Esse aspecto abre possibilidades para que o
caso estudado se torne interpretativo de uma realidade mais abrangente permitindo
generalizagdes (STAKE, 1995).

Nesta etapa, além das observacoes e producdao de notas de campo, foram
também realizadas entrevistas com algumas professoras, coordenadoras pedagdgicas
e direcao. Duas dessas entrevistas aconteceram em dezembro de 2019 e as demais

entre fevereiro e margo de 2020.

A segunda parte da pesquisa remodelou a proposta de estudo de caso para a
realizacao de entrevistas coletivas com professoras e coordenadoras pedagdgicas de

variadas escolas de Ensino Fundamental que abriram turmas de Educacao Infantil, a

3 YIN, Robert. Case Study Research: design and methods. 5 ed. Thousand Oaks, CA: Sage, 2014.
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partir de 2018. Foram organizados catorze grupos de entrevistas coletivas, envolvendo
treze escolas, situadas em sete das nove regionais administrativas da cidade. A Escola
da Comunidade, na qual foi realizada a primeira etapa do trabalho de campo, também
comp0Os o grupo de escolas das entrevistas coletivas, na segunda parte do campo. Ao
todo, participaram desta segunda etapa, cinquenta e nove profissionais. Todas as
entrevistas desta etapa se realizaram por meio de tecnologias digitais e encontros

remotos, entre os meses de novembro e dezembro de 2020.

Em ambas as etapas, as participantes foram informadas sobre os procedimentos
éticos de realizacdo de pesquisa e assinaram os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Todas as entrevistas foram gravadas, ouvidas/ assistidas
posteriormente, mais de uma vez cada, e as falas foram transcritas. As identidades
das pessoas participantes e das escolas, em ambas as etapas do trabalho de campo,
foram protegidas por nomes ficticios. Os dados produzidos, tanto pelas entrevistas
quanto pelas observacdes serao discutidos a partir do capitulo quatro. A seguir, se

encontram relatadas as duas etapas do trabalho de campo.

3.3. O trabalho de campo

3.3.1. Etapa presencial

Apds a revisao do projeto de pesquisa e realizacao dos procedimentos junto ao
Comité de Etica na Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais, havia chegado
o0 momento de iniciar o trabalho de campo. Em outubro de 2019, foi realizado contato
com a Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte, por meio da Diretoria de
Educacao Infantil, solicitando autorizagao para a realizacao da pesquisa e indicacao de
escolas de Ensino Fundamental que estivessem vivendo o primeiro ano de implantacao
da Educacao Infantil. A definicdo de uma escola que ainda estivesse no inicio de sua
experiéncia de coexisténcia entre as duas etapas foi estabelecida como uma
possibilidade de serem identificados os movimentos iniciais do processo, os impactos,
bem como os desconfortos, anseios emergentes na comunidade escolar e a

assimilacdo das mudangas pelos sujeitos nela envolvidos. Um segundo critério
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solicitava a indicacao de escolas cujas equipes gestoras e coletivo de professoras
tivessem demonstrado interesse e acolhimento pela implantacao da Educacao Infantil
e, finalmente, um Ultimo critério era de que as escolas indicadas tivessem turmas da
Educacdao Infantii e dos anos iniciais do Ensino Fundamental funcionando

simultaneamente, de modo a possibilitar a coexisténcia das duas etapas educativas.

A Diretoria de Educacdo Infantil atendeu prontamente a solicitacdo indicando
duas escolas que se encaixavam nos critérios apontados para a realizacdao da pesquisa,
conforme documento Anexo 01. Logo de inicio, uma das escolas foi descartada pois a
coexisténcia das turmas de Educagao Infantil e Ensino Fundamental acontecia somente
no turno da manha, horario que inviabilizava a presenca da pesquisadora no campo.

Foi entdo selecionada a Escola Municipal da Comunidade.

Inaugurada no dia 06/09/1979, a escola esta situada em um bairro, da regional
Venda Nova. Essa regional, situada no vetor norte da cidade, teve sua expansao
territorial iniciada na década de 1960. De maneira mais acentuada, na década de 1970,
com a oferta de lotes populares ocorreu 0 surgimento de diversos bairros. De acordo
com dados da Prefeitura de Belo Horizonte, o bairro onde esta situada a escola, na
série historica de 2016, tinha um Indice de Qualidade de Vida Urbana (IQVU) de
0,5273%. O Censo IBGE/ 2010 apontou uma populagdo de 20.282 pessoas € a
infraestrutura do bairro contava com um Centro de Referéncia em Assisténcia Social
(CRAS), trés Escolas Municipais de Ensino Fundamental, uma creche parceira da
Prefeitura, uma Escola Municipal de Educacao Infantil, quatro centros de inclusao

digital localizados nos CRAS e nas escolas municipais, e um Centro de Saude.

No periodo da pesquisa de campo, a Escola da Comunidade estava constituida
por quatro grandes blocos de salas posicionadas horizontalmente ao longo do terreno
e um bloco perpendicular aos demais. Existia um patio externo descoberto localizado
logo a entrada da escola e uma quadra coberta ao fundo do terreno. O croqui, a seguir,

possibilita uma rapida visualizacao da estrutura fisica da escola.

3 Este indice é composto por diversas variaveis que buscam quantificar a disponibilidade de bens e servigos publicos e privados
na cidade. Seu calculo permite a delimitagdo de areas prioritarias para os investimentos publicos e a melhor compreenséo da
distribuicdo dos bens e servigos publicos e privados entre as regides da cidade.
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Figura 01 — Croqui da Escola Municipal da Comunidade
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No dia 22/10/2019, foi realizada uma primeira conversa presencial com o vice-
diretor da Escola Municipal da Comunidade, quando foram apresentadas a proposta
da pesquisa e as acoes metodoldgicas. A estrutura fisica da escola provocava uma
impressao acolhedora, principalmente pela existéncia de um parque infantil destinado
as criangas do Ensino Fundamental. O vice-diretor explicou que esse parque ja existia
na escola antes da entrada da Educacao Infantil, o que sinalizou positivamente sobre
a preocupacao dos adultos em relacao ao bem-estar e necessidades das criangas,
mesmo quando elas passavam para o Ensino Fundamental. Outra informacgao
importante foi a sinalizacao sobre a recepcao positiva que todo o corpo de professoras

da escola teve ao saber do inicio do atendimento a Educacao Infantil naquela escola.

No inicio de novembro, foi realizada nova visita a escola para conversa com a
coordenadora geral que demonstrou a mesma simpatia e acolhimento do vice-diretor.
Ela, prontamente, acolheu a proposta da pesquisa e acenou positivamente para sua

realizacdo. Na ocasido, também foi feito contato com as coordenadoras pedagdgicas
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da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental e com a professora Inés, da Educacao
Infantil, que se disponibilizou a acolher a pesquisa em sua turma para realizacao de

observacoes, ainda em 2019.

Pela organizacao das turmas de Educacao Infantil, no ano de 2019, havia
apenas uma turma no turno da tarde que atendia criangas da faixa etaria de cinco a
seis anos de idade, o ultimo ano da Educacdo Infantil.3> Apds esse breve primeiro
contato com a professora Inés, responsavel pela turma “Esquilos”, ficou combinado
um encontro para a semana seguinte com o objetivo de apresentacdao formal da

pesquisa a ela.

Entretanto, essa conversa teve que ser adiada por quase um més devido ao
inicio de uma greve deflagrada pelos professores da Rede Municipal de Ensino. Esse
fato revela como a empiria de uma pesquisa sempre esta sujeita a contingéncias que
se tornam também dados importantes, uma vez que retratam o contexto no qual ela
se realizou. Logo apds o encerramento do movimento de greve, o efetivo inicio das

observagOes em sala ocorreu no dia 04/12/2019.

Como o final do ano letivo ja estava proximo, a entrada em campo tinha a
finalidade de possibilitar os primeiros contatos com a escola, as professoras e
coordenadora da Educacdao Infantil, assim como observar minimamente o
funcionamento da instituicdo em geral. Era também muito importante que as criangas
do final da Educacao Infantil conhecessem a pesquisadora que iria acompanha-las no
inicio do ano seguinte, no primeiro ano do Ensino Fundamental. Outro motivador era

conhecer, ainda que muito brevemente, a rotina da turma ao final do ano.

E importante esclarecer que o planejamento do trabalho de campo previa
observagoes participantes no inicio de 2020 em duas turmas diferentes: uma turma do
primeiro ano do Ensino Fundamental que, em alguma medida, fosse a sequéncia da
turma observada em 2019, e uma outra turma do Ultimo ano da Educacdo Infantil.
Com essa metodologia pretendia-se acompanhar o trabalho pedagdgico das duas

etapas simultaneamente, em um mesmo periodo do ano.

% Esse recorte etario se caracteriza como o centro das investigagbes desta pesquisa junto ao recorte etario das criangas de seis
a sete anos, correspondendo ao primeiro ano do Ensino Fundamental.
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O primeiro momento do trabalho de campo, em 2019, teve duracao de duas
semanas nas quais foi possivel realizar observacdes e entrevistas. Apds o dia
18/02/2019, as baixas frequéncias das criancas as atividades de reposicao de greve

inviabilizaram as observagdes no grupo.

Ainda no periodo em campo durante 2019, foram realizadas duas entrevistas
com adultos - Joana, coordenadora da Educacao Infantil, e Inés, professora da Turma
“Esquilos” - visando testar o roteiro e realizar os devidos ajustes. O roteiro da

entrevista constitui-se no documento Apéndice B.

A entrada na turma do Ensino Fundamental, no inicio de 2020, também foi
marcada por contingéncias pois o inicio do ano letivo na Rede Municipal de Ensino de
Belo Horizonte foi adiado em uma semana devido as fortes chuvas que incidiram sobre

a cidade durante todo o més de janeiro.

Nesse ano, a escola atendia 953 estudantes, sendo 153 da Educacao Infantil,
716 do Ensino Fundamental — primeiro ao quinto anos - e 84 da Educacao de Jovens
e Adultos3®. A escola funcionava no turno da manha com seis turmas da Educacdo
Infantil e quinze turmas do terceiro ao quinto ano do Ensino Fundamental; no turno
da tarde, eram sete turmas de Educacao Infantil, dezesseis turmas do primeiro ao
terceiro ano do Ensino Fundamental e uma turma de Educacdo de Jovens e Adultos;
e no turno da noite funcionavam mais trés turmas de Educacdo de Jovens e Adultos.
Nos finais de semana, o funcionamento do Programa Escola Aberta acontecia aos
sabados e domingos, de 8h as 14h. Ao todo, a escola contava com setenta e quatro
professores, trinta e quatro funciondrios terceirizados e sete funcionarios
concursados3’/. A equipe gestora tinha cinco pessoas distribuidas nas funcoes de
direcao, vice direcao, coordenacgdo pedagdgica geral e coordenacdo pedagogica de
etapa educacional.

Em reuniao escolar realizada no dia 10/02/2020, a proposta de pesquisa foi
formalmente apresentada as professoras do Ensino Fundamental e as demais

professoras da Educacao Infantil. A apresentacao para todo o grupo possibilitou o

3% Além do Ensino regular, também eram ofertadas as modalidades Educag&o de Jovens e Adultos (EJA), o Programa Escola
Integrada e o Programa Escola Aberta.

37 Dados fornecidos pela secretaria da escola.
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esclarecimento de dlvidas deixando as professoras mais desinibidas para se
manifestarem. Infelizmente, nesse momento, a pesquisa sofreu um grande revés. Apds
a apresentacgao da proposta ao grupo de profissionais, nenhuma das cinco professoras
que trabalhariam nas turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental manifestou
desejo de participar e receber uma pesquisadora em sua sala. A reacao das professoras
foi surpreendente pois, até aquele momento, tanto as coordenadoras pedagogicas
quanto a direcao da escola sempre haviam sinalizado sobre a disponibilidade e
interesse do grupo de professoras por participarem da pesquisa. No intuito de colaborar,
a coordenadora geral se disponibilizou a conversar individualmente com as professoras
e dar um retorno sobre a possibilidade de observacao do cotidiano de uma das turmas

de Ensino Fundamental, que iniciariam no dia seguinte.

O didlogo da coordenadora pedagdgica geral com as professoras resultou no
aceite da professora Valéria em receber a pesquisa em sua turma. A partir do dia
11/02/2020 teve inicio a observacao em sala, producao de notas de campo e contato
com as familias para os procedimentos de autorizacao de participacao das criancas na
pesquisa. De acordo com planejamento inicial, 0 consentimento das criangas seria
formalizado apds alguns dias de presenca em sala, em rodas de conversa para
apresentacao do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) — que pode ser
visto no Apéndice C. A proposta era que as criancas ja estivessem minimamente
ambientadas com a nova etapa educativa antes da pesquisadora apresentar seu

objetivo em sala, junto a elas.

A permanéncia em campo, na turma de Ensino Fundamental, possibilitou a
realizacao de dez dias de efetiva observacao, excluindo-se o intervalo do carnaval,
episodios de paralisacdo de aulas e a interrupcao das atividades por adesdo das
professoras a nova greve. A greve deflagrada no dia 27/02/2020 contava com a adesao
integral das professoras da Educacao Infantil, mas o corpo docente do Ensino
Fundamental continuou em atividades até o dia 11/03/2020, quando optaram por
paralisar as aulas por uma semana. O término da greve, decidido em assembleia no
dia 18/03/2020, foi seguido pela suspensao das aulas por tempo indeterminado em
funcao da pandemia de Coronavirus, conforme Decreto Municipal n® 17.298, de 17 de
marco de 2020.
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Durante a permanéncia na turma de Ensino Fundamental, além das notas de
campo, as observacoes resultaram também em registros por meio de fotografias e
pequenas filmagens feitas com o proprio celular da pesquisadora. O curto periodo de
observacao inviabilizou que todas as familias tivessem tempo de devolver os Termos
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) das criancas assinados. Assim, a maior

parte dos registros de imagens desse periodo nao foram utilizados nesse trabalho.

A sequéncia de contingéncias vivenciadas durante a presenca em campo, tanto
no final de 2019 quanto no inicio de 2020 acabou por conformar um carater
exploratdrio para essa etapa do trabalho de campo, cujos aspectos puderam ser

complementados e ampliados pela segunda etapa.

3.3.2. Entrevistas coletivas remotas

A suspensao das atividades presenciais nas escolas impossibilitou a
continuidade da pesquisa no formato que havia sido construido inicialmente e imp0s a
necessidade de reformulacdo do seu desenho metodoldgico. A opcdo mais viavel
encontrada foi o remodelamento do estudo de caso para entrevistas coletivas remotas
com professoras e coordenadoras pedagogicas nao apenas de uma escola, mas de
varias outras que também estivessem vivenciando a entrada da Educacao Infantil, a
partir de 2018. A escolha por estas profissionais se deu considerando, além de sua
participacao central nas relagdes entre as duas etapas em cada escola, que 0 acesso
a elas seria mais facil e possibilitaria, consequentemente, mais elementos com geracao

de dados que pudessem ampliar o escopo da pesquisa.3®

Reformular o desenho metodoldgico, construir uma alternativa que despertasse
interesse e também se mostrasse promissora do ponto de vista da geracao de dados
tornou-se uma experiéncia de significativo amadurecimento pessoal e técnico. O
exercicio de realizar um “trabalho de campo remoto” com a efetivacao das entrevistas

por meio de plataformas digitais apresentou desafios de variadas ordens — ética,

3% As familias das criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental, em 2020, também foram contatadas sendo solicitadas a
autorizarem a participagédo de seus filhos em conversas remotas com a pesquisadora. Entretanto, ocorreu uma adeséo muito
baixa ao convite o que fez com que as entrevistas remotas fossem realizadas apenas com as professoras e coordenadoras
pedagogicas.
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interacional, tecnoldgica - que demandaram o desenvolvimento de novas habilidades
e possibilitaram aprendizagens inéditas do ponto de vista da realizacdo de uma

pesquisa académica.

Para a participacao das profissionais nesta etapa, um cuidado adicional foi
tomado buscando-se evitar o revés vivido na etapa presencial. A ades3ao das
participantes se deu por meio de contatos pessoais da pesquisadora e indicacoes
recebidas. Desse modo, ao serem contatadas, as pessoas ja manifestavam o interesse
de participarem ou ndao da pesquisa. Por meio de conversas informais com algumas
professoras da Rede Municipal de Ensino, os primeiros contatos de possiveis
participantes foram obtidos e, dai em diante, as pessoas passaram a indicar umas as
outras. Estabeleceu-se uma rede de indicagbes que geraram convites e adesao

baseados no interesse e disponibilidade para participacao.

Os contatos foram exclusivamente por meio do WhatsApp. A apresentacao da
proposta era feita com um texto Unico que apresentava a pesquisadora, a pesquisa
em desenvolvimento, fazia a proposta de participacdao e solicitava indicagdes de
possiveis colegas interessadas. Cada texto era adaptado a fungdo que a pessoa
convidada exercia - professora ou coordenadora - mantendo uma estrutura principal
idéntica.

Diante da resposta positiva, era enviada outra mensagem apresentando
possibilidades de data e horario visando contemplar as disponibilidades das pessoas
convidadas. Nessa segunda mensagem, solicitava-se o e-mail da participante para que
fossem enviadas maiores informacOes sobre a pesquisa e o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido para assinatura3?. Apds trés semanas de contatos e agendamentos,
havia um grupo bastante numeroso de professoras e coordenadoras pedagdgicas
dispostas a debater as relacdes entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental em
suas respectivas escolas.

Os grupos para as entrevistas remotas foram organizados pelos cargos e
funcdes das participantes — professora da Educacao Infantil, professora do Ensino

Fundamental, coordenadoras de ambas as etapas junto com coordenadoras gerais. Em

% Visando atender as diferentes disponibilidades de equipamentos pelas participantes, o TCLE poderia ser devolvido digitalizado
apos assinado, via e-mail, ou por meio de foto do documento assinado, enviada pelo WhatsApp.
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um mesmo grupo, participavam profissionais de escolas variadas. As entrevistas foram
propostas em diferentes dias da semana e com alternancia de turnos — manha e tarde
— visando oferecer maior variabilidade de datas e horarios. A intencdo inicial era que
cada grupo nao tivesse mais do que quatro participantes. Entretanto, em alguns casos,
foi necessario extrapolar o quantitativo previsto para contemplar a disponibilidade das
participantes. A tabela abaixo caracteriza a organizacao dos grupos de entrevistas

coletivas remotas.

Tabela 01 - Organizacao dos grupos de entrevistas coletivas remotas

Grupo Data em | Horario Dia da Cargo/ fungao N° de Escolas Duragao
2020 semana participantes | participantes

1 28/10 09h quarta-feira Professoras EI 6 2 1h36
2 30/10 16h sexta-feira Professoras EF 2 2 1h15
3 03/11 15h terca-feira Professoras EI 6 3 2h17
4 04/11 16h quarta-feira | Coordenacdo EI e EF 6 1 1h37
5 10/11 16h terca-feira | Coordenagao EI e EF 5 4 1h51
6 11/11 09h quarta-feira Professoras EF 6 1 1h50
7 12/11 0%h quinta-feira | Coordenagdo EI e EF 3 3 1h30
8 17/11 15h terca-feira Professoras EF 4 2 1h14
9 20/11 09h sexta-feira | Coordenacdo EI e EF 4 2 1h55
10 20/11 15h sexta-feira | Coordenagdo EI e EF 2 2 1h17
11 24/11 16h terca-feira | Coordenacgdo EI e EF 5 4 1h35
12 25/11 09h quarta-feira Professoras EF 3 1 1h34
13 27/11 10h sexta-feira Professoras EI 3 3 ihi1
14 02/12 16h quarta-feira Professoras EI 4 2 1h09

TOTAL 59 13* 21h51%*

* As escolas se repetiram em mais de uma entrevista coletiva.
** Tempo total aproximado.

Fonte: Da autora, 2021.
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Como a organizacao dos grupos de entrevistas se deu por livre adesao das
professoras e coordenadoras, nao havia controle sobre o perfil das escolas
participantes. Ainda que ndo tenha sido possivel garantir, previamente, as
caracteristicas das escolas, a amostra alcancada apresentou significativa
representatividade tanto em relacao ao ano de inicio da Educacao Infantil, quanto as

faixas etarias atendidas na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental.

Do ponto de vista da complexidade das escolas participantes, todas elas tinham
o Programa Escola Integrada em funcionamento e dez escolas também tinham o
atendimento da Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Uma destas escolas, inclusive,
tinha uma turma de EJA em horario diurno. A tabela a seguir apresenta maior

detalhamento das escolas que compuseram os grupos de entrevistas coletivas.

Tabela 02 - Caracterizacao das escolas das pessoas entrevistadas

ESCOLA | REGIONAL INICIO EI TURMAS L 2020 ATENDIMENTO SALA
MANHA TARDE EF PROFESSORAS
A B 2018% 4 e 5 anos 4 e 5 anos 10 ao 9° junto*
B B + de 20 anos 4 e 5 anos 4 e 5 anos® 10 ao 5° junto
C CS 2018 4 e 5 anos 4 e 5 anos 10 ao 5° junto®
D NO 2018 3,4 eb5anos 3,4 eb5anos 19 ao 6° separada
E NO 2020 4 anos 5 anos* 19 ao 5° junto
F N 2018 4 e 5 anos 4 e 5 anos 10 ao 5° junto
G 0 2018 3,4 e b5 anos 3,4 e5anos 10 a0 90 separada®

40

A escola atendia a Educacéao Infantil antes da construgdo de EMEI em sua vizinhanga, ocasido em que a Educacgéo Infantil
foi deslocada da escola para a EMEI. Em 2018, as turmas de criangas nas faixas etarias de quatro e cinco anos foram
retiradas da EMEI e retornaram para a escola.

4 Nos momentos de planejamento, as professoras da Educag&o Infantil preferem usar a sala da coordenagdo da Educagdo
Infantil por ser mais calmo e silencioso.

42 Trés turmas no turno da manha e 10 turmas no turno da tarde.

4 A sala dos professores ¢ reservada exclusivamente para estudo e planejamento. Para socializag&o entre as professoras
existe um outro espaco para café.

4 Turmas ficam o dia todo nos moldes do Projeto Appia: um turno com as professoras e outro turno com estagiarios de cursos
superiores como Pedagogia, Educacao Fisica, Belas Artes, entre outros.

4 A sala de café é a mesma para todos os professores da escola, independente da etapa. A sala das professoras é separada
para os momentos de projeto e estudo. A sala para o café é destinada a confraternizagdo dos profissionais.
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H (0] 2018 3,4 e 5 anos 3,4 eb5anos 10 ao 5° junto
I (0] 2020 | - 4 e 5 anos* 19 ao 5° junto
] (o] 2020 4 e 5 anos 3,4 eb5 anos 19 ao 50 junto
K P 2018 4 e 5 anos 4 e 5 anos 19 ao 9° separada
L P 2019 2 anos® 3 e4anos 19 ao 9° junto
M VN 2019 4 e 5 anos 3,4 eb5anos 10 ao 50 separada

Do ponto de vista do atendimento nessas treze escolas, sete tiveram o inicio da
Educagdo Infantil em 2018, duas em 2019, trés em 2020 e uma das escolas tinha
atendimento a Educagao Infantil ha mais de 20 anos. Em todas as escolas, existiam
turmas do recorte etario da pré-escola — quatro e cinco anos de idade -, sendo que
em uma delas existiam apenas turmas de quatro anos de idade. Em seis escolas,
existiam turmas para criancas de trés anos. Uma das escolas tinha duas turmas do
recorte etario de dois anos, em 2020. Oito escolas atendiam turmas da Educacao
Infantil e do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, em 2020. Apenas uma escola
atendia turmas da Educacao Infantil e do 1° ao 6° ano do Ensino Fundamental e quatro
escolas atendiam turmas da Educacdao Infantili e do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. Dentre as escolas, nove delas tinham a mesma sala de professores para
as duas etapas educativas - 0 que nao necessariamente implica em qualidade nas

interacdes entre as (0s) professoras (es) — e, em quatro escolas, havia salas separadas.

O roteiro elaborado para as entrevistas coletivas remotas seguiu a proposta das
entrevistas presenciais, tendo sido sintetizado devido ao fato das entrevistas serem
coletivas e se darem por canais virtuais. O roteiro para as entrevistas coletivas remotas
se encontra no Apéndice D. A proposta inicial era de que as conversas nao
extrapolassem uma hora e trinta minutos de duracao, de modo que nao se tornassem
cansativas e também nao tomassem um tempo muito extenso das participantes. A

experiéncia do uso dos canais digitais de interacdo durante a pandemia indicou o

6 Perspectiva de as criangas ficarem em tempo integral nos moldes do Projeto Appia. Duas turmas que iniciaram somente no
turno da tarde.

47 A sala de professoras era Unica, mas as professoras de Educacéo Infantil raramente usavam pois n&o se sentiam acolhidas
no ambiente.

48 No turno da manha, as turmas iniciaram em 2020.
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significativo desgaste que este meio de interacao produz. Assim, optou-se por fazer
com que as participantes pudessem ter liberdade para responder as perguntas, nao
havendo obrigatoriedade de que todas as participantes respondessem a todas as
perguntas, mas aquelas que lhes despertassem maior interesse. Mesmo assim, o
tempo das entrevistas, de maneira geral, extrapolou a duragao prevista por causa da
participacao intensa das professoras e coordenadoras, evidenciando o interesse delas

em falarem sobre suas experiéncias nesta tematica.

A utilizacao de plataformas digitais para a realizacao das entrevistas coletivas
remotas trouxe consigo desafios e dilemas que, ainda nao tinham sido
consistentemente debatidos no meio académico. Um deles é a sobreposicdo dos
espagos publicos e privados nas interagdes virtuais durante a pandemia. Cohn (2020)
problematizou a publicizagdo do espaco doméstico que as interagbes virtuais
provocaram. Essa questao foi percebida durante as entrevistas quando algumas
professoras sentiam a necessidade de justificarem porque se encontravam no quarto,
ou na cozinha; explicarem o surgimento de um membro da familia; a necessidade de
interrupcao de sua fala; alternarem as cameras fechadas e abertas a depender das
circunstancias ao seu redor; ou ainda pelo desejo de apresentarem membros da familia,

principalmente filhos que apareciam durante a conversa.

O recurso de fechamento das cameras foi utilizado em varios momentos pelas
participantes. Além de funcionar como garantia de privacidade, em diversos outros
momentos a nao utilizacdo da camera contribuia para a melhoria das condicdes de
conexao, diminuindo o uso da banda de internet. Foram recorrentes os casos em que
as participantes tinham perda de conexao durante as entrevistas devido a capacidade
de transmissao/recepcao de dados que cada uma dispunha. Geralmente, as
entrevistadas retornavam rapidamente, tendo ocorrido apenas dois casos em que as
pessoas desistiram de participar devido as dificuldades de conexdo. As cameras
fechadas, mesmo nao impedindo a participacao pela fala, impossibilitavam a percepcao
de elementos extra verbais, como expressoes faciais, gestos e postura corporal,
aspectos importantes na construgao de significado e compreensao global das respostas
que eram dadas. Algumas participantes abriam suas cameras no momento da fala,
outras as mantinham fechadas todo o tempo. E importante considerar que, se por um

lado a camera fechada poderia significar um certo distanciamento na participacao, por
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outro, ela também pode ter sido fator de protecao deixando as participantes mais a

vontade para exporem suas opinides, uma vez que nao estavam sendo vistas.

Os conhecimentos e habilidades de uso dos recursos digitais também se
constituiram em fator que interferiu na participacdo. A plataforma escolhida — Jitsi —
podia ser acessada por computador ou por smartphone a partir de instrugoes bastante
simples. A conexao podia se realizar diretamente pela web sem necessidade de
instalagdo de nenhum programa especifico. Mesmo assim, ocorreram trés casos em
que as participantes apresentaram muita dificuldade para estabelecerem conexao

devido a nao familiaridade com comandos e vocabulario proprio ao ambiente digital.

Especificidades da interacao via plataforma digital restringiam a espontaneidade
na participacao das professoras e coordenadoras se comparada a interacao presencial.
Algumas vezes, no calor dos debates, era perceptivel que varias participantes queriam
falar simultaneamente. Se esse fato ja dificulta a compreensdo das falas quando se
esta presencialmente, por meio de reunido virtual isso se tornava inviavel, o que
obrigava a criar uma ordem para as falas e, em alguma medida, tolhia suas

manifestagoes.

Compreender em profundidade a abrangéncia e implicagdes das interagdes
remotas em uma pesquisa académica demandara investigacdes especificas e
aprofundadas que poderao trazer contribuicdes importantes para a incorporagao
dessas ferramentas em trabalhos de campo doravante. Neste momento, e dados os
limites deste trabalho, ficam aqui registradas observagoes e percepgoes iniciais sobre

esse desenho metodoldgico.

Finalizando este capitulo, ressaltam-se as diversas adaptagoes e reorganizacoes
construidas visando garantir a continuidade da pesquisa. Ainda que ndo tenham sido
planejadas, as mudancas efetivadas no desenho metodoldgico ampliaram as
possibilidades de producao de dados e possibilitaram um olhar de maior alcance para
o fendbmeno da entrada da Educagdo Infantil em escolas originalmente de Ensino

Fundamental, na cidade de Belo Horizonte.

O proximo capitulo apresenta dados obtidos, nas duas etapas do trabalho de

campo, sobre um componente pedagdgico intrinseco as relagbes educativas: os
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marcadores “tempo” e “espaco” e como eles foram percebidos na Educacao Infantil e

no Ensino Fundamental que coexistiam em uma mesma escola.
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4. DISTANCIAMENTOS E APROXIMAGOES ENTRE AS ETAPAS

Este capitulo esta dividido em duas secbes. Na primeira, intitulada “Culturas da
infancia e culturas escolares”, sao analisados episddios observados nas duas etapas
educativas, durante a primeira parte do trabalho de campo. Esta analise se pauta nos
marcadores “tempos” e “espacos” tomados a partir do movimento de organizagao de
espacos nas escolas em funcao da chegada das turmas de Educacao Infantil. Analisa-
se, também, a distribuicdo e organizagdo do tempo institucional e como as criangas se

relacionam com essas organizagdes — proprias das culturas escolares.

A segunda secao, nomeada “Tempos e espacos nas duas etapas educativas”,
apresenta e analisa dados gerados a partir das entrevistas — presenciais e remotas -
sobre como as diversas escolas buscaram gerir as tensdes e as solugdes construidas
relacionadas ao uso dos espacos e divisao dos tempos no encontro de formas escolares

distintas relativas ao Ensino Fundamental e a Educacgdo Infantil.

4.1 — Culturas da Infancia e culturas escolares

Tempo e espaco se constituem como instancias imanentes da existéncia do ser.
Eo sujeito que existe, observa, vive, sente e pensa quem significa a existéncia do
tempo e do espacgo, de mdltiplas formas. Temas de filésofos, socidlogos, antropdlogos,
arquitetos, economistas e, também de pedagogos, as compreensdes sobre o tempo e
0 espaco, vém avancando nos estudos destas areas — e também de outras — sendo,
inclusive, considerados, na atualidade, em intima inter-relacdo como um continuum

espaco, tempo, matéria e movimento.

Na educacao, tempos e espacos sao importantes marcadores das culturas
escolares, constituindo-se, simultaneamente, em experiéncia vivida pelos sujeitos, e
como base na qual se dao os processos educacionais. A maneira como sao organizados
e ofertados os tempos e espacos dentro das escolas se constitui em mensagens
educacionais, sendo extremamente importante a maneira como cada pessoa 0s

experimenta para sua constituicao como sujeitos sociais (BARBOSA, 2006).
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Nas observacoes do trabalho de campo e nas entrevistas, de maneira
recorrente, identificou-se que os espacos das escolas que receberam a Educacao
Infantil foram organizados e divididos garantindo mais oportunidades de uso para as
turmas desta etapa. Essa identificacao pode indicar, inicialmente, o reconhecimento
das caracteristicas préprias das criancas da Educacao Infantil, buscando garantir-lhes
o atendimento a suas especificidades. Cabe, entretanto, olhar mais detidamente para
este aspecto buscando compreendé-lo em sua complexidade, dando visibilidade as

suas peculiaridades e contradigoes.

Pesquisadora: Vamos pensar no cotidiano, no decorrer de uma semana, por exemplo.
Como é feita a organizagao de vocés na escola?

Irene: La na minha escola a gente tem um espago que a gente chama de area de
convivéncia. E so dos pequenininhos mesmo: Educacgdo Infantil, 1° e 2° anos. Inclusive
essas turmas ficam todas do mesmo lado do corredor, tem as quatro salas de Educacao
Infantil, dois banheiros que sao adaptados para a Educagao Infantil e depois vem mais
quatro salas de 1° e 2° anos. Eles usam o mesmo banheiro. Entdo essa area de
convivéncia tem brinquedos desenhados no chdo, o parquinho, esse ano comegou a
brinquedoteca, a biblioteca (o 1° ano ja vai na biblioteca. A Educacao Infantil eu acho
gue vai também), painéis com brinquedos nas paredes. A Educacao Fisica na quadra é
uma vez por semana. Normalmente uma vez por semana cada coisa. De quatro e cinco
anos eles vao mais vezes, eles ficam menos em sala.

(Irene — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “F” — grupo 2)

Pesquisadora: Pensando a coexisténcia de duas etapas educativas dentro da mesma
escola, fale, por gentileza, como é o cotidiano.

Elisa: Talvez por eu vir da Educagao Infantil e a outra professora que trabalha comigo
também, essa questdo do cotidiano foi muito bem pensada com a gestdo consultando
muito a gente. Entdo, a gente ndo chegou a passar por problemas. Tinha um horario
muito detalhado, tudo muito certinho. O horario do bosque (parquinho), foi tudo muito
bem dividido e ndo teve problema nenhum. A Educagao Infantil ficou com horario todos
os dias e o Ensino Fundamental ficou com dois dias para cada turma que ja era o que
a gente fazia. A Educagdo Infantil ficou com os primeiros horarios e o Ensino
Fundamental ficou com os ultimos, que ja era o que a gente fazia também. Entdo, ndo
mexeu em nada para piorar para o Fundamental, ndo sei se agradou a Educacao Infantil,
mas, até entdo, elas estavam sempre demonstrando satisfacao.

(Elisa — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “I” - grupo 8)

Os depoimentos confirmam que as turmas da Educacao Infantil, nos contextos
de trabalho dessas professoras, tiveram a seu dispor uma organizagao com mais
oportunidades de usufruir os diferentes espacos da escola do que as turmas do Ensino

Fundamental. Entretanto, cabe compreender o que representa este “mais”#. Nesse

49 Alguns depoimentos indicaram escolas com auséncia ou insuficiéncia de espacos internos ou externos para atendimento de
todas as turmas diariamente; outros indicaram escolas cujas professoras da Educacdo Infantil evitam usar espacos externos com
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exercicio, trazer a perspectiva das criangas pode evidenciar elementos importantes

sobre o cotidiano das turmas de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental.

Episddio 1 — Turma da Educagao Infantil:

14h30 - Apods o lanche, as criangas puderam correr livremente pelo patio enquanto
esperavam os Ultimos colegas sairem do refeitdrio. Em seguida, a professora Inés as
convidou para beberem agua e irem ao banheiro. Sugeriu também que as criangas
lavassem o rosto para se refrescarem do calor.

14h40 - A turma voltou para a sala. Inés ligou o ventilador, deixou as luzes apagadas e
convidou as criangas a se acalmarem. Depois de alguns minutos, continuaram a escrita
da rotina no quadro. A propria professora escreveu:

BRINCADEIRAS (falava as silabas escandindo-as, enquanto escrevia)

AMARELINHA

CORRIDA (perguntava as letras enquanto escrevia)

PEGA-PEGA

14h55 - Inés anunciou que iriam brincar com o jogo dos palitos. Ela explicou as regras:
uma crianga sortearia uma fichinha numerada de 1 a 20 e separaria palitos de picolé na
quantidade sorteada.

No chdo, perto do quadro, Inés colocou outras fichas numeradas de 1 a 20 para as
criancgas colocarem os palitos na quantidade correspondente.

As criancas iam a frente, uma a uma, para fazerem o sorteio e separarem os palitos de
picolé. Enquanto isso, as demais criangas esperavam nas mesinhas.

Durante a brincadeira, algumas criancas se dispersaram, talvez pela sequéncia de
tempos de espera, (da escrita da rotina e de cada colega ir pegar os palitos e contar) e
Inés chamava a atencdo.

Algumas criancas comecaram a sair para irem ao banheiro ou beberem agua. Apesar
dos crachas existirem para saidas autdnomas das criangas, elas ainda precisavam pedir
a professora pois os crachds estavam no alto, fora do alcance delas. Inés protestava
algumas vezes:

Inés: Pessoal, vocés estdo so querendo passear la embaixo!

(Nota do Diario de Campo — 11/12/2019)

Episodio 2 — Turma do Ensino Fundamental:

13h10 — Logo apds entrarem na sala, as criangas do primeiro ano do Ensino
Fundamental cantaram a musica “Dom, dom, dom, Dona Mariquinha”. Em seguida, a
professora Valéria distribuiu uma folha xerocada com o alfabeto para ser copiado. As
criangas fizeram o exercicio e foram orientadas a colorirem os desenhos da folha. A
maior parte delas fez isso rapidamente.

13h55 — A professora Valéria pegou uma folha metalica dourada, um furador em forma
de estrela e pediu que eu fizesse estrelinhas para ela. As criangas se aproximaram como
um enxame de abelhas. Tentei acalma-las pois percebi que a professora nao se mostrou
muito satisfeita com a aproximacdo de tantas criancas, apesar de ela nao ter feito
nenhum comentario.

Todas as criancas pediram para usar o furador e eu tentei organiza-las aos poucos.

as criangas diariamente, mesmo que eles existam; outros, ainda, indicaram movimentos das gestdes para criagao/ adequacao de
novos e antigos espagos para uso das turmas da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas sem que tenha
sido possivel identificar como se deu a qualificagdo deste uso. Observa-se, portanto, diferentes situagdes que envolvem o uso dos
espagos fisicos das escolas e a maneira como a distribuigdo do tempo entre estes espagos se deu, implicando em uma gama
bastante diversificada de experiéncias vivenciadas pelas criancas.
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Logo em seguida, a auxiliar de apoio a inclusao, Bernadete, chegou na sala e comentou
com Valéria que Antonio estava passeando pela escola. Ele entrou na sala logo atras
de Bernadete. A professora chamou sua atencdo dizendo que ele deveria voltar direto
para a sala depois de usar o banheiro. Ele se aproximou de mim e pediu para usar o
furador. Ao meu lado estavam Jéssica e Eduarda, duas colegas de Antonio.

Antonio: 77a, eu posso fazer?

AntOnio sempre se referia as professoras como tia. Provavelmente por eu ser outra
adulta na sala, ele empregou a mesma denominagao comigo.

Pesquisadora: Antdnio, vocé sabe qual € o meu nome?

Ele ndo respondeu, apenas olhou para mim. Uma coleguinha se aproximou.

Jéssica: £le chama todo mundo de tia.

Virei-me para Ant@nio e falei:

Pesquisadora: £ Ana Clédudia.

Novamente, ele ndo respondeu, apenas olhou para mim. Entreguei o furador a ele e
cologuei a folha metalica dobrada no lugar para ele furar.

Pesquisadora: O/ha so, pode furar aqui,

Enquanto mostrava a ele como usar o furador, aproveitei para pergunta-lo:
Pesquisadora: Antdnio, o que aconteceu? Onde vocé foi?

Ele olhou para mim muito desconfiado e respondeu:

Antonio: Fu fiz xixi, bebi agua e peguei um atalho.

E fez varias estrelinhas com o furador.

(Nota de Diario de Campo — 03/03/2020)

Em ambas as situacoes, é possivel observar semelhancas na busca das criancas
por maneiras de sairem de suas salas por alguns momentos. Sem que verbalizassem,
as criancas deram indicios do desejo de se ausentarem, ainda que brevemente, das
salas e das atividades. A finalidade dessa secdo é analisar porque Antonio, e outras
criancas, sdo levadas a pegarem “atalhos” nas experiéncias escolares, adotando

atitudes transgressoras em relacdo as normas estabelecidas na cultura escolar.

Desde o segundo dia de aula (12/02/2020), Antonio assumiu destaque nas
notas de campo. Inicialmente, pela sua participacdo ativa na rodinha de histéria com
a professora Valéria e, no dia seguinte, pela qualidade do reconto oral que fez da
histéria, com a professora Vitdria. Antonio se destacou nao apenas pela fidelidade a
estrutura da narrativa, como também pelo envolvimento que demonstrou com a
histéria e a capacidade de reter porcdes significativas do texto lido, repetindo-as
textualmente. A intimidade de Antonio com o reconto da histdria sinalizou sobre seu
possivel gosto pela literatura, o que ndao pode ser confirmado empiricamente pela
inexisténcia de outras observacdes de leitura e reconto de histdrias durante a
permanéncia em campo. Entretanto, alguns outros episddios nos dias que se seguiram

evidenciaram sua capacidade imaginativa.
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Episddio 3 — Turma do Ensino Fundamental:

14h40 — Valéria entregou meia folha de oficio com um desenho da Chapeuzinho
Vermelho para as criangas colorirem. Organizou as criangas em duplas e todas
comecaram um debate sob |apis cor de pele. Valéria chamou varias criancas e comparou
seus tons de pele mostrando que ndo havia nenhum lapis de cor que dava conta de
representar aqueles tons.

AntOnio pegou um lapis rosa bem claro e afirmou que aquele era tom de pele. Breno,
que estava ao seu lado, respondeu:

Breno: £sse ai € rosa claro. O tom de pele € esse aqui, N&o € professora?

E mostrou um lapis laranja olhando para mim, o que me surpreendeu porque ele
demonstrou que me considerava também uma professora na turma.

Ana Claudia: Breno, eu conhego essa cor ai' como laranja.

Jorge que estava na dupla a sua frente virou-se para tras e falou:

Jorge: £ /aranja sim.

Breno ficou perplexo.

Antbnio estava resistente. Ele pegou o lapis e reafirmou:

Antonio: £ cor de pele sim.

Sugeri a ele:

Ana Claudia: Por gue vocé néo faz como a professora sugeriu? Cologue o 1apis no seu
brago e veja se é da mesma cor que sua pele.

Antonio colocou o lapis em cima do braco e fez uma expressao de decepcdo. Pegou a
bolsinha, escolheu quatro lapis e comecou a colocar os lapis entre os dedos. Ele fez
movimentos com o braco e entdo eu entendi que ele estava imitando o personagem
Wolverine. As demais criangas permaneceram envolvidas com o colorido do desenho,
AntoOnio se esqueceu do papel e se envolveu com sua nova invencao.

(Nota do Diario de Campo — 04/03/2020)
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Fotos 01 a 06 - Antonio brinca com lapis de cor

Fonte: Da autora, 2020.

Durante o colorido do desenho da Chapeuzinho Vermelho, Antonio parecia
engajado na proposta, mas a curiosidade pelo lapis que melhor representaria o tom
de pele da personagem e o que significava um lapis “cor de pele” comparado com seu
préprio corpo redirecionaram sua atencao. Cabe salientar que a ddvida é resolvida
taxativamente por Antdnio quando conclui que o rosa “E cor de pele sim. ” Mas

permanece a questao sobre como essa afirmagao reverbera na percepgao que ele tem
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sobre sua prépria pele e sua identidade étnico-racial. A confirmacao da cor rosa como
a “cor de pele” pode representar a negacao de Antonio aos tons de pele que nao sejam
aquele, incluindo o seu préprio.

Este episddio apresenta nuances de diferentes ordens para as quais seria
necessaria uma analise mais detalhada. Ainda que nao sejam feitas observacoes
exaustivas, neste momento, alguns elementos serao discriminados indicando a
necessidade de aprofundamento em outras oportunidades. A mediacao estabelecida
pela professora focou na correlacdo entre cores de lapis e tons de pele. Antonio e
Breno - que estava a seu lado - ambas criangas negras, indicaram que estavam em
busca de identificarem sua cor de pele, dando visibilidade a como as identidades das
criangas sao parte do curriculo da Educagao Infantil e também do Ensino Fundamental.
Infelizmente, a suspensao das atividades presenciais nao possibilitou a continuidade

dessas observagoes.

Outro aspecto € a auséncia de materialidade adequada para tratar o tema, como
a falta de lapis de cor que representa diferentes tons de pele, material ja facilmente
encontrado no mercado e que pode ser adquirido pelas escolas. Cabe ainda apontar
que este é um compromisso educacional que deve se implementar tanto na Educacao
Infantil quanto no Ensino Fundamental constituindo-se em tematica transversal a
educacao de todas as idades, conforme descrito nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana. Na documentagdo curricular de referéncia para a Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, foi possivel localizar um item sobre a promogao
da igualdade étnico-racial nas Proposicoes Curriculares para a Educacao Infantil, mas
nao foi localizada esta tematica em documento similar para o Ensino Fundamental®?,

Antonio, ao experimentar o lapis sobre sua pele, mimetizou as garras do herdi
Wolverine, o que pode se estabelecer como uma saida para o drama vivenciado com
a cor da pele, encontrando satisfacao ao se tornar um guerreiro poderoso. As criangas

ao seu redor estavam bastante envolvidas com a agao de colorir, assim como as demais

50 A administracdo municipal de Belo Horizonte, por meio da Diretoria de Politicas de Reparacdo e Promocio da Igualdade Racial
(DPIR) instituiu, a partir de 2010, a Politica Municipal de Promocdo da Igualdade Racial (PMPIR). Dentre as instancias de debate
e formulagdo de politicas estd o Conselho Municipal de Promogao da Igualdade Racial (COMPIR) que formulou, em 2019, a
Resolugdo que estabeleceu a Plano Municipal de Igualdade Racial. Toda a politica municipal estd organizada na participacdo das
diversas secretarias da administragdo municipal — dentre elas, a secretaria de educagao - no desenvolvimento de agdes articuladas
para a efetivagdo desta politica.
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criancas da turma, mas Antbnio, apesar de inicialmente interessado no colorido
deslocou-se para a fantasia e abandonou a proposta da professora.

Observando o comportamento de Antdnio, percebe-se uma crianca que aprecia
ouvir e recontar historias, que expressa sua capacidade criativa em diferentes
circunstancias, que parece gostar de experiéncias de recorte e colagem, observado
pelo seu interesse com o furador de estrelinhas. Antonio deu mostras da poténcia
criativa e lddica muito propria das criancas, demonstrando com suas atitudes as
especificidades da infancia citadas por Kramer (2006): a imaginacao, a fantasia, a
criacdo, a brincadeira entendida como experiéncia de cultura.

Os episddios sobre Antonio dao visibilidade a muitas das reflexdes realizadas
por Motta (2010) e Neves (2010) demonstrando o conflito vivenciado pelas criangas
no choque entre as culturas da infancia e as culturas escolares. Em sua turma de
Ensino Fundamental, na auséncia de artefatos culturais que apoiassem as brincadeiras,
Antdnio criou garras de Wolverine com lapis de cor. Sistematicamente, ele abandonava
as atividades propostas pelas professoras para imergir na fantasia, indicando a
centralidade que a brincadeira e a imaginagao tém nas maneiras pelas quais as
criancas se inserem no mundo. As brincadeiras que Antonio criava, expressoes da
cultura infantil, constituiam-se em modos de se esquivar das atividades propostas,
evitando se submeter a cultura escolar. Como Motta (2010, p. 142) disse, “ao mesmo
tempo em que aprendiam a ser alunos, as criangas descobriam seu poder de
resisténcia. ” Ao imergir no cotidiano escolar, seja na Educagao Infantil, ou no Ensino
Fundamental, as criancas sdao expostas sistematicamente a praticas que buscam
conforma-las. Mas nesse mesmo processo, elas descobrem como burla-las, passando
a usar esses conhecimentos a seu favor.

Antonio demonstrou, em diversas ocasioes, competéncia para lidar com as
circunstancias e encontrar solucOes para as situacoes em que se sentia pressionado.
Quando “pegou um atalho”, ele demonstrou habilidade para jogar com as regras do
jogo escolar conforme apontado por Sirota (2001), tornando-se habilidoso em camuflar
seus pensamentos e apresentar uma postura ajustada ao seu “oficio de aluno”.

Um movimento ambivalente, pois também sinaliza a apropriacao de elementos
da propria cultura escolar que é rejeitada. Antdnio nomeava as professoras como “tia”,

expressao ainda muito frequente na cultura escolar da Educacao Infantil. Assim, ao
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mesmo tempo em que incorpora alguns elementos do “oficio de aluno”, Antonio rejeita
e dribla outros.

Quando Antonio foi interrogado pela pesquisadora sobre aonde tinha ido, ele
olhou para ela e viu mais uma adulta em sala. Ele se dirigiu a ela usando a nomeagao
“tia” recorrentemente usada a professora. Isso evidenciou que Antbnio enxergou a
pesquisadora como uma outra professora, e nesse lugar, ela poderia representar para
ele a personificacao da norma escolar, o que Ihe acarretaria o risco de ser colocado em
uma situacao dificil. Ainda ndo havia sido estabelecida uma relagao de confianca entre
ele e a pesquisadora, o que lhe imp0s a necessidade de ser bastante cauteloso com a
resposta que daria para aquela “professora”. Especialmente porque a atitude da
auxiliar de apoio a inclusdo ao relatar o “passeio” de Antbnio pela escola denotava que
ela, como adulta, também participava do conjunto de atores que constituem o sistema
autossustentavel de valores e principios que molda os comportamentos (SILVA, 2006).

Percebendo que ndo poderia negar sua permanéncia prolongada fora da sala
de aula, AntOnio recorreu a uma justificativa plausivel. Ao responder “Eu fiz xixi, bebi
agua e peguei um atalho”, ele argumentou indiretamente que ndo estava “passeando”
pela escola conforme apontado. Na perspectiva dada pela crianca, ele estava
efetivamente voltando para a sala, como deveria fazer. Ele, apenas, havia pegado um
caminho diferente. A resposta dada por Antonio evidenciou sua competéncia em dois
aspectos distintos: ao ser capaz de driblar as regras de comportamento estabelecidas
pela cultura escolar da instituicdo, escapando por alguns momentos do ambiente da
sala de aula, e ao justificar seu caminho alternativo ndo como adiamento da volta para
a sala, mas como uma outra possibilidade para chegar até ela.

Assim como Antonio, as criancas da Educacao Infantil que buscavam os crachas
de banheiro ou dgua também haviam encontrado meios autorizados institucionalmente
para sairem da sala. Carvalho (2013) apontou as transgressoes das criancas como uma

A\

reconfiguracdo do oficio socialmente atribuido a elas, estabelecendo que, “na
contemporaneidade, os direitos de participacdo também sdo parte do oficio de crianca. ”
(CARVALHO, 2013, p. 176). Observa-se a agéncia das criancas ao se tornarem co-
criadoras das condicOes a elas impostas pela organizacao escolar, subvertendo-as ou

produzindo novas culturas.
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Em ambas as circunstancias, tanto na Educagdo Infantil quanto no Ensino
Fundamental, as professoras perceberam que usar o banheiro nao era o motivo
principal para que as criangas saissem das salas. Cabe, portanto, perguntar: O que
poderia provocar nas criancas a necessidade de sairem da sala?

Algumas hipoteses podem ser levantadas para responder esta questdo: a
natureza da atividade proposta; sua relevancia e significado; seu tempo de duracao;
o0 momento em que ela foi proposta no decorrer da jornada escolar; a mediagao
oferecida para as criangas pelas professoras; entre outras.

Considerando as possibilidades encontradas nesta pesquisa, o0 tempo
prolongado em que as criancas permaneceram dentro de sala de aula é apontado

como uma das causas para seus “atalhos”, conforme sera tratado a seguir.

4.2 — Tempos e espacos nas duas etapas educativas

Tanto na primeira quanto na segunda etapa do trabalho de campo, foram
identificadas situagdes em que as criangas permaneciam por periodos prolongados em
sala de aula, sem que isso fosse tratado pelas professoras como um problema. O

depoimento a seguir ilustra essa afirmagao.

Quando eu penso porque o professor tem dificuldade de achar que fica muito tempo
em sala de aula, tanto conteldo e tal, eu acho que o proprio sistema cobra isso da
gente. A gente esta inserida num sistema em que a gente ja viveu isso em sala de aula.
Enguanto aluno a gente ficava la escrevendo aquele tempdao na sala de aula. Poucas
vezes as aulas eram em ambiente externo.

(Fabiola — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “A” - grupo 6)

O depoimento da professora Fabiola demonstrou a perpetuacao - tanto pelas
professoras, quanto pela sociedade em geral - de um modelo de escolarizagao que
valida a aprendizagem como uma experiéncia que se realiza dentro de sala de aula,
com as criancas em suas carteiras. A demarcagao rigida dos tempos e dos espagos
para aprender se remete a uma determinada forma escolar que se manteve mais ou
menos presente nas instituicdes educativas desde o estabelecimento da autonomia da
relacdo pedagdgica (VINCENT, LAHIRE e THIN, 2001). Esse modo de conceber o
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processo de aprendizagem instaura, na dinamica educativa por meio de ritos e rotinas,
protocolos e cerimoOnias cultivadas na propria sala de aula e que se dispdem como
instancias inerentes a maneira da escola se constituir como tal (BOTO, 2014).

No trecho a seguir, as criangas, ainda na Educacao Infantil, discutiam sobre
como seria 0 Ensino Fundamental, indicando conhecer esta etapa a partir de rituais
bem demarcados. Essa conversa aconteceu durante uma roda na qual a professora
Inés propOs que as criangas produzissem desenhos que seriam transpostos para
camisas comemorativas da passagem delas para o Ensino Fundamental. Ao dialogarem
sobre este momento em seu futuro préximo, criancas e professora abordaram suas

expectativas e percepgdes sobre a etapa educativa seguinte.

Inés: Breno, o gue mais vocé queria falar sobre o Fundamental, o gue é o Fundamental
para vocé?

Breno: O Fundamental é onde os meninos grandes vai para o recreio, faz prova, faz
atividade...

Inés: Aqui a gente nem faz atividade, né?

Vinicius: NVdo. (Pensa um pouco). Mas a gente faz atividade...

Breno: De vez em guando.

Ana Claudia: Mas o que € atividade, Inés? Fu nao sei o que € atividade.

Breno: £ uma coisa que entrega a folha, vai desenhar...

Vinicius: £ rabiscar...

Inés: Jéssica, o que € o Fundamental?

Jéssica: O Fundamental é quando a gente estuda muito.

Inés: Aj, meu Deus! Serd que vai ser dificil gente?

Breno: V&, porque vai ter prova.

Inés: £ o que é prova?

Breno: Prova € uma coisa que tem uma nota.

(Nota de campo - 06/12/2019)

As criancas, ao reconhecerem alguns ritos como caracteristicas inerentes ao
Ensino Fundamental, consolidam a forma escolar. Esse reconhecimento mostra sua
capacidade de detectarem elementos da cultura escolar e a vivenciarem em sua
dualidade — validando-a e rejeitando-a simultaneamente. Breno identificou o Ensino
Fundamental como o momento de “fazer atividades, ir ao recreio e fazer prova”. Jéssica
afirmou que é no Fundamental que se “estuda muito”, o que poderia ser entendido
como uma contraposicado a Educacao Infantil. Quer seja de uma forma ou de outra, ao
encontrarem as atividades e as provas no Ensino Fundamental, as criancas tendem a
valida-las como experiéncias de estudo, desenvolvimento e aprendizagem,

submetendo-se a nova ordem que estiverem vivenciando. Assim, “as criangas tinham
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situado a sua percepgao das diferencas entre jardim de infancia e escola basica do 1°
ciclo em situacOes concretas facilmente observaveis no espaco escolar, nos
comportamentos que esperavam vir a ser-lhes exigido e no papel do professor. ”
(FORMOSINHO, 2016, p. 155).

A seguir, sdo apresentados graficos de tempo comparativamente em relacao a
permanéncia das criancas em sala de aula e em outros espacos da escola. Sao também
apresentados comparativos do tempo das criangas em espacos fechados e abertos.
Ambos os dados se referem a Educacao Infantii e ao Ensino Fundamental
separadamente. Os graficos foram elaborados a partir de quadros de rotinas (Apéndice
E) de ambas as etapas. Compreende-se que os marcadores tempos, espagos e rotinas
nao se constituem isoladamente e que a natureza da rotina, as atividades nela
contempladas, sua mediacdo e materiais nela presentes sdao também fatores que
implicam na maior ou menor duracao do tempo, na relevancia do espaco utilizado e
no consequente envolvimento das criangas. Entretanto, dada a natureza exploratéria
da primeira etapa do trabalho de campo, optou-se pela analise dos marcadores tempos

e espacos, sem aprofundamento de analise sobre as rotinas.

Distribuicao do tempo na turma de Educacao Infantil

Grafico 03 - Distribuicdo do tempo | Grafico 04 — Distribuicao do tempo entre

entre sala de aula e outros espacos da espacos abertos e fechados52
escola’!
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Fonte: Da autora, 2021.

51 No ambito desta pesquisa, por outros espacos consideram-se todos aqueles exceto a sala de aula: refeitério, banheiros,

biblioteca, parquinho, auditdrio etc.
52 No ambito desta pesquisa, espacos fechados s&o definidos como os espagos delimitados por paredes e com algum tipo de
cobertura, como sala de aula, refeitdrio, banheiro, biblioteca ou outros. Espacos abertos sdo amplos e descobertos, como
patio ou parquinho.
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Distribuicao do tempo na turma de Ensino Fundamental

Grafico 05 - Distribuicao do tempo
entre sala de aula e outros espacos da
escola
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Grafico 06 — Distribuicao do tempo entre
espacos abertos e fechados
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Fonte: Da autora, 2021.

Na Educacdo Infantil identificou-se relativo equilibrio entre o tempo de
permanéncia das criangas em sala de aula e em outros espacos da escola>3. Foi
contabilizado 53% do tempo das criancas dentro da instituicao em atividades na sala
de aula e 47% do tempo em atividades em outros espacos, independentemente de
quais espacos fossem. Entretanto, quando se comparou o tempo distribuido em
espacos fechados e espacos abertos, observou-se discrepancia. Foi identificado 88%
do tempo das criancas em ambientes fechados, mesmo que nao fossem
necessariamente a sala de aula, frente a 12% do tempo em ambientes abertos, nesse
caso especifico, atividades realizadas nos patios e 0 uso do parquinho. Esse dado
confirma o excesso de tempo que as criangas ficaram em espacos fechados, o que

pode explicar a necessidade que elas apresentaram de sair da sala®*.

O fenémeno de permanéncia das criancas por longos periodos em sala de aula
e em espacos fechados pode também ser observado no Ensino Fundamental, com um
agravante. A distribuicao do tempo apresentou significativa discrepancia ndo apenas
entre o uso dos espacos fechados e abertos, quanto também na proporgao do tempo

em que as criancas ficaram na sala de aula e em outros espacos da escola. No Ensino

53 Na andlise do uso dos espacos, sera considerada, mais especificamente, a dimens&o fisica desse conceito, conforme descrito
por Forneiro (1998). Dados os limites desta pesquisa, esta analise ndo aprofundara nas dimensdes funcional, temporal e relacional
que constituem a ideia de ambiente.

54 A inexisténcia de espagos abertos para uso pelas criancas foi considerada como uma possivel causa para sua permanéncia
prolongada em sala de aula ou em outros espagos fechados. Entretanto, no caso especifico da escola pesquisada esta variavel
ndo se confirmou, de acordo com depoimento da propria coordenadora da Educagdo Infantil.
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Fundamental, observou-se 78% do tempo das criancas na escola utilizado para
atividades dentro da sala de aula e apenas 21% deste tempo em outros espacos, neste
caso: laboratdrio de informatica, auditério, quadra coberta. J& na relacdo entre o
tempo de permanéncia em espacos fechados e abertos, as criancas do primeiro ano
do Ensino Fundamental passaram 95% do tempo observado em espacos fechados e
apenas 5% do tempo em espacos abertos, sendo esse espaco o patio onde se realizava
0 recreio.

E interessante ressaltar que, nos dias observados na Educacdo Infantil foi
possivel identificar a movimentagdao mais equilibrada das criangas entre a sala de aula
e outros espacgos da escola, em todos os dias. Assim, para além de existir um equilibrio
entre a quantidade de tempo na sala de aula e em outros espagos da escola, houve
também uma recorréncia desse equilibrio no decorrer dos dias observados. O que pode
levar a conclusao de que existiu uma regularidade de uso de espacos diversificados
pelas criancas na turma da Educacao Infantil, dentro do recorte dos dias observados.
Ja em relacao ao Ensino Fundamental, para além de existir uma discrepancia
quantitativa no tempo em que as criangas ficaram em sala e em outros espagos da
escola, ocorreram também alguns focos de diversificacao desses espacos: um deles
na primeira semana de aula visando criar uma rotina mais acolhedora as criangas e
outro no sexto e sétimos dias de observacdao com a realizagdo do baile de carnaval e
brincadeiras na quadra. No restante do tempo observado, foram percebidas
experiéncias isoladas de uso da sala de informatica como a Unica oportunidade para
as criangas estarem em um ambiente diferente da sala de aula. Assim, para além da
discrepancia na quantidade de tempo destinado a variacao de espacos, ocorreu
também uma irregularidade nessa diversificacdo, o que implicou na qualidade das
rotinas. Barbosa (2006) ressaltou o beneficio da variabilidade de espagos nas
experiéncias das criancas apontando que “cada vez que se muda o cenario, que se
trabalha em um novo contexto, surgem respostas novas, novas alternativas de acao.
[...] Os espacos criam novas formas de acdo, de movimento, de experiéncia”.
(BARBOSA, 2006, p. 135).

Os dados apresentados e sua andlise, coincidem com constatacoes realizadas
por Neves (2010). Essa pesquisadora, identificou que as criancas da Educacao Infantil

circulavam pela escola ndo ficando restritas a sala de aula e as atividades aconteciam



108

em variados espacos. Ja no Ensino Fundamental, “o espaco em que as criangas ficaram
mais tempo foi a sala de aula (42% do tempo total no primeiro dia; essa porcentagem
aumentou ao longo dos dias observados, chegando a 88% do tempo total em varios
dias)” (NEVES, 2010, p. 194).

Um outro elemento a ser considerado € a interferéncia que a Educacao Infantil
pode sofrer por estar em um prédio que é compartilhado com a etapa do Ensino
Fundamental. Essa é uma questdo importante que pode revelar diferencas
significativas nas condutas das turmas de Educagao Infantil que se localizam em
escolas especificas para a primeira infancia, em relacao aquelas que atendem também
ao Ensino Fundamental, como é o caso da escola investigada nesta pesquisa: O

depoimento a seguir ilustra esta problematica.

Porque, quando a gente vem de uma escola de Educagdo Infantil, a gente ndo tem
muito esses problemas com o espago. As vezes, duas, quatro professoras saem com as
criangas ao mesmo tempo e isso ndo interfere na rotina da escola. Mas, numa escola
gue tem o Ensino Fundamental é diferente né? [...] Quando os horarios foram feitos,
houve um estranhamento sim com o pessoal do Ensino Fundamental, porque eles
achavam que a Educacdo Infantil era muito barulhenta. Falavam que atrapalhava a aula,
que tirava a concentracao dos meninos do Ensino Fundamental, porque se eles estavam
vendo as criancas brincando |3 fora, eles queriam a mesma coisa. Quando organizamos
esses hordrios, fomos falar para as professoras do Ensino Fundamental que aquilo
também fazia parte do curriculo da Educagao Infantil.

(Ticiana — Coord. Educacao Infantil — Escola Municipal *J” - grupo 10)

Porque a gente ndo tem a necessidade de ficar agarrados dentro da sala de aula e eu
nao gosto de ficar dentro de sala de aula o tempo todo. Logico que vocé tem os seus
momentos, mas o tempo todo eu nao fico. E a gente é considerado como barulhento
demais pelos corredores. Nao € encarado como um trabalho, como fazendo parte do
processo. E encarado, talvez, como um recreio prolongado. E que isso nao faz parte do
processo educativo.

(Florence — Prof. Educacao Infantil — Escola Municipal “1” — grupo 14)

A coordenadora Ticiana e a professora Florence evidenciaram o desafio de
organizar as agdes da Educacao Infantil quando ela se encontra em um espaco
institucional que precisa ser hegociado com os sujeitos da outra etapa. A partir de suas
ponderacoes, entende-se que a necessidade de negociacdao pode ser um fator que
interfira na decisao das professoras de Educacao Infantil por permanecerem mais
tempo dentro de sala com as criancas. Nesse caso, quando as turmas de Educacao

Infantil se encontram em uma escola cujo atendimento era exclusivamente de Ensino
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Fundamental, elas podem ser pressionadas a comprovarem que estar com as criangas
em espacos abertos faz parte de uma proposta curricular dentro da proposta educativa
que considera necessidades como “fazer deslocamentos e movimentos amplos nos
espacos internos e externos as salas de referéncia das turmas e a instituicao” (Parecer
CNE/CEB n© 20/2009). Some-se a isso a responsabilizacao colocada na Educacao
Infantil por “tirar a concentracao” das criancas do Ensino Fundamental.

Ampliando essa reflexao, o relato abaixo apresenta a influéncia da organizagao
prépria do Ensino Fundamental na distribuicdo e funcionamento dos tempos e espagos

da Educacao Infantil que se localiza no mesmo prédio escolar.

A Educacdo Infantil, além do tempo de sala de aula que tem as rodas de conversa, as
rodas de histdria, a parte de atividades, tem também os momentos em que eles estao
fora de sala. Que é o parquinho, que acontece todo dia durante vinte minutos, entdo
nao necessariamente a professora da turma leva os meninos no parquinho. A gente fala
parquinho mas é como se fosse o recreio 1d dos meninos do Fundamental. Cada
professora sai com sua turma durante vinte minutos para fazer uma atividade 13 fora.
Tem a biblioteca uma vez na semana, la na escola a gente estava implementando
também a informatica, conseguimos levar poucas vezes porque a gente estava
organizando um horario uma vez por semana. Tem a brinquedoteca uma vez na semana.
E as atividades na area livre que aconteciam sempre que possivel.

(Gabriela — Coord. Educacao Infantil — Escola Municipal “*A” - grupo 4)

No exemplo da Escola Municipal “"A” identificou-se que os tempos das criangas
da Educacao Infantil em outros espacos da escola — biblioteca, brinquedoteca e
informatica - tém a periodicidade de uma vez por semana, garantindo atividades em
outros espacos em trés dos cinco dias da semana. Além disso, diariamente, as turmas
tém vinte minutos no parquinho, cada uma, o que corresponde a pouco mais do que
o tempo de recreio no Ensino Fundamental. Essa organizagao apontou para uma
aproximagao ainda maior dos tempos da Educagao Infantil aos tempos do Ensino
Fundamental, fazendo corresponder, inclusive, o tempo do chamado “parquinho” ao
tempo regulamentado para o recreio. Muito mais do que a simples relagao entre os
termos “parquinho” e “recreio”, o que se apresentou foi uma aproximagao conceitual
ao projeto educativo presente no Ensino Fundamental, fazendo com que as criancas
da Educacao Infantil tivessem diariamente apenas vinte minutos para a movimentagao
corporal livre, em espacos abertos, em situagdes nao dirigidas pela professora e com
a perspectiva de construirem brincadeiras autonomamente. A propria existéncia de um

espaco denominado “brinquedoteca”, cuja periodicidade de uso é uma vez na semana,
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pode apontar para a cisao entre os momentos de aprender e os momentos de brincar.
O que vai de encontro as interacoes e brincadeiras como eixos da pratica pedagdgica
na Educacao Infantil.

O estranhamento, por parte de professoras do Ensino Fundamental, a
necessidade de apresentacao das caracteristicas inerentes da Educacao Infantil e a
apropriacao da logica do tempo especifico e limitado para as brincadeiras — recreio -
na organizacao da Educacao Infantil apontaram para modos de aproximacao entre as
etapas educativas e influéncias de uma sobre a outra, ja em curso nas situacoes
apresentadas. Nos casos mencionados, as profissionais da Educacao Infantil
encontraram dificuldades para garantirem o principio da brincadeira como eixo do
trabalho pedagdgico, por estarem em um prédio escolar compartilhado com a etapa

do Ensino Fundamental.

Cabe também destacar a maior complexidade e, consequentemente, o maior
desafio de equacionar o uso dos espacos e divisao dos tempos nas escolas que
passaram a atender as duas etapas educativas simultaneamente. Por terem um
numero maior de turmas e, na maioria das vezes, atenderem também ao Programa
Escola Integrada, essas escolas vivenciaram o desafio de dividir seus recursos para um
numero maior de criancas. Nesse sentido, observar a entrada da Educacao Infantil
nessas escolas pressupde considerar que ela disputa os recursos da instituicdo com
um numero maior de turmas, tornando-os mais escassos para todos os envolvidos.

Essa situacao implicou na necessidade de gestao dos espacos e dos tempos

dentro das escolas, um exercicio que se mostrou desafiador em alguns casos.

Pensando aqui na questao da organizacao, (...), este ano nds precisamos fazer algumas
modificagdes em relagao ao horario da cantina, porque as criangas da Educagao Infantil
utilizam os mesmos espacos que as criangas do Ensino Fundamental. [...] E também a
gente teve que organizar os horarios por causa do café da manhd, depois o almogo, a
gente teve que ajustar um pouco sim, e também essa divisdo junto com a escola
integrada, porque a escola integrada também utiliza o espaco. Entdo a gente precisou
entrar nos horarios de todo mundo, a gente assentou com a coordenadora da escola
integrada, com os coordenadores do primeiro e do segundo ciclo para fazer um horario
gue desse certo.

(Heloisa — Coord. Educacdo Infantil — Escola Municipal “L” - grupo 5)

A escola é muito grande, tem mais de 700 criancas. E a cantina, na maioria das escolas,
ndo é muito grande e ndo comporta um nimero grande de criancas ao mesmo tempo.
A gente tem um tempo muito regulamentado para o lanche, para o almogo, ninguém
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pode atrasar, todos tém que respeitar o horario direitinho para dar tudo certo. Entdo, é
uma questao de logistica em que a gente tenta se organizar da melhor forma possivel.
(Jaqueline — Coord. Educacdo Infantil — Escola Municipal “*D” - grupo 11)

A despeito do esforco das gestdes das escolas para equacionar o uso dos
recursos disponiveis, neste caso os espagos existentes e o tempo de uso por cada
turma, observa-se a tensao vivenciada para minimizar os impactos de se ter mais
turmas dentro de um mesmo prédio escolar.

Por outro lado, o inicio do atendimento a Educagdo Infantil possibilitou que
algumas escolas criassem novos espacos para uso pelas criangas, e,
consequentemente, mais oportunidades de variabilidade de tempos em cada um.
Assim, as criangas que estavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental passaram a

usufruir de espacos antes inexistentes.

E a proposta da escola é uma proposta de que o espago ndo é sé para a Educacao
Infantil, mas é um espaco para as criancas da escola. Algumas poucas vezes, esses
espagos foram usados pelos meninos de forma coletiva. Quando a gente ia iniciar a
utilizacdo desses espacos até mesmo para iniciar o brincar coletivamente, quando a
gente estava construindo o plano de acdo para utilizacao desses espacos e as propostas
pedagdgicas que dele podiam advir, nds entramos na pandemia.

(Telma — Coord. Ensino Fundamental — Escola Municipal “"A” — grupo 4)

As criangas do primeiro ano la na escola ndo iam ao parquinho. E eu tive que convencer
as professoras de que era importante, aquele espaco também era deles, que ainda fazia
parte da faixa etaria deles ter aquele tipo de atividades, € o tipo de coisa que a escola
ndo favorecia para os meninos. Eles ficavam na sala de aula e tinha a quadra, duas
vezes por semana, para a Educagdo Fisica.

(Livia — Coord. Ensino Fundamental — Escola Municipal *G"” — grupo 7)

Salienta-se, a oportunidade de aproximacao e fortalecimento da equipe gestora
das escolas desencadeada pela chegada da Educacao Infantil. A premissa de organizar
o cotidiano escolar promoveu situagdes em que cada uma das etapas e projetos da
escola precisou apresentar suas caracteristicas e necessidades possibilitando
conhecimentos mutuos e sensibilizacdo de cada segmento em relacdo aos demais.
Ainda que possam ter gerado tensoes, essas situacoes também contribuiram para
aproximagoes entre as coordenacOes das etapas e dos programas em funcionamento

nas escolas.
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Entende-se que a gestao do tempo é um artificio necessario a organizacao da
instituicdo e a garantia de condigbes iguais de usufruto dos espacos da escola por
todas as turmas. A partir desses exemplos, percebe-se o didlogo que aconteceu entre
as duas etapas educativas e programas para a gestao dos tempos e dos espacos.

Mas é importante salientar que, nos depoimentos, o tempo escolar foi tratado
como o tempo que se caracteriza pelo controle sobre as professoras e as criancas.
Uma nocao de tempo na qual todos devem se submeter ao ordenamento exterior do
reldgio que cronometra as experiéncias das criancas e as acoes dos adultos. “O tempo
do inicio da Modernidade, o tempo rigido, mecanico, absoluto” (BARBOSA, 2006, p.
141). Ainda que seja para buscar garantir oportunidades a todas as turmas de
usufruirem de todos os espagos, a escolha feita pelas escolas se caracterizou pela
organizacao de uma grade de tempos e espacos, com uso individualizado pelas turmas.
Uma nogdo e organizagao do tempo que engendra o fracionamento das experiéncias
das criangas e dos adultos.

Uma nocao mais plastica do tempo poderia incluir a reflexao dos processos
materiais nele envolvidos, questionando a organizacao sempre individualizada e
propondo modos de organizacao mais coletivos que incluissem criangas de diferentes
agrupamentos tanto da Educagao Infantil quanto do Ensino Fundamental. O relato da
professora Sonia, a seguir, apresenta uma experiéncia de compartilhamento de espaco
entre criangas da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental de modo a ampliar as

oportunidades de uso pelas turmas das duas etapas educativas.

A biblioteca da escola criou horarios compartilhados para uso das criancas da Educacgdo
Infantil e do Ensino Fundamental juntos. Essa foi uma experiéncia maravilhosa que eu
vivi 1d porque tanto alunos do Ensino Fundamental que estavam fazendo alguma
atividade la quando a sala da Educacdo Infantil entrava, quanto as criangas da Educagao
Infantil tiveram oportunidade de entender o porqué do respeito na biblioteca, o siléncio,
a liberdade de entrar e ter acesso aos livros, de manipular porque tinha o espaco delas
3.

(Sonia — Prof. Educacdo Infantil — Escola Municipal “D” - grupo 3)

Essa oportunidade de uso conjunto de espacos pelas criancas da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental simultaneamente, se caracterizou como possibilidade
singular das escolas que passaram a atender as duas etapas educativas. A partir dos

relatos nas entrevistas coletivas, observou-se que algumas iniciativas foram elaboradas
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nessa direcao, mas ainda em escala pequena. As escolas que passaram a atender
ambas as etapas ganharam a condigao privilegiada na qual as criancas de etapas
educativas diferentes poderiam conviver e utilizar, simultaneamente, 0 mesmo espaco
podendo criar momentos de aprendizagens reciprocas sobre as necessidades,
limitacOes e potencialidades uns dos outros. Acdes como essa tém o potencial de se
tornarem importantes oportunidades de convergéncia entre as etapas.

Finalizando a segunda secdo deste capitulo, salienta-se a identificacdo de um
conjunto significativo de situacdes em que, a despeito dos esforcos e mobilizagao das
equipes gestoras das escolas para oferta de espagos adequados, em quantidade
suficiente para atender ao numero de turmas das duas etapas educativas, esse
movimento ainda ndo havia se concretizado em uso sistematico e equitativo entre
espacos abertos e fechados, entre a sala de atividades e outros espacos da escola.

Destaca-se, também, que a compreensdao das professoras sobre as
possibilidades educativas em espacos diferentes da sala de aula ainda é bastante
dispersa. As percepcOes colhidas nas entrevistas indicaram uma grande variedade de
pontos de vista a respeito dos marcadores tempos e espagos e de como eles compdem-
se com as propostas educativas dentro das escolas. Desde demonstracdes da
compreensao de sua variabilidade como uma necessidade intrinseca das criancas da
primeira infancia até a percepgao de seu uso como um fator de perturbacado do trabalho
que se realiza dentro das salas de aula.

No proximo capitulo, sdo trazidas outras percepgdes sobre influéncias entre as

etapas educativas que passaram a coexistir em uma mesma escola.
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5. EDUCACAO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL: RELACOES EM
CONSTRUCAO

Este capitulo apresenta dados gerados, principalmente, a partir das entrevistas
coletivas remotas e esta dividido em duas secoes.

A primeira delas, nomeada “A coexisténcia das duas etapas: didlogos entre
professoras e coordenadoras” organiza as impressoes e reflexdes das profissionais
sobre as influéncias que a coexisténcia das etapas produzia nas praticas pedagdgicas;
o conhecimento a respeito do trabalho pedagdgico realizado na Educacao Infantil; e a
percepcao das especificidades da docéncia em cada uma das etapas. Elementos que
ilustraram as experiéncias das professoras e coordenadoras no contexto da
coexisténcia entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, com énfase para as
oportunidades de aproximagdes que elas possibilitaram.

Na segunda secdo, intitulada “A emergéncia do cuidado” analisam-se
depoimentos que informaram a centralidade do cuidado no modo como professoras e
criangas se relacionam na Educacao Infantil. Evidenciou-se o cuidado como
manifestacdo espontanea de criancas e adolescentes do Ensino Fundamental para com
as criancas da Educacao Infantil; e outras manifestacdes de acdes de cuidado, de

naturezas distintas, que se tornaram frequentes no cotidiano das escolas.

5.1 - A coexisténcia das duas etapas: dialogos entre professoras e

coordenadoras

Uma das motivacdes para a realizacao desta pesquisa foi identificar e
compreender como as professoras vivenciaram e significaram a entrada da Educacao
Infantil em uma escola que atendia apenas ao Ensino Fundamental. Nessa perspectiva,
buscou-se ouvir as professoras e gestoras procurando desvelar como elas
compreenderam essa experiéncia.

As influéncias da coexisténcia assumiram multiplos aspectos dentro do cotidiano
escolar. Duas delas sdo mencionadas brevemente a seguir, para ilustrar a abrangéncia

dessas influéncias.
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Um conjunto de falas se remeteu a mudancga no clima escolar ocorrido a partir
da chegada da Educacao Infantil, atribuindo a ela, a melhoria nas relacdes
interpessoais. Outro conjunto, tratou de mudancas na postura das professoras do
Ensino Fundamental. Como exemplo, podem ser citados: mais engajamento com
estudos, aproveitamento dos horarios de planejamento e envolvimento nos projetos
coletivos da escola. Exemplos como esses, indicam que a abrangéncia das relagbes
entre as duas etapas nao se restringe apenas aos processos formativos das criancgas,
mas também das profissionais das escolas.

Na sequéncia de influéncias relatadas, outro conjunto de depoimentos indicou
que iniciativas esponténeas de aproximacado pelas profissionais de ambas as etapas

vinham produzindo conhecimentos acerca de praticas educativas da Educacao Infantil.

O Ensino Fundamental aprendeu com elas o jeito delas apresentarem, o jeito delas
exporem os trabalhos, os auditérios (porque os auditérios eram juntos). O Infantil
apresentava, depois era o primeiro ano. Entdo, eu acho que foi enriqguecendo todo
mundo ao mesmo tempo. Hoje, eu vejo que muitas praticas que elas trouxeram quando
chegaram, influenciaram o Ensino Fundamental. Uma delas é a roda de conversa. Hoje
eu vejo que € muito comum, principalmente nas salas dos anos iniciais, mas também
acontece no quarto e no quinto anos. A questdo de sair um pouco da sala de aula, usar
0s outros espacos da escola, porque as meninas do Infantil saem, elas vao para os
espacos, as vezes a quadra ndo estd sendo usada e elas vao la para baixo. Para ndo
ficar s6 na sala de aula. E depois eu vejo o primeiro ano saindo, segundo ano saindo,
até o quinto ano saindo. Se apropriando também desses outros espacos. As professoras
veem 0s meninos da Educacdo Infantil fazendo teatrinho na biblioteca e de repente
todo mundo esta fazendo teatrinho. Atividades mais lUdicas, contacdo de historias,
danga, musica... Entao foi uma coisa bacana. Teve uma professora do primeiro ano que
chegou com uma ideia bacana 13, o Infantil se apropriou também. Projeto de escrita de
cartas, convite para vir assistir uma apresentacdo. [...] essa convivéncia influencia todas
as etapas.

(Cecilia — Coord. Pedagdgica Geral — Escola Municipal “*H"” — grupo 9)

Eu acho que as etapas se influenciam e eu acho que elas devem se influenciar. Na minha
opinido, mais a Educagdo Infantil entrando para o Ensino Fundamental, do que o
Fundamental entrando para o Infantil. Isso € o que eu desejaria que acontecesse. Por
exemplo, por causa das criancas da Educacao Infantil, o recreio dos meninos do Ensino
Fundamental foi modificado. Ele é separado por idades. Pelo fato de termos criancas
muito pequenininhas e criangas maiores, para que o espaco pudesse ser ofertado as
criangas sem muitas intervencoes. E também o horario do recreio € s para brincadeira.
Normalmente, nas escolas, as criangas tém 20 minutos para lanche e brincadeira. La na
escola ndo. A crianga tem o tempo do lanche e depois tem 20 minutos para brincadeira.
(Larissa — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “"C"” — grupo 12)

Eu vejo que a gente consegue influenciar o Ensino Fundamental sim. Até professoras
de segundo ciclo tém questionado a postura delas dentro de sala de aula por causa da
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gente. Nas reunides elas falam como tém errado com as criangas. Elas mostram que
estdo dispostas a mudar a mentalidade por causa da Educacdo Infantil Ia na escola.
Pesquisadora: Elas falam que tém errado em que sentido?

Gilda: De achar que as criangas sdao adultos. Aquela cobranca. Elas conseguiram
entender agora, que nds temos uma escola de criangas. Porque até o quinto ano sao
criancas, sao criancas mais crescidas, mas sao criancas.

(Gilda — Prof. Educacdo Infantil — Escola Municipal “C"” — grupo 13)

Nestes relatos, identificaram-se exemplos de alteracdo nas praticas e na
dindmica da escola atribuidas a influéncia da Educacao Infantil. As respostas das
participantes se remeteram a maior consideracdo das caracteristicas da infancia ao
possibilitar diversificacdo de uso de espagos da escola pelas criangas; a diversificacao
de estratégias pedagdgicas que possibilitassem diferentes formas de participagao e
expressao por elas; e ainda experiéncias com a cultura - como as rodas de conversa,
maior quantidade de brincadeiras, experiéncias com a arte, contacao de histdrias e
dramatizagOes. Pelo conteldo dos depoimentos, identifica-se que as influéncias, ainda

que iniciais, se remeteram a elementos do curriculo das duas etapas.

A coordenadora Cecilia mencionou aprendizagens que as professoras do Ensino
Fundamental vivenciaram a partir da realizacao de mais agdes que envolveram
diferentes linguagens como a oralidade, as linguagens plasticas — pintura, desenho,
modelagem - e cénicas — teatro, danga. Ainda que esta pesquisa ndo tenha conseguido
identificar os impactos dessas acdes, o fato da coordenadora ter observado novas
praticas das professoras do Ensino Fundamental com seus grupos de criangas ja
apontou indicios de valorizacao e mobilizacdo para vivenciar diversificadas praticas
educativas. Oferecer oportunidades de maior participagdo e expressao as criangas,
pode ser uma circunstancia importante para que essas professoras conhecam novos
modos de exercer a docéncia com criancas e experimentar, nas escolas, mecanismos
de construcao da continuidade entre as duas etapas educativas que incorporem um
projeto de vida (RINALDI, 2021) que atravessa Educacao Infantii e Ensino

Fundamental.

As professoras também tiveram oportunidade de experimentar um curriculo que
nao se limita aos tradicionais contelddos disciplinares. Esse tipo de influéncia da
Educacao Infantil pode vir a contribuir com o que seria o principal meio de articular as

duas etapas educativas: a experiéncia com diferentes linguagens, formas de expressao
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e apreensao do mundo apontando para a possibilidade de “ver o pedagdgico na sua
dimensao cultural, como conhecimento, arte e vida, € ndo sé como algo instrucional,
que objetiva ensinar coisas” (KRAMER, 2006, p. 810).

Outra influéncia observada esta na forma como as professoras passaram a
perceber as criancas do Ensino Fundamental. A reorganizacao do tempo do recreio
denotou uma sensibilidade sobre a importancia do brincar. Ainda que a simples
alteracdo nos tempos do recreio nao represente a compreensao ampla, pelas
professoras, sobre o significado do brincar como modo estruturador da acao das
criangas no mundo, a atengao para com esse momento ja indicou um movimento inicial
para identificacao das especificidades das criangas. E pode abrir caminhos para o
reconhecimento da alteridade delas, como sujeitos que tém capacidade de formular
interpretacdes proprias sobre a sociedade, de o fazerem de um modo distinto e de o
usarem para lidar com o que as rodeia (SARMENTO, 2005).

Aceitar o equivoco de tratar as criancas “como adultos” indicou a percepcao,
pelas professoras, das caracteristicas e necessidades inerentes as criancas. O que
possibilita a melhoria da qualidade das experiéncias educativas ofertadas a elas,
reconhecendo ndao apenas seus direitos a aprendizagem e ao conhecimento, como
também o direito a brincadeira, a atencao individual, ao aconchego, ao afeto, ao
desenvolvimento da sociabilidade (CAMPOS, 2010). Indicou, ainda, uma postura
profissional responsavel por parte dessas professoras, quando realizaram uma

autoavaliacao tao importante.

Dando sequéncia nas influéncias ocorridas a partir da coexisténcia entre as
etapas em uma mesma escola, um outro conjunto de depoimentos se remeteu a
importancia de se aprofundar no conhecimento das concepgdes que norteiam o
trabalho pedagdgico — principalmente da Educacao Infantil, para que a aproximacao

entre as etapas nao ficasse na simples troca de atividades entre as professoras.

Agora, eu penso que na Escola Municipal de Ensino Fundamental, nds temos que
trabalhar a partir da base da Educagdo Infantil, para que o professor compreenda todos
aqueles conhecimentos, todas aquelas habilidades que as criancas trazem. E muita coisa.
Como eles se expressam, como eles constroem um texto oral e depois a gente corta
isso no Ensino Fundamental. A gente quer que eles escrevam, mas nao deixa eles
falarem. Como a crianca da Educacdo Infantil argumenta e depois chega no Ensino
Fundamental e a gente ndo deixa ele argumentar. Isso é muito dificil. Tinha pouco valor
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os conhecimentos la da Educagao Infantil, até o momento em que nés comegamos a
discutir a BNCC, porque quando a gente vé os campos de experiéncia da BNCC e o
professor comeca a entender aquelas habilidades, quer dizer, primeiro nds
coordenadoras, compreendermos essas habilidades e sabermos argumentar com os
professores, a gente consegue discutir isso.

(Celeste — Coord. Ensino Fundamental — Escola Municipal “*C” — grupo 10)

A rotina do Infantil é diferente do trabalho do Fundamental, mas a gente tem tentado.
A gente tem ouvido alguns comentarios positivos, parece que o entendimento do nosso
trabalho estd mais proximo. Eu acho que teve esse amadurecimento, mas foi uma
conquista. Eu vejo isso até mesmo em relacdo as proprias professoras da Educagao
Infantil. Nos temos que amadurecer muito ainda, de compreender, realmente, a
proposta de trabalho. Quando se fala de coisa lidica, mesmo lendo, essa coisa nao
entra na cabeca, sabe. Vocé tem que ficar ali, o tempo todo, orientando, explicando,
mesmo assim, algumas coisas parece que nao entram na cabeca das pessoas da
Educacao Infantil.

(Camila — Coord. Educacao Infantil — Escola Municipal "B"” — grupo 11)

Entdo, para vocé entender o trabalho pedagdgico, tem que conhecer e a gente esta
partindo desse principio. Que elas conhecam o nosso trabalho, como que funciona, os
tempos da crianga, E como que sai de ca e vai para 14 e tem essa ruptura? Nao pode
ter. E a gente esta trabalhando para isso. Eu acredito que vai dar certo porque a gente
ja esta sentindo que é um caminho possivel.

(Jaqueline — Coord. Educacao Infantil — Escola Municipal *D” — grupo 11)

Um dos pontos muito positivos que eu acho é o professor do Ensino Fundamental
conhecer o trabalho da Educagao Infantil de perto e vice-versa. E com isso, eu vejo que
a Educacdo Infantil estd conseguindo muitos espacos, desmistificando muitas coisas
gue antigamente ouviamos. Aquelas questdes da prdpria histdria da Educagao Infantil,
o fato de ter iniciado relacionado a assistencialismo, de ter um lugar para deixar as
criancas. Isso ficou enraizado por muito tempo. Agora que eu creio que nos estamos
conseguindo mostrar realmente o nosso trabalho, nossa intencdo pedagdgica. Que tem
todo um preparo, todo um planejamento e eu acho que esta sendo muito bacana ter,
dentro do mesmo espaco, os dois segmentos.

(Carla — Prof. Educacao Infantil — Escola Municipal "M” — grupo 14)

Nas falas, percebeu-se o desejo das professoras de ir além da troca pontual de
atividades para conhecer, também, os processos que as derivaram. Quando Celeste
menciona experiéncias educativas que ocorrem na Educacdo Infantii e sdo
descontinuadas no Ensino Fundamental, ela evidenciou a relevancia delas para as
criancas e para o trabalho pedagdgico que deve ser mantido, mesmo quando elas nao
estdo mais na Educacdo Infantil. Todos os depoimentos enfatizaram a importancia de
que as professoras se apropriassem dos fundamentos que norteiam as praticas, tanto
os fundamentos da prépria etapa em que atuam, quando da outra etapa educativa.
Tal movimento pode vir a significar a criagdo de um projeto educativo que se paute

por uma pedagogia da infancia, que leve em conta as culturas e as légicas infantis
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para a formulacdo das praticas educativas (NOGUEIRA e VIEIRA, 2013), como

indicaram os depoimentos abaixo.

E a entrada da Educacao Infantil na escola, ela possibilita que a gente pense sobre isso.
Sobre um projeto que seja integrado para as criancas, que seja continuo. Que
reconhega as especificidades de cada etapa, mas que, no entanto, tenha uma ligagao,
uma concepgao de infancia que integre as duas etapas.

(Simone — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “C" — grupo 12)

Esses encontros aconteceriam justamente para ter esse transito entre as etapas. Porque
nao adianta s6 as criangas da Educacao Infantil estarem inseridas na escola, elas
estarem no espaco. Eles tinham que estar interligadas. O final do quatro anos e inicio
do cinco anos, o final do cinco anos e inicio do seis anos. Pra, realmente, a proposta
valer a pena.

(Florence — Prof. Educacao Infantil — Escola Municipal “1” — grupo 14)

Os depoimentos indicaram a necessidade de encontro entre as duas etapas para
dialogar e construir a continuidade do projeto educativo. Nesse horizonte, a
importancia de reunides entre profissionais das duas etapas educativas foi, inclusive,
ressaltada em diferentes documentos orientadores de politicas educacionais

internacionais, compilados por Gonzalez, Mufioz e Zubizareta (2019).

A perspectiva dada remete a discussao acerca das transicdes entre as etapas e,
no seu interior, @ oportunidade para que sejam evidenciados tanto os aspectos de
continuidade quanto de ruptura a partir de debates e negociacdes. Dialogos que
construiriam o fio condutor das experiéncias educativas das criangas na Educacdo
Infantil e no Ensino Fundamental, compreendendo que “cada etapa do processo de
escolarizacao constitui-se em unidade que se articula organicamente com as demais
de maneira complexa e intrincada, permanecendo todas elas, [...], individualizadas, ao
longo do percurso escolar, apesar das mudancas por que passam, por forca da
singularidade de cada uma” (BRASIL 2013, p. 19). O estudo e conhecimento entre as
etapas é importante estratégia para que cada uma delas seja compreendida dentro de
suas caracteristicas e finalidades, sem comparacao ou concorréncia, mas garantindo
que principios mais gerais sejam efetivados em ambas de modo a construir uma
identidade comum que as conecte (GONZALEZ, MUNOZ e ZUBIZARETA, 2019).

O destaque dado a importancia dos encontros e estudos, apontou para um novo

desafio também mencionado pelas participantes das entrevistas: a organizacao do
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cotidiano escolar de modo a possibilitar essas trocas, didlogos e conhecimentos mutuos

entre a Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

Eu sé queria colocar uma questdo aqui que sao as formagdes que nds realizamos com
o corpo docente. N&s planejamos essas formagoes, realizamos juntas, e ha um exercicio
muito grande por parte da coordenacao e direcdo de fazer essa formacdo dentro do
horario de trabalho. E isso, por mais que a gente tente fazer, fica um pouco limitado.
Porque antes a gente tinha um tempo para reunido fora do horario de trabalho, que
hoje ndo existe mais, entdo essa formacao acontece dentro do horario de trabalho. A
escola é muito grande, o grupo de professoras é muito grande. Entao, pra gente fazer
essa formagao, com o aluno, no horario de trabalho, € uma verdadeira ginastica. E esse
€ um ponto que precisa ser aperfeicoado. Esse ano ndo, porque a gente estd
virtualmente e ndo temos a presenca fisica das criancas, mas quando a gente tem a
presenca do aluno e as demandas da escola, separar esse momento para conversar
com o grupo de professores é uma dificuldade.

(Andréa — Coord. Educacdo Infantil — Escola Municipal “F” — grupo 5)

Em relacao ao contato das professoras, o que foi mais dificil foi a questdo do horario
ser diferenciado. Porque como |a s3ao apenas trés turmas de Educagao Infantil, em cada
horario, uma professora sai para o estudo. Ent3o, a gente tentou colocar, pelo menos
um dia por semana, uma professora que estivesse em estudo no horario do lanche do
fundamental, para ela ter esse contato com as outras professoras. E os espagos, a gente
foi adequando de acordo com os horarios do infantil, de modo a ndo atrapalhar o lanche
e a rotina, mas que também nao batesse com o do fundamental.

(Nubia — Coord. Educacdo Infantil — Escola Municipal “"H” — grupo 9)

Com relagdo a aproximacao entre os professores, pela manha acontece por causa do
Appia. Atendia a todos os professores? Nao. Porque as criangas nao podiam ficar
sozinhas ou s6 com monitor. Em alguns momentos, a gente fazia escolhas. Num més ia
uma professora com a coordenadora, no outro més ia a outra. SO que, a tarde, ndo
existe essa comunicacao entre os professores.

(Lais — Coord. da Educacao Infantil — Escola Municipal “K” — grupo 11)

Observa-se que houve envolvimento das equipes gestoras — direcao e
coordenacao pedagdgica - buscando criar condicdes para o didlogo entre as
professoras, no cotidiano das escolas. Algumas estratégias foram identificadas nos
depoimentos como, por exemplo, a organizacao de horarios de projeto para encontro
de professoras da Educacao Infantil com as colegas do Ensino Fundamental; a
promogao de reunides com revezamento mensal da equipe de professoras visando dar
oportunidade de participacao a todas; ou a realizagao de reunides remotas com
professoras das duas etapas, durante a suspensao das atividades presenciais nas
escolas.

Entretanto, ainda que estas iniciativas tenham se efetivado, entende-se que
para que as etapas educativas efetivamente se integrem, para além de coexistirem no

mesmo prédio escolar, sdao necessarias acdes institucionais que garantam a
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oportunidade de didlogos sistematicamente. AcOes institucionais dessa natureza
demandam uma organizacao para além de arranjos improvisados, como conversas nos
intervalos do recreio, alternancia de participantes por més, ou de iniciativas
individualizadas, sem nenhuma certeza de continuidade ou aprofundamento. Os
depoimentos das entrevistadas indicaram a necessidade de uma politica publica
municipal direcionada para as relacoes entre as etapas. Esta foi também a reflexdo da

professora Simone, transcrita abaixo.

Eu vejo que ainda ha muito o que se fazer, principalmente no sentido de integrar as
equipes. Eu acho que, a partir do momento que a gente tem Educacao Infantil e Ensino
Fundamental numa mesma instituicdo, é importante ter reunides integradas para que a
gente possa pensar justamente esse projeto integrado. Porque o que ocorre sao
movimentos um pouco individuais, de professores do Ensino Fundamental que
conversam com professores da Educacdo Infantil, e adotam algumas praticas. No
entanto, isso ndo é algo da escola, um projeto da escola. Eu acredito que ainda precisa
caminhar muito no sentido de um projeto integrado para que, de fato, haja esse
compartilhamento de experiéncias e que possa se integrar, verdadeiramente, um
projeto educacional 14 na escola.

(Simone — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “C” — grupo 12)

A referéncia de Simone a um projeto da escola diz respeito a acdes que estejam
para além da motivacao individualizada de algumas professoras e se concretizem em
um projeto institucional. Para tanto, como mencionado pela coordenadora Andréa,
condicOes estruturais sao necessarias, como corpo de profissionais que garanta o
atendimento as criangas enquanto as professoras se relinem, tempo institucional para
as reunioes, diretrizes politicas e pedagdgicas que iluminem as relagdes entre as etapas
e as direcionem.

A organizacao dos tempos, espacos e os modos de interacao das criancas sao
diferentes entre as etapas e pressupdem organizacoes internas proprias que, nem
sempre, sao concilidveis com os modos de ser da outra etapa. Assim, as falas indicaram
a necessidade de que a interacao entre professoras e coordenadoras seja garantida
por outras vias, mais institucionalizadas e permanentes.

A necessidade de infraestrutura para os encontros e didlogos entre as
profissionais foi fortalecida pela constatacao que as profissionais da Educacao Infantil
realizaram ao perceberem que as professoras do Ensino Fundamental nao conheciam
o trabalho educativo desenvolvido com as criancas da primeira infancia. Nesse sentido,

identificou-se que as professoras tém muito o que estudar e conhecer.



122

Eu quero passar pra vocés uma experiéncia que eu vivi nas primeiras semanas em que
eu estava la na escola. Uma professora do Fundamental me viu pesquisando e me viu
escrevendo, fazendo meu planejamento e ela me perguntou: “Ué, vocés também fazem
planejamento? " Porque eu acho que ela ndo conhecia essa nossa dindmica de também
planejar, né? Aquilo me causou muita surpresa e eu devolvi a pergunta pra ela: “Mas
como eu vou para a sala de aula sem planejar? ” Aquilo deu uma boa discussdo para
nds, positiva. A gente ficou ponderando sobre acoes, sobre o que a gente pode fazer....
Como que a gente elabora atividades, como que a gente descobre o que € que vai fazer,
se tem um detonador, se tem um tema, se € imposto por alguém... mostrei para ela os
nossos parametros e a BNCC. E ela disse: “Olha é verdade! " Eu acho que ela ndo
conhecia o que é a Educacdo Infantil e isso me causou muita surpresa. Porque a gente
entende que na educacao, todo mundo sabe de tudo e ndo é assim. Eu fico muito expert
naquilo que eu faco que é o Ensino Fundamental, eu fico muito expert naquilo que eu
faco que é a Educacdo Infantil, algumas pessoas nao conseguem pesquisar, estudar,
porque também a nossa demanda é muito grande, temos muitas tarefas para fazer,
ent3o ndo da para eu dominar todos os assuntos. E por isso que as interacdes sao tao
importantes e os momentos que a gente tem com as meninas do Ensino Fundamental
sao muito gratificantes. E o retorno que elas dao pra gente sobre a Educacdo Infantil é
muito importante. Elas falam: “Olha que legal! Eu acho que eu posso aproveitar isso ai
na minha sala! ” Do primeiro ano, do segundo ano, do terceiro ano, e isso é crescimento.
Quando a gente sai da zona de conforto, quando eu saio da minha bolha a coisa fica
tdo mais interessante e o trabalho se torna mais gratificante.

(Adelaide — Prof. Educacao Infantil — Escola Municipal “A” — grupo 3)

[...] e teve um dia em que uma professora da Educacdo Infantil estava dando uma
atividade com as criancas de escrever no chao do patio. E uma professora do
fundamental perguntou: “Mas vocés ensinam 0s meninos a escrever? ” Entdo, eu
comecei a conversar com as meninas que a gente tinha que mostrar que a gente estava
ali e que a gente tinha uma proposta de trabalho. Que a Educagao Infantil tem uma
proposta de trabalho e é uma etapa muito importante da Educacdo Basica. [...] Quando
a gente fala ndo escolarizar demais € ndo esquecer que elas sdo criancas de quatro e
cinco anos, que elas ndo aprendem de maneira mecanica, que elas aprendem por meio
da brincadeira, por meio das interagoes... e 0 que que acontece? Como a gente faz isso
na Educacao Infantil sem muita folha pontilhada, sem muito registro, sem nada disso,
talvez o pessoal do Ensino Fundamental tenha uma concepgao equivocada de que a
gente ndo esta fazendo nada ali.

(Ticiane — Coord. Educacao Infantil — Escola Municipal “]” — grupo 10)

Esses, e outros, depoimentos apresentam a constatagao de que a caracteristica
educativa da Educacao Infantil era uma novidade para as profissionais do Ensino
Fundamental — professoras e coordenadoras. No Brasil, desde a Constituicao Federal,
de 1988, a Educacao Infantil saiu do campo da assisténcia social e se estabeleceu na
area da Educacdo. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, ela foi
identificada com a primeira etapa da Educacao Basica. Ndo sd nacionalmente, como
também no municipio de Belo Horizonte, ocorreram intensos movimentos politicos para
construcao de prédios exclusivos para o atendimento educacional a Educacao Infantil
e para construcao conceitual das Proposicoes Curriculares Municipais para a Educacao

Infantil. Esses e outros fatos, marcaram avangos pelos quais essa etapa passou.
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Mesmo assim, os relatos das professoras e coordenadoras do Ensino Fundamental
indicaram que as mudancas vividas pela Educacao Infantil ndo se tornaram conhecidas
pelas outras etapas educativas.

A fala da professora Adelaide relembrou que, nas acodes cotidianas, cada
profissional esta voltada para as questOes relacionadas aos desafios da propria etapa
com a qual trabalha, muitas vezes, sem condicOes de se concentrarem nas questoes
das outras etapas ou do sistema educativo. O que acaba produzindo maiores
distanciamentos, tanto do ponto de vista conceitual, quanto das acOes praticas.

Outro fator que pode ter dificultado o conhecimento sobre as praticas da
Educagdo Infantil € o grande volume tedrico sobre a educacao da primeira infancia
que foi construido nas ultimas décadas. As especificidades da docéncia nesta etapa,
as lutas préprias das profissionais da Educagdo Infantil para a construcdo dessa
identidade docente e formulages nas politicas publicas produziram um arcabougo
volumoso nas ultimas décadas que nado se tornaram amplamente conhecidos. Zabalza
(1998) discorrendo sobre o movimento da Educacao Infantil de voltar-se sobre si
mesma para a construcao de sua identidade educativa, apontava que era chegado o
momento de ela se abrir de modo que nado se isolasse dos demais segmentos da
escolarizacao obrigatdria. Um movimento desafiador pois “os proprios atores
envolvidos na educagdo da infancia tém sentimentos mistos no que se referem a
questao de serem iguais ou diferentes de outros professores” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2008, p. 135). Muitas vezes, mesmo entre as profissionais da Educacao
Infantil ainda existem duvidas quanto as especificidades de sua agdo profissional, o
que gera contradigdes internas na compreensao dessa identidade docente. Assim, ao
mesmo tempo em que se busca entender, essa etapa educativa deve se dar a
conhecer, produzindo movimentos internos e externos.

Observa-se que a abertura da Educacao Infantil aos demais segmentos
educacionais significou a percepcao de que seria necessario aproveitar e/ou criar meios
para que os didlogos entre as duas primeiras etapas da Educacao Basica revertessem
em conhecimento sobre os principios que norteiam suas praticas.

A fala da coordenadora Ticiane indicou a percepcao sobre a necessidade das
professoras da Educacao Infantil darem seu trabalho a conhecer, validando-o como

importante etapa educativa. E ainda evidenciou que era essencial marcar as diferencas
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existentes entre as propostas educativas das duas etapas, sendo estas tao
significativas que, talvez, sejam mais um fator para o nao reconhecimento deste
trabalho educativo. Quando Ticiane falou sobre experiéncias educativas “sem muita
folha pontilhada, sem muito registro, sem nada disso”, ela se referiu a uma cultura
escolar e concepgdes muito diferentes daquelas que marcam o Ensino Fundamental.
Ficou evidenciado que, quando as praticas realizadas na Educacao Infantil se
distanciam muito das que sao realizadas no Ensino Fundamental, existe uma tendéncia
de nao validagdo das mesmas como agbes educativas, invisibilizando o trabalho
pedagdgico da Educacao Infantil como tal e gerando um sentimento de desvalorizagao

frente as docentes das demais etapas educativas.

A nossa relacdo com os professores do Fundamental estd comecando a melhorar,
porque eles foram vendo que, mesmo que a gente “so brincasse” (e Educagdo Infantil
€ o lugar do brincar mesmo), nds, professoras da Educagao Infantil, a gente tem que
ter essa consciéncia, a crianca aprende porque brinca, [...] entdo, ndo tem como a
gente ficar aceitando sobre o professor da Educacao Infantil “Ah, ele nao tem valor
porque s brinca”. Ndo, isso ndo. Entdo, assim, isso estd comegando a mudar.

(Amélia — Prof. Educacdo Infantil — Escola Municipal “K” — grupo 1)

Entdo, nds comecamos a ter essas interagdes, que foram riquissimas, tanto das
professoras da Educagdo Infantil quanto do Ensino Fundamental. Nés vimos que essa
interacdo fez surgir um efeito de amizade, de cair aquela resisténcia de achar que um
era mais capacitado que o outro, e ver que o nosso trabalho é tao sério quanto o deles.
Porgque nos trabalhamos com propostas diferentes. E uma continuidade, mas as
propostas sdo diferentes. Aquilo que é trabalhado na Educacao Infantil é especifico para
aquela faixa etaria, e no Fundamental tem uma continuidade. [...] E é muito
interessante porque as professoras do Fundamental comegaram a ver como € feito o
nosso planejamento, elas comecaram a perguntar, a admirar e elogiar. E elas diziam:
“Nossa, eu achava que era so brincar! .

(Cora — Prof. Educacdo Infantil — Escola Municipal “C" — grupo 3)

Expressdes como “nao tem como a gente ficar aceitando sobre o professor da
Educacao Infantil”, “cair aquela resisténcia de achar que um era mais capacitado que
o0 outro”, “eles veem que 0 nosso trabalho é tao sério quanto o deles” sao expressoes
que indicaram um posicionamento defensivo. Elas denotaram um sentimento de
desvalorizacao que tem justificativas historicas e que se reforca pelo desconhecimento
do Ensino Fundamental sobre os fundamentos tedricos das praticas na Educacao
Infantil. Evidenciam-se as oposicOes do carater de cientificidade, racionalidade técnica

e objetividade que caracterizam a docéncia no Ensino Fundamental e Médio ao carater
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de globalidade, atendimento as diferentes dimensdes humanas, amplitude das agoes
de cuidar e educar, e alargamento da rede de interacdes entre profissionais e familias
que caracterizam a docéncia na Educacao Infantil. Observa-se que a chegada em uma
escola que s atendia ao Ensino Fundamental, fez a Educacao Infantil reviver dilemas
histdricos, ter que provar o valor do trabalho que executa e defender concepgoes

tedricas que fundamentam suas praticas.

Eu penso que cabe a nds, que trabalhamos com a Educacao Infantil, deixar marcado o
gue é proprio da Educagao Infantil, o que s3o realmente as metas que nds precisamos
alcancar, e queremos alcancar. E que eles tém que aguardar a crianga chegar para eles.
Porque tudo é um processo, muita coisa acontece, as criangas alcangam muito
conhecimento, desenvolvem bastante, mas isso acontece por causa dos varios estimulos
gue elas recebem tanto dentro quanto fora da escola. Porque a escola ndo é a Unica
fonte de saber da crianga. [...] Cabe a gente pontuar sobre os documentos norteadores
do trabalho da Educagao Infantil porque ha muitas pessoas que esperam muito além
do que realmente tem que ser.

(Vera — Prof. Educacao Infantil — Escola Municipal “"D” — grupo 3)

Eu me lembro da coordenadora geral, que tinha uma visao mais fechada sobre a
Educacdo Infantil. E ela prop6s uma avaliacdo para a Educacdo Infantil. Avaliagdo de
folha, onde eu tinha que ler e a crianca, claro, ndo conseguia marcar, ndo conseguia
fazer nada. Mas, de acordo com a resposta que ela dava, a gente ia ali assinalando. Eu
falei que nao concordava com aquilo, em avaliar a crianca com papel porque a gente
estaria jogando por terra tudo o que a gente ja construiu, tudo o que a gente pensa
sobre Educacdo Infantil. S6 que, o que a gente entende como Educagao Infantil, o outro
nao entende. Quem esta ali na direcdo, os outros professores nao sabem como é a
Educacdo Infantil. A Educacdo Infantil que eles tém como referéncia é a deles de
quando eles eram criancas, ou dos filhos, quando os filhos eram criancas. Entao, é dificil
a gente falar que ndo é assim que funciona e que a gente ndo vai usar aquele
instrumento avaliativo. Que a gente vai avaliar de outra forma e que a Educacao Infantil
ndo é um preparatdrio para o Ensino Fundamental. A Educagdo Infantil € um outro
momento. Foi muito dificil a gente ter voz para falar sobre essas coisas, que a gente
nao ia alfabetizar as criangas da forma que elas queriam. [...] Mas eu acho que isso é
construido com o passar do tempo, desde que a outra parte também queira aprender.
Claro que a gente ndo € melhor do que ninguém. Eu ndo tenho mais propriedade para
falar do que o outro, mas a minha vivéncia e o que eu entendo de Educagao Infantil
pode contribuir dentro do espaco de quem ndo conhece o que € a Educacdo Infantil.
(Flavia — Prof. Educacdo Infantil — Escola Municipal “E” — grupo 13)

Ambos os depoimentos apresentaram desafios vividos pelas profissionais da
Educacao Infantii e, a0 mesmo tempo, atitudes delas para os encararem.
Considerando-se que elas chegaram em escolas que nao conheciam, passaram a
conviver com outras professoras e coordenadoras que eram novas a elas e foram
solicitadas a defenderem os principios da Educacdo Infantil, as capacidades de

articulacao, argumentagao e negociacdao demonstradas indicaram consisténcia nos
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seus embasamentos conceituais e seguranca quanto a sua identificagdo profissional.
Evidenciou-se um processo em que as situagdes de trabalho, como oportunidades
formativas e espacos privilegiados de desenvolvimento profissional (PINAZZA, 2013),
fizeram com que as professoras da Educagao Infantil articulassem seus conhecimentos
para apresentarem as concepcOes da Educacao Infantil as profissionais do Ensino
Fundamental.

As atitudes adotadas pelas professoras da Educacao Infantil revelaram a disputa
entre culturas e projetos pedagdgicos que poderiam estar em desigualdade de forcas,
considerando-se a chegada da Educagao Infantil em um ambiente com uma cultura
escolar ja consolidada. Desse modo, o posicionamento das professoras e
coordenadoras da Educacao Infantil pode representar uma agao importante no que
concerne a garantia dos fundamentos dessa etapa, independentemente do prédio
escolar em que ela se instale. E, ainda, a possibilidade de construgao de importantes
aproximagdes com o Ensino Fundamental.

Outro aspecto trazido pelos depoimentos das professoras e coordenadoras foi
a ideia de que as aproximacdes se intensificaram e se aprofundaram a medida que o

tempo de coexisténcia aumentava.

Pesquisadora: vocé acredita que a Educacdo Infantil influencia o Ensino Fundamental?
Vocé acredita nessa possibilidade?

Laura: Se vocé tivesse me perguntado isso no primeiro ano eu teria dito que ndo. Mas,
nesse ano, em que a gente tem tido oportunidade de ter mais encontros com as
professoras do Fundamental I, a gente vem trazendo essa sensibilidade de pensar que
a Educacao Infantil ndo usa mais o TNT, o E.V. A. Eu venho percebendo que a gente
esta trazendo alguma coisa. A forma como as professoras veem esse movimento nosso
dentro da escola, de explorar o espago externo, de trazer a comunidade. Porque a
Educacdo Infantil ali da escola, a comunidade participa muito. Isso € um ponto que eu
acho fundamental ali. Eu acho que isso tem chamado a atencao um pouco. Eu estou
participando da escrita do Projeto Politico-Pedagdgico da escola, até na forma da gente
falar sobre essa familia estd mudando. Que ndo se trata da crianca ser “indisciplinada”
— detesto essa palavra — as vezes a crianga nao tem um convivio legal com os colegas;
nao se trata dela ndo ter uma familia “estruturada” — detesto essa palavra também.
Que isso tudo tem que ser olhado por esse professor e ele deve pensar se ndo se trata
da sua propria aula. Porque essa € uma pergunta que a gente faz o tempo todo na
Educacdo Infantil. Eu acho que a gente tem trago algumas coisas que vem
sensibilizando. Ainda é um desafio. Esta sendo um exercicio muito grande. Mas, um
ponto positivo dessa pandemia é que eles estdo tendo oportunidade de nos ouvir.
Pesquisadora: As reunides sdo juntas? Da Educagdo Infantii com o Ensino
Fundamental?

Laura: Nem todas. Tem algumas que acontecem juntas e nds temos a reunido da
Educacdo Infantil separada.

(Laura — Prof. Educacao Infantil — Escola Municipal “K” — grupo 1)
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Em seu depoimento, Laura reafirmou a ideia de processo que perpassa as
mudancas a partir da coexisténcia entre as etapas. A professora abordou a questao
como um movimento lento, gradual e delicado por tocar em questoes desafiadoras,
muitas vezes sedimentadas por décadas. Ela mencionou a oportunidade institucional
de revisao do Projeto Politico-Pedagdgico da escola como possibilidade privilegiada
para o debate de concepgOes entre representantes da Educacao Infantil e do Ensino
Fundamental e revisao das crencas e valores, por meio do compartilhamento de pontos

de vista.

O tempo de coexisténcia entre as etapas mencionado por Laura foi um aspecto
recorrente em outros relatos. Muito frequentemente, os depoimentos reiteraram a
ideia de que as influéncias e aproximacgdes foram acontecendo progressivamente, no
decorrer do tempo de coexisténcia. Ainda que esse tempo nao seja, por si s, garantia
de aproximacoes e influéncias, observou-se o reconhecimento de que foi necessario
tempo para que as pessoas de ambas as etapas experimentassem a nova realidade e
pudessem fazer dessa experiéncia uma forma de mediacdo entre um novo
conhecimento e a vida cotidiana (LARROSA, 2016).

A despeito das entrevistas coletivas terem trazido muitas similaridades nos
processos vividos pelas diferentes escolas representadas, elas também apresentaram
diferencas em algumas dessas experiéncias. A seguir, a participacao da professora
Teresa expressa uma percepcao bastante distinta de outras professoras que sao da
mesma escola, cujos depoimentos ja foram apresentados anteriormente. Ela
descreveu caracteristicas dos modos de funcionamento das duas etapas que
dificultaram as aproximacOes e apontou nao reconhecer, no cotidiano, oportunidades
de influéncias entre as etapas, diferentemente de exemplos trazidos por outras

professoras.

Essa interagdo entre professores é subjetiva porque ndo tem essa interacdo la na escola.
Os professores do Ensino Fundamental ndao se encontram com os professores da
Educacdo Infantil a ndo ser em uma reuniao, numa passada de corredor, mas a gente
ndo tem muitos momentos em comum. Ndo tem esse momento propicio porque o
recreio € em horario diferente, as demandas sdo diferentes, e esse momento propicio
ao relacionamento ele acaba ndo acontecendo por causa dessas diferengas de horario.
A gente se comunica, eu conheco as professoras, mas o trabalho do professor tem uma
ideia ficticia do trabalho de pares, do trabalho coletivo porque o trabalho do professor
€ muito solitario, muito isolado. [...] quando o professor esta ali no horario de projeto,
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ele se concentra em fazer uma atividade da sua sala de aula, corrigir uma atividade ou
produzir um material, ele ndo € um momento que possibilita troca. A escola ndo tem
esse momento de troca, mesmo a escola tentando.

(Teresa — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “A” — grupo 6)

A argumentacao de Teresa indicou a necessidade de atencao, tanto das gestoes
escolares, quanto das proprias professoras para que uma etapa se debrucasse sobre
o trabalho da outra buscando, efetivamente, compreendé-la e nao simplesmente
realizarem trocas de atividades ou modelos de praticas. Suas ponderacoes chamaram
atencao para a efetivacao, ou nao, do trabalho coletivo dentro das escolas. A partir
dessas reflexdes, permanecem questOes intrigantes sobre como as dimensdes
individual e coletiva do trabalho das professoras perpassam e se articulam dentro da
pratica educativa escolar. Outro elemento importante é o fato de que as percepcoes e
experiéncias das professoras dentro de uma mesma escola e em um mesmo periodo
de tempo ndao se configuram de maneira homogénea, produzindo significativa
diversidade. Circunstancias que podem chegar a ser paradoxais e que representam a

nao linearidade dos processos histdricos e sociais.

Além do exemplo de Teresa, considera-se importante trazer outro
posicionamento dissonante no bojo das entrevistas. Uma das entrevistadas identificou
qualidades na Educacao Infantil por entregar, ao Ensino Fundamental, criancas muito
mais bem preparadas. Uma afirmacdao que deixou transparecer a ideia de que a
influéncia da Educacao Infantil em relacao ao Ensino Fundamental era fazer com que
as criancas estivessem melhor formadas e tivessem bom desempenho quando
chegassem na etapa seguinte. Esse depoimento se remeteu ao carater preparatorio

para o Ensino Fundamental, historicamente atribuido a Educacao Infantil.

A Educagao Infantil influencia totalmente o trabalho do Ensino Fundamental. Eu ja tenho
vinte e cinco anos de trabalho na Prefeitura de Belo Horizonte e eu vejo como que tem
melhorado o aluno que esta chegando no Ensino Fundamental. Eu lembro que, quando
eu entrei na Prefeitura, a gente tinha duas turmas de segundo ciclo de alunos que nao
eram nem alfabetizados. Era aquele caos. Hoje, isso ja diminuiu totalmente porque a
gente ja estd recebendo no Ensino Fundamental um aluno muito mais bem preparado.
(Alda — Coord. Ensino Fundamental — Escola Municipal "B"” — grupo 11)

A influéncia descrita indicou que o trabalho desenvolvido pela Educacao Infantil
era medido pelos resultados que ela produz quando as criancas estao na etapa

seguinte. Indica, portanto, uma perspectiva instrumental para a primeira etapa da
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Educacao Basica (MOSS, 2008). Um ponto de vista ja bastante contestado, mas ainda

nao totalmente superado.

Importante destacar que, no grupo desta entrevista, esta afirmativa foi
contestada pelas demais participantes, indicando que o posicionamento trazido por
Alda nao era compartilhado pelas outras professoras e coordenadoras. As falas das
colegas foram respeitosas mas ndo deixaram que destacar que a Educacao Infantil é
uma etapa que considera as necessidades e desejos das criancgas, contribuindo para
seu desenvolvimento, mas que nao tem o desempenho no Ensino Fundamental como

seu objetivo final.

Pesquisas que buscaram investigar a transicdao entre a Educacao Infantil e o
Ensino Fundamental (MASCIOLI, 2012; MARTINATI, 2012; LIMA, 2013) evidenciaram
contradicdes nas praticas da Educacao Infantil nas instituicoes estudadas, apontando
que, a despeito dos avangos na legislagdo e principios dessa etapa, ainda se
observavam propostas pedagdgicas que se pautavam pelo carater preparatdrio em
relacdo ao Ensino Fundamental. Condutas dessa natureza produzem prejuizos no
momento presente das criancas em fungdao de um momento futuro que ainda deve

acontecer, pois

guando consideramos a primeira infancia como uma etapa preparatéria para a
verdadeira vida, uma etapa de curta duragdo, concebemos a Educacdo Infantil como
preparatodria a verdadeira vida escolar, que se inicia com o ensino compulsério, com as
verdadeiras aprendizagens, da leitura, da escrita, dos calculos. Nesta 6tica, esquecemos
que a crianca pequena esta vivendo sua humanidade hoje, sua cidadania hoje, ao
mesmo tempo em que constitui as bases para o seu futuro. (ROSEMBERG, 2007, p. 8)

Finalizando esta secao, que buscou dar visibilidade a algumas das percepgoes
das professoras e coordenadoras em relacdo a influéncia da coexisténcia das duas
etapas educativas em uma mesma escola sobre o trabalho pedagdgico e a docéncia,
observa-se que o depoimento de Alda, trouxe um posicionamento discordante da
maioria. Percebe-se, assim, que diferentes visdes e concepgdes de educagao convivem
simultaneamente em um mesmo momento histérico e em uma mesma escola.
Evidenciou-se, também, que os diferentes modelos descritivos elaborados por Moss
(2011) para compreender as relagdes entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental

nao implicam na superacao de um para o surgimento de outro. Eles se configuram a
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partir de distintas maneiras de conceber a educacao e o papel de cada uma das etapas
educativas na trajetoria escolar das criancas, independentemente do momento

histérico em que se encontrem.

Na préxima secdo, as percepcoes das profissionais sobre a coexisténcia das
duas etapas em uma mesma instituicdo dao énfase a outra dimensdo dentro dos

processos educativos: a ética do cuidado.

5.2 A emergéncia do cuidado

As relacOes entre cuidado e educacao foram expressas em documento oficial
educacional, possivelmente pela primeira vez, no documento “Diretrizes de Politica da
Educagao Infantil” (BRASIL, 1993 apud MONTENEGRO, 2005). Essa associagao,
confirmada posteriormente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil, em 1998, e aprofundada na revisao destas Diretrizes, em 2009, passou a ser
formulada como indissociavel, no atendimento das criangas da Educagao Infantil. No
campo do Ensino Fundamental, a indissociabilidade das agoes de educagao e cuidados
confirmou-se a partir das Diretrizes Curriculares da Educacao Basica (2010), que
estendeu as etapas posteriores a Educagdo Infantil a compreensao sobre a educacao
no sentido amplo de formagdo da pessoa em sua esséncia humana, considerando “o
cuidado no sentido profundo do que seja acolhimento a todos” (BRASIL, 2013, p. 17).

Independentemente do tempo em que o cuidado tenha sido inserido como
formulacao legal nas orientagdes educativas de ambas as etapas, em nenhuma delas
observa-se a plena compreensao dessa dimensao ampla do cuidado na constituicao
da esséncia humana, conforme estabelecido nas Diretrizes da Educacdao Basica. Em
grande medida, o bindmio educacado e cuidados é transposto, na pratica, pela cisdo
entre corpo e mente ou ainda pela trajetdria histdrica da Educacao Infantil na oposicao
entre saude/assisténcia — protecao, guarda, higiene e alimentacdo - e educacao —
direcionado ao trabalho intelectual (BITENCOURT, 2020).

O conceito de cuidado como “as atividades e subjetividades que o ser humano
faz para manter, continuar, recuperar e reparar o bem-estar do outro” (DUMONT

PENA, 2015, p. 50) amplia a ideia que o associa a demandas do corpo fisico para
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abranger as mais variadas necessidades vivenciadas pelas pessoas — acolhimento,
reconhecimento, pertencimento, valorizacdao, entre outros -, em diversos momentos
de suas vidas, demandando algum tipo de acao particularizada. Essa ideia ampliada
significa compreender que todas as pessoas, em diferentes momentos da existéncia,
demandam acOes de cuidados para manter, continuar e reparar a propria vida
(DUMONT PENA, 2015).

Ao investigar as relagdes entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, o
cuidado sera tomado como resposta cultural das sociedades a necessidades intrinsecas
da natureza humana, envolvendo tanto dimensdes fisicas, quanto emocionais e sociais.
Entendendo que “a constituicao cultural do ser humano se confunde com a construgao
cultural do cuidado, ja que as sociedades construiram formas de cuidar das geracoes
na busca pela sobrevivéncia. ” (GOMES, 2019, p. 32).

Estudos sobre o cuidado (GILLIGAN, 1982/1996; HIRATA, 2010; HONNETH,
2011; TRONTO, 1987/ 2007, entre outros) tém buscado compreender o tema em seus
diversos atravessamentos, tais como as diferentes dimensoes do cuidado no ambito
privado e publico; as relagGes de género que o perpassam; a subalternidade de classe
econOmica a qual pertencem as pessoas que realizam o cuidado profissionalmente; as
relagOes intergeracionais presentes no cuidado; as areas de atuagao mais diretamente
voltadas as acOes de cuidado como a saude, a assisténcia e a educacao.

As reflexdes a seguir, entremeadas por excertos das entrevistas e observagoes
de campo, pretendem apresentar a evidéncia que o cuidado adquiriu nas acoes e
interacOes dentro das escolas, a partir da entrada da Educagao Infantil. As analises se
apoiaram na revisao bibliografica e nos estudos realizados por trés pesquisas recentes
gue buscaram discutir o cuidado e a educacao, tanto na Educacao Infantil, quanto no
Ensino Fundamental (BITENCOURT, 2020; DUMONT PENA, 2015; GOMES, 2019).

Episodio 4 — Turma da Educacdo Infantil:

Inés distribuiu suportes feitos com embalagens para ovos para grupos de criangas. Cada
suporte tinha duas filas com oito espagos e cada grupo ficou com um suporte. Em
seguida, Inés colocou uma caixa com muitas tampinhas de refrigerante no chao,
proxima ao quadro. Em cada tampa estava colada uma letra.

Inés orientou as criangas sobre 0 Jogo das Letrinhas. O jogo consistia no sorteio de um
desenho cujo nome deveria ser montado pelas criangas em cada grupo. Neste jogo
coletivo, as criangas deveriam identificar as letras que compdem o nome de cada
desenho e montar a palavra com as tampinhas na embalagem de ovos.
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As criancas pareciam ja conhecer bem o jogo e ficaram muito animadas. Cada vez que
um grupo terminava de montar a palavra, Inés estimulava as demais criancas a
aplaudirem o grupo vencedor.

Quando algum outro grupo manifestava insatisfacdo por ter perdido, ela comentava
que eles deveriam ficar felizes pelos colegas que conseguiram fazer primeiro.

Apesar de ser um jogo competitivo, as criangas ndo demonstraram que estavam com
0s animos acirrados para ganhar. Elas estavam muito engajadas em conseguirem
realizar a tarefa proposta e ler as palavras.

(Nota de campo — 04/12/2019)

Episodio 5 — Turma da Educagdo Infantil:

14h15 - Voltando para a sala depois da foto na biblioteca, Inés observou que Pietro
estava assentado sozinho em uma mesinha. Ela, entdo, convidou trés meninas que
estavam em outra mesinha para fazerem companhia ao amigo.

Inés: E muito ruim quando a gente fica sozinho, nao é? Vamos ficar junto com o amigo?
Alice, Joice e Jéssica passaram para a outra mesinha e se assentaram junto com Pietro.
(Nota de campo — 12/12/2019)

Episodio 6 — Turma do Ensino Fundamental:

[...] A professora Valéria explorava a capa do livro de Portugués mostrando o titulo, o
nome da editora, a ilustracdo. Em seguida, pediu a Cléber para ler o titulo do livro.
Enquanto isso, Jéssica colocou o livro em pé na mesa e brincava de esconde-esconde
com Isadora atras do livro. Depois de alguns minutos, Jéssica se levantou, pegou o
cracha e foi ao banheiro. Valéria continuava a conversa com a turma e pediu as criangas
que abrissem o livro na primeira unidade. Isadora, autonomamente, foi até a carteira
de Jéssica e abriu seu livro na pagina indicada pela professora, possivelmente pensando
em ajudar a colega a acompanhar a atividade quando ela retornasse para a sala.
(Nota de campo - 18/02/2020)

Episodio 7 — Turma do Ensino Fundamental:

Dentro da cantina, as criangas se assentavam livremente. Em uma observacao rapida,
identifiquei grupos de criangas assentadas mais préximas em cada mesa,
provavelmente, unidas por amizade.

Localizei Breno e Lucio lanchando juntos e me aproximei cuidadosamente. Quando
estava proxima, perguntei se podia me assentar na mesa em que eles estavam.
Observei que os dois estavam comendo cachorro quente.

Pesquisadora: Hum! Cachorro quente! Que delicia!

Breno: O Licio trouxe pra ele e pra mim!

(Nota de campo - 18/02/2020)

Em todos os episddios relatados, foram observadas atitudes de cuidado entre
os envolvidos que ndo se vinculavam a necessidades fisioldgicas, mas sim, sociais e
emocionais. Essas atitudes, tanto as que foram realizadas por incentivo da professora
quanto aquelas de iniciativa das prdprias criangas - evidenciando que elas nao sao

apenas destinatarias de cuidados, mas também agentes nas agbes de cuidar —
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indicaram atencao para com o bem-estar do outro, destacando o carater relacional do
cuidado. Uma perspectiva que se aproxima muito da formulagao da esfera do cuidado
como amor (HONNETH, 1995) na qual o sujeito concreto e suas necessidades mais
particulares sao reconhecidas. Essa formulacao se constitui no reconhecimento de se
ser amado e cuidado pela dedicagdo especifica a si mesmo ou a seu circulo social,
caracterizando a base da autoconfianca. Supde, ainda, “o cerne de toda a ética do
cuidado, sendo a autoconfianca individual a base para a participacao autdbnoma na
vida publica” (HONNETH, 1995>° apud DUMONT-PENA, 2015, p. 56).

Outro aspecto significativo observado, foi a reciprocidade do cuidado quando
ele se estabelece em relagdes intrageracionais, como as agdes de Isadora para com
Jéssica e de Lucio para com Breno. Essa circunstancia, diferentemente do cuidado
realizado de adultos para criangas, propicia um revezamento, quando “uma pessoa
cuida da outra num momento e em um ambito especifico, e outra pessoa cuida dela
mais tarde, noutro ambito, possibilitando o acesso mais universal ao cuidado e ao
reconhecimento do amor” (GOMES, 2019, p. 59).

Exemplos de agdes de cuidado, evidenciados nas entrevistas coletivas,
indicaram também a percepcao das professoras e coordenadoras do Ensino

Fundamental sobre esta pratica das professoras da Educagao Infantil.

NOs temos um espaco 1a na escola que era um canteiro e quando a gente entrou ele
estava bem descuidado. E os meninos do Ensino Fundamental, antes da escola entrar,
eles vinham por ali e pulavam esse canteiro que era uma espécie de rampa. A Educacao
Infantil trouxe um projeto para colocar flores naquele canteiro e aquilo mudou a acao
dos meninos. E os meninos ndo pulavam mais o canteiro. As nossas criangas plantaram,
regaram, cuidaram, e isso mostrou para os mais velhos que aquele espaco ali era para
ser preservado.

(Sonia — Prof. Educacdo Infantil — Escola Municipal “*D” — grupo 3)

Eu observo, enquanto professora do Ensino Fundamental, algumas influéncias da
Educacdo Infantil que eu busco adotar na minha rotina. Principalmente, uma relagdo
que é muito presente na Educagdo Infantil, que € a relagdo do cuidado. Eu acho que
essa proximidade da professora com a crianga vai se perdendo ao longo dos anos no
Ensino Fundamental. Essa € uma questdo que eu busco, da Educacdo Infantil, bem
como as brincadeiras, o aprender através do ludico, que é muito importante, que vai se
perdendo a medida que o tempo vai passando.

(Simone — Prof. Ensino Fundamental — Escola Municipal “*C" — grupo 12)

5 HONNETH, Axel. O outro da justica: Habermas e o desafio ético do pds-modernismo. In: WHITE, Stephen. The Cambrige
Companion to Habermas, New York: Cambrige University Press, 1995.
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Os depoimentos apontaram atitudes de cuidado direcionadas ao espaco fisico
da escola, a maneira prépria das professoras da Educacao Infantil de conduzirem as
relacoes por meio de atitudes de cuidado. Situagdes distintas mas que se aproximam
pela conduta de desvelo em relacao a algo ou alguém, gerando ressonancia nas demais
pessoas ao redor. No caso do canteiro de flores que foi plantado, a acao da turma da
Educacao Infantil influenciou uma mudanca de conduta por parte das criangas do
Ensino Fundamental. Indicando que, possivelmente, a chegada da Educacao Infantil
tenha jogado luz sobre procedimentos que tenham se desgastado com o tempo e nao
foram renovados. Situagdes em que a falta de cuidado com o espaco coletivo se tornou
habitual a ponto de ndo ser mais vista pelos sujeitos que ali conviviam.

Outro exemplo anunciou que as condutas, diretamente em relacdo as criancgas,
sao mais cuidadosas quando realizadas pelas professoras da Educacao Infantil. Simone
deu uma pista importante para se entender essa constatacao ao indicar que a
proximidade que existe entre as professoras da Educacao Infantil e as criangas vai se
perdendo no decorrer dos anos. Buscando possiveis respostas a esta questao, para
além da dependéncia fisica e vulnerabilidade das criangas bem pequenas que
diminuem com o passar dos anos, outra possibilidade pode ser encontrada na prépria
legislagao.

Na Educacdo Infantil, as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2009)
estabelecem a crianca como sujeito historico e de direitos, centro do planejamento
curricular, que nas interacoes, relacoes e praticas cotidianas constréi sua identidade
pessoal e coletiva. Considera ainda que as criangas o fazem por meio da brincadeira,
da imaginacao, da fantasia, da observacao, experimentacao, narracao e
questionamentos, construindo sentidos sobre a natureza e a sociedade e produzindo
cultura. Ou seja, toda a construcao legal sobre as praticas pedagdgicas na Educacao
Infantil se estrutura em torno das criancas. Diferentemente da Educacao Infantil, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2010), as
praticas pedagdgicas visam desenvolver, no educando, a capacidade de aprender
tendo o pleno dominio da leitura, escrita e do calculo; a compreensao do ambiente
natural e social, do sistema politico, das artes, da tecnologia e dos valores que
fundamentam a sociedade; a aquisicao de conhecimentos e habilidades como

instrumentos para uma visao critica do mundo; e o fortalecimento dos vinculos de
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familia, solidariedade humana e tolerancia reciproca. Ou seja, enquanto a Educacao
Infantil toma os sujeitos criancas como seu elemento central, o Ensino Fundamental
tem o cerne de seus processos na construcao de conhecimentos. O que direciona as
relacdes nesta Ultima etapa mais para o ensino-aprendizagem do que para as
interacOes pessoais e sociais. Esse fato explicaria o distanciamento progressivo das
professoras do Ensino Fundamental as criancas, aumentando a énfase de sua atencao
para 0 ensino e nao para os sujeitos.

O reconhecimento de um modo muito especifico de construir relagdes,
evidenciado nas acOes das professoras da Educacao Infantil foi ampliado pela
percepcao de atitudes sensiveis e cuidadosas por parte dos estudantes do Ensino
Fundamental em relagdao as criancas bem pequenas que chegaram. Estas atitudes,
muitas vezes, evidenciaram relacOes familiares e/ou comunitarias que comecaram a
entrar mais fortemente na escola com a chegada de irmaos, primos ou vizinhos que

eram da Educacao Infantil.

E eu vejo o cuidado dos maiores com os pequenininhos da Educacdo Infantil, quando
se encontram. Os pequenos procuram os irmaos maiores na hora da alimentacdo. Entao,
isso faz com que tenha maior contato entre os meninos.

(Telma — Coord. Ensino Fundamental — Escola Municipal “"A” — grupo 4)

No inicio tinha essa apreensdo, mas depois foi uma grande surpresa porque 0s
estudantes mais velhos (terceiro ciclo) se sentiam responsaveis pelos pequenos. Entdo,
os estudantes que, na hora do recreio, muitas vezes estavam correndo, quando viam
uma crianga pequena no meio do caminho, as vezes voltando do banheiro, mesmo com
a professora ou com a auxiliar, eles sempre queriam ajudar, levar ela de volta pra sala,
fazer um carinho. Tendo em vista também que era um irmdo, primo, vizinho, porque
sao da mesma comunidade. Entao, o acolhimento foi muito grande por parte dos
estudantes. Eles adotaram as criancas pequenas mesmo. Eles queriam ir la na sala,
visitar os espacgos, saber o que eles estavam fazendo, conhecer o nome deles. Foi isso
que aconteceu no primeiro momento. E os professores do terceiro ciclo acolheram de
uma forma incrivel os professores e fizeram muitos trabalhos juntos. O professor de
Educacdo fisica levava as criangas da Educacao Infantil para a quadra para dar uma
atividade junto com os meninos maiores, a professora de Arte também. Entdo teve
muitas atividades em conjunto com os professores do terceiro ciclo que ampliaram seus
projetos e espacos para trabalhar com as criangas e as professoras da Educagao Infantil.
Foi surpreendente! Foi integrador.

(Heloisa — Coord. Educacdo Infantil — Escola Municipal “L" — grupo 5)

A Educacdo Infantil coloriu a escola, ela trouxe harmonia entre os professores e,
principalmente, trouxe uma tranquilidade para os estudantes maiores. Eu dizia: “Gente
nao vamos ficar assustados nao! Essas criancas que estao chegando podem ser irmaos
ou priminhos dos adolescentes. Eles vivem la no mesmo territdrio. Muitas vezes quando
eles vao buscar o boletim ou alguma outra coisa ta aquele adolescente sapeca com um
irmaozinho no colo e ai a gente fala: “Meu Deus! Eu ndo acredito que esse menino ta
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carregando esse neném, né? ” Entdo é uma relagdo que a gente imaginava mais dificil
do que era. A gente constatou isso de uma forma muito positiva.

Pesquisadora: Vocé tem exemplos sobre os estudantes do terceiro ciclo? De como
foi para eles passarem a conviver com a Educagao Infantil?

Gldria: Tem um adolescente que nao ficava em sala de jeito nenhum, adorava “matar
aula”, ele estava passeando no patio e comecou a gritar para um pequenininho da
Educacdo Infantil: “Oh, Zé! Oh, Zé! Seu sapato ta desamarrado! ” E a crianca nao
escutou. Entdo ele foi até atras do menino, na fila da cantina e amarrou o sapato do
pequenininho. Aquela coisa assim, “Oh, Zé! ” como se ndo estivesse nem ligando, mas
ao mesmo tempo, foi atras da crianga e amarrou o sapato dela.

Um outro fendmeno que a gente observou: esses estudantes de quatro ou cinco anos,
quando encontravam um colega adolescente com quem ja era acostumado, no mesmo
lote ou na rua e tem aquelas brincadeiras agressivas, eles brincavam daquele jeito. Ai,
na hora que vocé ia chamar atencao dizendo que nao podia etc, ele falava: “E meu
amigo! ” e o adolescente falava assim: “Nossa, esse menino € o capeta! Ele faz isso,
aquilo e aquilo outro com a gente 14 na rua. ” De certa forma, eles comecaram a contar
as suas historias reais dentro da escola. Entdo a convivéncia ali ndo era aquele monte
de anjinhos convivendo harmoniosamente, era a realidade de criangas e adolescentes
que convivem no mesmo territorio. Com agressividades, relagdes saudaveis ou ndo.
Entdo revelou ali uma humanidade com suas qualidades e defeitos. Que geram conflitos
e que também fazem t3o bem para a convivéncia porque despertam reacoes que a
gente precisa ter para conviver, para resolver esse ambiente e esse clima. Eu acho que,
acima de tudo, é o cuidado mesmo. E o cuidado com a convivéncia hum mesmo
ambiente, esse coabitar. Estamos juntos aqui: com agressividade ou ndo, com violéncia
ou nao, com carinho, mas estamos aqui. Eles comegaram a trazer essa convivéncia do
territdrio, do lote para dentro da escola.

Pesquisadora: Gldria, eu vou trazer entdao, uma pergunta que eu ainda nao tinha feito
em nenhum outro grupo de entrevista. Essa convivéncia que € natural, que trouxe para
dentro da escola uma relacdo de comunidade, vocé acha que ela influenciou os
professores dos estudantes mais velhos a terem um olhar diferente para os seus
estudantes?

Gloria: O professor que ja tem esse olhar cuidadoso ele percebeu isso com muita
clareza. Que adolescente é esse, que relacdo é essa com 0s meninos menores, que nao
€ de covardia, ndo é. Nao é de maldade ou covardia, é natural deles. Os outros
professores que ndo tem o olhar de querer enxergar a historia desses estudantes, eu
acho que ainda ndo deram conta de perceber isso ndo. Eu acho que o tempo ainda foi
pouco pra isso.

(Gldria — Coord. Pedagdgica Geral — Escola Municipal “L"” — grupo 9)

Os depoimentos trouxeram um elemento importante, e talvez inesperado, que
resultou da entrada da Educacao Infantil nas escolas que antes atendiam somente ao
Ensino Fundamental: maior destaque as relacdes familiares e/ou comunitarias dentro
da escola. Isso evidenciou as sociabilidades vividas entre estes sujeitos, na infancia e
na adolescéncia, fora dos muros da escola, deixando mais nitido que eles tém outras
identidades para além daquela de aluno que a escola lhes imputa. As relacoes
comunitarias mimetizadas dentro do cotidiano escolar acrescentaram pecas ao quebra-

cabegas das identidades destes sujeitos, ampliando as possibilidades de vé-los em sua
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complexidade como seres da cultura, atores de um tempo histdrico e em sua dimensao
social.

As demonstracdes espontaneas de cuidado dos estudantes maiores para com
os menores indicaram atitudes corriqueiras que podem ser situagoes potentes para
maior conhecimento sobre estes sujeitos. Exemplo disso foi a surpresa mencionada
pela coordenadora Gléria quando um aluno, usualmente mais “sapeca”, aparecia na
escola desempenhando uma acao de cuidado e protecao ao carregar o irmao mais
novo. Ou na atitude do outro adolescente, reconhecido por “matar aula” que se
preocupou com o cadargo desamarrado da crianga da Educagao Infantil.

Multiplas faces de cada um dos estudantes que se revelaram aos olhos atentos
de algumas das professoras e coordenadoras e que tornaram possivel o
reconhecimento da “humanidade” contida naqueles que antes eram identificados pela
tarjeta coletiva de alunos. A propria possibilidade do conflito e da manifestagdao mais
agressiva entre criancas da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental ja caracteriza
o olhar mais real - menos idealizado ou estereotipado -, com que esses sujeitos
passaram a ser vistos dentro da escola. Um olhar que se direcionou para a perspectiva
de aprendizagens que se constituem nao apenas de contelidos programaticos, mas de
emogdes, modos de convivéncia e cidadania.

A expressao dessas relagdes de comunidade e sua percepgao positiva pelo corpo
discente indicou a sensibilidade da escola aos ambientes de “dentro” e de “fora”,
tornando-se receptiva e descobrindo, em si mesma, a existéncia do outro,
oportunizando uma importante aprendizagem que é aprender a viver na convivéncia
(REINHARDT, 2003).

Um Ultimo aspecto sobre este ponto, refere-se a temporalidade diferenciada
com que as professoras e professores foram capazes de se apropriarem das novas
experiéncias dos estudantes, como mencionado pela coordenadora Gléria. Ao ser
interpelada sobre a sensibilizacao do olhar dessas professoras e professores para
enxergarem diferentes dimensGes da vida de seus estudantes, Gléria mencionou que
aquelas/aqueles que ja eram mais sensiveis aos modos de ser e de se relacionarem
das criancas e dos adolescentes conseguiram perceber positivamente estas novas
relacdes de comunidade dentro da escola. Mas que as professoras e professores que

ainda nao tinham essa sensibilidade desenvolvida, nao haviam conseguido mudar suas
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posturas diante dos alunos. Estas variacdes temporais e pessoais nas apropriacoes das
novas experiéncias dentro da escola, abordadas na se¢do anterior, indicaram que as
mudangas demandam tempos diferenciados e mais alongados para se efetivarem. E
que também elas nao sdo vividas por todas as pessoas envolvidas simultaneamente
ou do mesmo modo.

As diferentes temporalidades e modos com que as profissionais e as escolas
foram processando e assimilando as mudancas provocadas pela chegada da Educacao
Infantil puderam, também, ser percebidas nos relatos a seguir. S3o relatos que
apresentam desafios vivenciados no inicio da coexisténcia entre as etapas e os

movimentos promovidos para tentar supera-los.

Tivemos também algumas apresentacdes de professores e oficineiros porque o0s
pequenininhos logo que eles chegaram na escola, eles demoraram para perder o0 medo.
O medo do outro, o0 medo do menino grande. Eles falavam assim: “Eu nao vou no
banheiro ndo porque o menino grande ta 13", Entao aquelas brincadeiras dos maiores
com 0s menores, aquele “pedala Robinho”, os grandes tinham mania de passar e dar
um peteleco nos pequenos. E isso assustava muito eles. Isso foi superado com dialogo,
a gente chamava os maiores na nossa sala para ele participar da aula, para ele contar
alguma coisa, para o pequeno falar o que significava aquele peteleco para ele. A gente
explicava que os pequenos ficavam com medo. Esses momentos foram riquissimos
porgue nds percebemos aquela vivéncia se tornando aconchego pelos meninos grandes.
Invés dele dar um tapa ele dava a mao e levava o pequeno até na sala. Através dessas
atividades isso foi construido.

(Cora — Prof. Educacao Infantil — Escola Municipal “C"” — grupo 3)

Passavamos nas salas do Ensino Fundamental pedindo cuidado com as criangas
pequenas, para que eles tivessem um pouco mais de cuidado, e alguns desafios foram
sendo sanados. Nos fomos as salas junto com os meninos pequenos, fazer essa
conversa. E a gente ia com essa relacdo afetiva mesmo. A gente teve pouco avanco,
mas ja teve. Eu observei que entre eles mesmos, eles ja comecaram a dar uma parada
e deixar a crianca pequena passar. Foi também por pouco tempo, porque foi logo no
inicio do ano. Entdo, o pouco que a gente conviveu, no inicio de 2020, fazendo a entrada
e a saida das criancas pelo mesmo portdo, ja deu para perceber uma diferencga sim.
(Lais — Coord. Educacdo Infantil — Escola Municipal “K” — grupo 11)

Os relatos de Cora e Lais apontaram o cuidado como uma atitude que se
aprende e se desenvolve, evidenciando também um investimento de parte do tempo
escolar com acOes educativas que se voltaram mais para atitudes do que para
contetdos conceituais. A promocao da aprendizagem do cuidado como um modo de
agir em coletividade sinaliza para seu carater cultural, tornando-o variado de acordo

com os habitos e costumes de diferentes grupos sociais. Remete também a assertiva
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de que todas as pessoas sao capazes de cuidar uns dos outros, nao sendo essa uma
acao especifica do género feminino.

Um dos grandes debates dos estudos sobre o cuidado vem da naturalizagao
deste fazer como algo inerente a condigao feminina e, relegado a camadas subalternas
da sociedade, tanto na vida privada quanto publica. Cuidar, ou simplesmente “tomar
conta” tem sido, historicamente, tarefa exercida por mulheres subalternas,
frequentemente associadas a submissdo, inicialmente como escravas e,
posteriormente, como empregadas formais ou ndo, brancas ou negras (GUIMARAES,
HIRATA e SUGITA, 2019).

Abandonar essa ideia inatista e direcionar esforcos na educagao de criangas e
adolescentes para aprenderem a cuidar, significa ratificar a compreensao de que toda
e qualquer aprendizagem é socialmente construida (SAYAO, 2005), de que meninos e
meninas podem cuidar, no sentido de desvelo e dedicagao com o outro e, mais
importante ainda, pode “contribuir para a formagdo de seres humanos que nao so
lutem para que sejam reconhecidas as suas expressoes de humanidade, mas que nesta
luta possam competir menos e cuidar mais uns dos outros” (DUMONT PENA, 2015, p.
142).

Um ultimo bloco de depoimentos, nesta secao, diz respeito ao cuidado com a
organizagao institucional, as condigbes fisicas do prédio, o modo de relacionamento
com a materialidade da escola por parte de todos da comunidade escolar e ao
envolvimento de todos os segmentos nesse clima de atencao as necessidades dos

estudantes.

A diretora falava que a Educagdo Infantil humanizou a escola, entdao houve todo um
cuidado com os pequenininhos no caminho, nos trajetos, nos corredores, todos muito
encantados com a Educagao Infantil e com o que os meninos davam conta de fazer.
(Andréa — Coord. Educacdo Infantil — Escola Municipal “F” — grupo 5)

Eu acho que a palavra é cuidado mesmo. Quando se olhou para a grelha que poderia
machucar o pé da crianga da Educacdo Infantil comecou a pensar: “Ela ja estava torta
mesmo. Ja estava balancando mesmo. Como € que ndo vimos isso antes? ” Entdo, vocé
vé que mesmo para o estudante maior, a grelha ja precisava ser mudada. Entao tem
esse olhar do cuidado que surgiu, do detalhe que passava desapercebido pela rotina.
(Gléria — Coord. Pedagdgica Geral — Escola Municipal “L" — grupo 9)

Eu acho que ndo s6 as criancas maiores cuidaram das criangas da Educacgdo Infantil,
mas a escola inteira. Na cantina também, as coordenadoras tinham que intervir varias
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vezes, porque as funciondrias faziam tudo por eles dizendo: “Ah, tadinho! ” Mas, os
meninos tinham que ter autonomia para comer e elas falavam assim: “Ah, eles sdo
muito pequenininhos, Ah! Tadinho, ele ndo quer comer, ndo precisa dar para ele”
Pesquisadora: Seria possivel dizer que a relacao com a crianga bem pequena provocou
essa agao mais cuidadosa, mais delicada, ela sensibilizou as pessoas? Vocés acham que
é correto fazer esse tipo de leitura?

Cecilia: Eu acho que sim, e outra coisa, eu acho que, logo que a Educagao Infantil
entrou na escola o clima escolar melhorou muito, até por essa questdo de cuidado. Os
murais passaram a ser mais respeitados porque todos percorrem o mesmo corredor e
a Educacao Infantil faz muitos trabalhinhos e expde muitas coisas. Um cuidado geral
com a escola, o vandalismo diminuiu, os meninos passaram a respeitar a escola de uma
maneira geral, além desse cuidado com as criangas e o cuidado com o outro também.
Entdo, a partir do momento em que a gente teve que trabalhar isso com as criangas e
gente fez alguns projetos como “Jogos da Amizade” para trabalhar em geral na escola.
Entdo foi uma brecha pra gente trabalhar essas relagées com todos também.

(Cecilia — Coord. Pedagdgica Geral — Escola Municipal “*H"” — grupo 9)

Na secdo 4.1 ja haviam sido apontadas agdes cuidadosas das gestdes das
escolas ao buscarem organizar os tempos e os espacos de modo a atender as
especificidades da primeira infancia, garantindo também o atendimento as
necessidades e caracteristicas das criancas do Ensino Fundamental. O cuidado como
atitude apareceu transversalmente nas secOes anteriores para ser mais
detalhadamente tratado nesta secao, indicando um movimento generalizado das
professoras, coordenadoras e diretoras, intencionalmente direcionado e comprometido
com o atendimento das necessidades das criangas.

O desvelo na organizacao dos espacos, tempos, recursos materiais, processos
institucionais, dialogos e processos de aproximagao para conhecimentos mutuos foram
alguns exemplos das acdes que materializaram o cuidado como uma atitude primordial,
um principio que se encontrava no gérmen das diversas atitudes adotadas. Essa ideia
de cuidado foi abordada por Boff (2014), baseando-se em Heidegger, que estabeleceu
o cuidado como o “Ethos do humano”, um “modo-de-ser essencial, sempre presente e
irredutivel a outra realidade anterior. ” (BOFF, 2014, p. 38). Atitudes administrativas
realizadas pelas direcdes das escolas e suas coordenacoes pedagdgicas demonstraram
responsabilidade, que foi compreendida por Boff como “a obrigatoriedade de dar
respostas diante da proposta do outro” (IDEM, p. 163). E que anunciaram o despertar
de uma ética entre os sujeitos da comunidade escolar. Entre um ser mais vulneravel —
em um determinado momento - e outro que tem melhores condi¢des de responder as
suas necessidades — naquele momento -, produzindo um vinculo — uma unido — entre

ambos.
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Essa mesma ética possibilitou que a coordenadora Gléria apurasse seu olhar e
passasse a enxergar a grelha da calha de chuva que estava torta e era uma ameaca a
seguranca de todos, mesmo antes da chegada das criancas da Educacado Infantil a
escola. Mas que nao havia sido percebida.

A fala da coordenadora Andrea mencionando que a Educacao Infantil
“humanizou” a escola, a principio, pode assustar, pois € assombroso que a escola ndo
estivesse assentada sobre relagdbes humanizadas. Entretanto, ao se considerar as
ideias de Boff, percebe-se que 0 que Andrea trouxe para o debate foi o despertar dessa
ética humana essencial. A humanizagdo mencionada pela coordenadora se relacionava
a maior sensibilidade com que os participantes daquela coletividade passaram a se
olhar e a olhar para o entorno, renovando o modo de ver as mesmas coisas que ja
existiam antes. Essa atencdao do olhar, que se originou no “modo-de-ser-no-mundo
pelo cuidado” (IDEM, p. 110), tornou possivel que se aliasse o sentimento (pathos) a
razao (/ogos), o que

permite ao ser humano viver a experiéncia fundamental do valor, daquilo que tem
importancia e definitivamente conta. Nao do valor utilitarista, mas do valor intrinseco
as coisas. A partir deste valor substantivo emerge a dimensao de alteridade, de respeito,
de sacralidade, de reciprocidade e de complementaridade.

(BOFF, 2014, p. 110)

A experiéncia da emergéncia do cuidado se fez sentir nos diversos segmentos
da comunidade escolar, envolvendo funciondrios, como as auxiliares da cantina,
mencionadas em outros depoimentos, mas nao reproduzidos aqui. Influenciou também
o clima de toda a instituicao, reverberando na diminuigao do vandalismo para além do
cuidado com as pessoas, 0 que se tornou mote para acoes pedagdgicas direcionadas
para as relacoes interpessoais.

O formato e o tempo desta pesquisa oportunizaram a identificacao de
importantes e significativas relacoes entre a Educagao Infantil e o Ensino Fundamental
em processos que se estenderam a multiplas dimensdes da realidade educativa, mas
que ainda eram iniciais. Seus achados indicaram a relevancia de maior
aprofundamento a fim de se acompanhar os desdobramentos desses primeiros
movimentos. No entanto, ainda que incipientes e cercados por desafios muito duros —

como a propria pandemia da Covid-19 e seus impactos nos cotidianos escolares — os
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elementos percebidos por meio desta pesquisa possibilitaram identificar relacoes em
construcao entre as etapas educativas, contemplando diferentes e diversificadas
diregbes. Tao abrangentes quanto o préprio cotidiano escolar e com potencial para

importantes mudancas.
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6. CONSIDERAGCOES FINAIS

Tudo o que ndo sei € a minha parte maior e
melhor, € a minha largueza. E com ela que eu
compreenderia tudo. Tudo o que ndo sei é que é
a minha verdade.

Clarice Lispector.
(Jornal do Brasil)

O objetivo principal desta pesquisa foi investigar as relacdoes entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental em uma escola que atendia exclusivamente ao Ensino
Fundamental e passou a atender também a Educacao Infantil, analisando os impactos
nas concepgdes, organizacao e funcionamento de ambas as etapas e seus
desdobramentos.

O desenho metodoldgico originalmente previsto foi reorganizado devido a
pandemia da Covid-19, caracterizando a pesquisa em dois momentos diferentes: o
primeiro deles foi realizado em uma Unica escola com observagbes participantes e
entrevistas e 0 segundo momento que se constituiu de entrevistas coletivas remotas
com professoras e coordenadoras pedagdgicas provenientes de diversas escolas de
Ensino Fundamental que receberam turmas da etapa da Educacao Infantil.

Cada um destes momentos trouxe contribuigdes especificas, que vieram a se
tornar complementares. No primeiro, a presenca das criancas e a permanéncia no
cotidiano da escola investigada possibilitou, por um lado, a apreensao da perspectiva
das criancas e, por outro, uma analise sobre como a organizacao dos tempos e espagos
conforma ldgicas de interacao e praticas pedagdgicas. No segundo momento, a
perspectiva das professoras e gestoras foi contemplada possibilitando, também, a
identificacdo de influéncias diversificadas entre as etapas, em especial, da Educagao
Infantil em relagao ao Ensino Fundamental.

A caracteristica da segunda fase da pesquisa proporcionou dados que
ampliaram alguns elementos da primeira fase, referendaram outros e permitiram a
identificacdo de semelhangas entre as experiéncias de diversas escolas, incluindo a
Escola da Comunidade. A reiteracao de elementos se tornou significativa considerando-

se que as participantes trabalhavam em contextos escolares diferentes.
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Em relacdo ao teor dos depoimentos, cabem trés observagbes: (1) as
afirmacoes feitas, tanto em relacdo a Educacao Infantil quanto ao Ensino Fundamental,
foram tomadas por si mesmas, buscando-se garantir as percepcoes e interpretacoes
dadas pelas pessoas entrevistadas. Assim, cabe considerar que as analises realizadas
partiram do ponto de vista das participantes. O exercicio reflexivo executado consistiu
em buscar compreender as nuances presentes nas respostas e as diferentes
perspectivas trazidas pelas entrevistadas, a partir de suas percepcoes; (2) a adesao a
segunda fase da pesquisa foi escolha pessoal das professoras e coordenadoras. Assim,
as participantes eram pessoas dispostas e interessadas em discutir a coexisténcia entre
as duas etapas educativas em uma mesma escola. E legitimo considerar que, em outras
circunstancias, com participantes randomizados, os depoimentos poderiam trazer
perspectivas dissonantes das que foram obtidas nesse momento; (3) as multiplas
influéncias que se operam durante uma entrevista coletiva, quando as participantes
podem alterar suas respostas em funcao de depoimentos anteriores de suas colegas
ou mesmo com a finalidade de atender a uma suposta expectativa do entrevistador.

Outra observacao importante é em relagdo ao momento histdrico em que a
pesquisa se deu. A pandemia da Covid-19 alterou ndo somente as rotinas como
atravessou sentimentos, percepcdes e modos pelos quais as pessoas viam o mundo.
Apesar de nado ter sido possivel identificar em que medida os depoimentos foram
influenciados pela auséncia presencial das criancas e da prépria dinamica da
coexisténcia entre as etapas no cotidiano escolar, cabe a ressalva sobre 0 momento
atipico vivido durante a suspensdo das atividades presenciais nas escolas e suas
possiveis interfaces com os resultados desta pesquisa.

O contexto da pandemia, ao alterar o funcionamento das escolas gerou também
uma caracteristica panoramica para a pesquisa, uma vez que nao foi possivel a
permanéncia prolongada no campo. Nesse sentido, elementos relevantes para o
estudo das relagdes entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental, como a linguagem
escrita, ainda que tenham sido identificados nao puderam ser analisados dada a
natureza dos dados que foram obtidos.

Os dados gerados, em ambas as etapas do trabalho de campo, foram
selecionados e organizados visando responder ao objetivo principal da pesquisa,

apresentando elementos das relagdes entre as etapas educativas.
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A busca por garantir a diversidade percebida nas diferentes relagdes que se
estabeleceram entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental, dentro de uma mesma
escola, se constituiu em esforgo por representar, ainda que de maneira recortada e
situada temporalmente, a realidade multifacetada na qual diferentes aspectos
conviviam simultaneamente.

Considerando o ponto de vista das entrevistadas, a percepcao sobre quao
amplos e multifacetados sdo os desdobramentos da coexisténcia entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental foi um dos aspectos significativos deste processo
investigativo. Esta identificacdao validou a coexisténcia de culturas escolares diferentes
como oportunidade para conhecimentos muatuos, estimulo a mudancas e
transformacdes. Ainda que as experiéncias relatadas ndao tenham sido sempre
amigaveis, elas também possibilitaram observacoes, intercambios e influéncias entre
as etapas. Dentro do grupo de profissionais participantes da pesquisa, foram
identificadas muitas situagdes em que novas aprendizagens estavam em curso, como

detonadores de processos reflexivos pelas professoras e coordenadoras pedagdgicas.

Nesse sentido, foram registrados indicios de que a percepcao de algumas
professoras e coordenadoras a respeito da infancia, estava se ampliando e caminhando
na direcdo de compreendé-la como categoria geracional que perpassa a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental, constituindo-se como ponto de convergéncia entre
estas etapas. Alguns depoimentos se remeteram a oportunidade de estabelecimento
de dialogos colaborativos, subsidiados por leituras e estudos, em alguns casos, nos
quais as caracteristicas intrinsecas a cada etapa fossem respeitadas mas, a0 mesmo

tempo, direcionadas para a partilha de valores e praticas (MOSS, 2011).

Paralelamente, observou-se, também, a organizacdo de marcadores das
culturas escolares, como os tempos e 0s espacos, pautando-se mais pela légica das
praticas transmissivas entre professoras e criancas, com longos periodos em espacos
fechados e nas salas de aula, e a nao observancia das especificidades da infancia,
produzindo tensdes entre essas culturas e as culturas infantis. As idiossincrasias dos
processos entre as escolas e, até mesmo dentro de uma mesma escola, indicaram que

estes ndo se constituem homogeneamente e nem mesmo isentos de contradigGes.
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A partir da perspectiva das participantes, observou-se o surgimento de um
modo de ser e de agir permeado pelo cuidado, por parte dos adultos e também das
criancas e adolescentes do Ensino Fundamental, a partir da chegada das criancas
pequenas. Essas manifestacdes indicaram a importancia de que o cuidado como acao
indissociavel da educagdo seja mais amplamente estudado ampliando os olhares e o
modo de percepcao dos adultos sobre as experiéncias que se dao dentro das
instituicdes educativas.

De forma significativa, varios indicios apontaram que a coexisténcia das duas
etapas, em uma mesma escola, estava criando oportunidades para que algumas das
necessidades citadas por Motta (2010) fossem abordadas, tais como a criagdao de uma
cultura compartilhada entre Educagao Infantil e Ensino Fundamental, a aproximagao
dos conceitos de crianga, aprendizagem, conhecimento, educacao, e a percepcao do
cuidado como uma postura ética que permeia as relagdes entre todos os participantes
do processo educativo.

Ao mesmo tempo, esses mesmos indicios alertaram para a necessidade de que
o esforco das gestdes das escolas, suas professoras e coordenadoras pedagdgicas para
efetivar uma coexisténcia mutuamente enriquecedora, fossem respaldados por
condicOes administrativas para estudos e debates entre as profissionais das duas
etapas. Ainda que iniciativas valorosas tenham sido realizadas, a politica publica de
insercao da etapa da Educacao Infantil em escolas que antes atendiam apenas ao
Ensino Fundamental solicita condigdes para que as interacOes entre as profissionais
sejam sistematicas e permanentes, o que ndo se assegura somente por acoes

esporadicas ou arranjos internos.

Os depoimentos das entrevistadas e as observacdes participantes apresentaram
significativas contribuicoes da Educacao Infantil para o trabalho que se realiza na etapa
do Ensino Fundamental. Entretanto, as contribuigdes da etapa do Ensino Fundamental
para o trabalho que se realiza na Educacao Infantil ndo tiveram a mesma relevancia.
Esse dado deixou algumas questdes em aberto: a énfase nas contribuicoes da
Educacdo Infantil teria se dado em fungdo da novidade desta etapa na escola? Sera
que, de fato, as praticas do Ensino Fundamental ndao tém beneficios que possam

enriquecer o trabalho da Educacao Infantil? Ou sera que a abordagem metodoldgica
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nao oportunizou maior aprofundamento neste ponto especifico? Questdes que

demandam continuidade nas investigacOes para que possam ser respondidas.

Uma outra questao que se abriu a partir dos pontos de vista trazidos pelas
participantes nas entrevistas coletivas foi a possibilidade de que a propria coexisténcia
entre as duas etapas em uma mesma escola fosse tomada como um processo de
formacgao continuada entre as profissionais. Um movimento enraizado no cotidiano que
pode ter desdobramentos tanto na Educacao Infantil quanto no Ensino Fundamental

e que merece continuidade das investigacbes em outros estudos.

A partir das anadlises realizadas, buscou-se contribuir com a melhoria dos
processos educativos por meio das perguntas construidas no recurso educativo
proposto. Ainda em versao preliminar, este material foi produzido na perspectiva de
apontar boas praticas que tenham interface com as relagdes entre Educacao Infantil e
Ensino Fundamental, tendo sido construido a partir de elementos que surgiram nesta
pesquisa.

Ndo houve possibilidade de testa-lo amplamente. Dentro das possibilidades
encontradas, o recurso educativo foi submetido a leitura por algumas professoras da
RME, sem um efetivo processo de aplicagao do material. Fica o desejo de que, em um
futuro préximo, seja possivel estabelecer interlocucdo com a SMED para utilizacao
deste instrumento. Outro aspecto em relacao ao recurso educativo é a proposta de

transforma-lo em um material digital que possa ser acessado via smartphones.

Ainda como proposta de contribuicdo para as experiéncias educacionais nas
etapas da Educacao Infantii e do Ensino Fundamental, reiteram-se algumas
consideragoes tecidas a partir dos sujeitos da pesquisa: (1) a necessidade de criagao
de novas formas de organizacao de tempos e espacos dentro das escolas, que levem
mais em consideracao os tempos das criancas e de suas experiéncias; (2) a
oportunidade privilegiada dessas escolas de implementarem experiéncias coletivas
entre criancas de diferentes etapas educativas criando rotinas e modos de organizagao
que contemplem, sistematicamente, a convivéncia entre criancas da Educagao Infantil
e criancas e adolescentes do Ensino Fundamental; (3) a demanda de que as trocas
entre professoras e coordenadoras da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental

contemplem também momentos de formacdo, estudo, trocas de experiéncias,
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sistematizacao e pesquisa sobre as praticas desenvolvidas; (4) a importancia de que
0s principios éticos, politicos e estéticos da Educacao Infantil sejam amplamente
estudados e debatidos, promovendo melhor compreensao dos propdsitos desta etapa
educativa, por toda a comunidade escolar; (5) a relevancia de que o cuidado e sua
indissociabilidade das experiéncias educativas seja garantida em momentos de

formacgao das profissionais da educacao.

Finalmente, considerando a pertinéncia do tema desta pesquisa e o fato que,
atualmente, as escolas tenham retomado as atividades presenciais, indica-se a
importancia de mais pesquisas buscarem compreender o desenvolvimento deste
fenOmeno. Entender quem s3o, no momento pods-pandemia, as criangas, as
professoras, as familias e como estdo sendo retomadas as relagdes entre a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental neste novo contexto constitui-se em objeto relevante

que motiva novas investigagoes.
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A pesauisa em Documentos
pesq . produzidos e
Educacao Infantil apresentados em
ROCHA, no Brasil: trajetoria P CONGressos Educagdo;
01 | 1998 | Eloisa Acires recente e Doutorado Unicamp/SP | --—-- _cong Pedagogia da Nao encontradas
. cientificos entre ~ .
Candal perspectivas de Educacao Infantil
. 1990 e 1996, no
consolidagao de das Ciénci
uma pedagogia campo das Ciéncias
Humanas e Sociais.
Autonomia da Autonomia da
crianga: tranilgao _ ) Autonomia da crianga; '
da Educacgao Orientagoes e . L ~ adaptacao;
SANTOS, Infantil para o diretrizes crianga; articulagao homogeneizacao;
02 | 2006 Kelly P Mestrado puc/sp | - - entre Educacdo 0geneizacao;
- Ensino curriculares da . . articulagao da
Cristina dos = . Infantil e Ensino = .
Fundamental, Educacao Infantil. Educacao Infantil
Fundamental .
conforme as com o Ensino
prescrigdes oficiais Fundamental
A implementagdo Alfabetizagao;
o N . o
BARBOSA, do1l ano no Unlver’s[dade Professoras: Observaces; Uma_turma de inicio de Ensino primeiro ano do
el Ensino Catdlica . - . Ensino Fundamental, Ensino
03 | 2009 | Mara Silvia Mestrado diretora; entrevistas semi- Fundamental de .
Fundamental de Dom Bosco/ - durante todo o ano de Fundamental;
Paes . criangas estruturadas nove anos -
nove anos: estudo MS 2007 praticas
de uma experiéncia pedagdgicas
A impleme_ntagao Ensino
do Ensino Levantamento Fundamental de
Fundamental de Pesquisa NS .
. bibliografico e . nove anos;
nove anos e seus documental; . Ensino = .
04 | 2009 | SIVA Rute efeitos para a Mestrado UFSC | - questionarios; documental; estudo Fundamental de Educacao Infantil
da ~ - A o piloto; e trabalho de articulacao entre
Educacao Infantil: entrevistas e visitas nove anos = )
- campo em nove Educagao Infantil e
um estudo em a municipios o - .
. municipios catarinenses Ensino
municipios
. Fundamental
catarinenses
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szla\:sa ;;g?gaeiegﬁg:;a Acompanhamento do Crianga; aluno;
MATSUZAKY, das criar.1 a5 /aplunas e Criangas; Diario de Bordo: grupo de criangas da Ensino professora;
05 | 2009 | Juliana Wild s da Mestrado PUC/SP Professora/ entrevista coletiv,a turma de primeiro ano do Fundamental de Ensino
do Vale rofessora/pesquisadora pesquisadora Ensino Fundamental, nove anos Fundamental;
P /PESq durante o ano de 2008 primeira série
no ambiente escolar
Acompanhamento de
. Passagem da
; . uma turma de ultimo ano = . . . .
De criangas a alunos: ~ - Educacao Infantil | Criangas; alunos;
~ o da Educacgao Infantil e : o
MOTTA, transformag0es sociais Observacdes: Didrio sua continuidade no para o Ensino transicao entre a
06 | 2010 | Flavia Miller na passagem da Doutorado PUC/R] Criangas de (g:am’o rimeiro ano do Ensino Fundamental; Educacao Infantil
Naethe Educacao Infantil para o P pFun damental em uma Culturas e o Ensino
Ensino Fundamental escolares; culturas Fundamental
mesma escola, durante os infantis
anos de 2007 e 2008
Observagoes; Diario Acompanhamento de
Tensoes fﬂ?n;ar:r?:é uma turma de Ultimo ano Passagem da
contemporaneas na 9 : da Educagdo Infantil e de | Educacgdo Infantil Educacao
NEVES fotografias
Vanessé passagem das criangas Criancas: ravacies em éu dio uma turma de primeiro para o Ensino Infantil; Ensino
07 | 2010 Ferraz da Educacao Infantil Doutorado UFMG rofesgorés ge engrevistas semi- ano do Ensino Fundamental; Fundamental;
Almeida para o Ensino P estruturadas: Fundamental em duas brincadeira; transigdo; cultura
Fundamental: um artefatos ! escolas diferentes, letramento de pares
estudo de caso - durante os anos de 2008
produzidos pelas
. e 2009
criangas
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Tchau, creche! Adeus,
creche! Vamos para a Observacao Acompanhamento Educacao
CASTODI escola!: Criancas: participante; Diario de | de umaturmade | Sentidos construidos | Infantil; sentidos
08 | 2011 Geane de, Os sentidos que as Mestrado UFSC rofessgoraIS' campo; registros ultimo ano da pelas criangas sobre | e experiéncias;
Aquino criangas da Educacao P estoras ! fotograficos; Educacado Infantil o Ensino cultura de
q Infantil constroem 9 entrevistas semi- durante o segundo Fundamental pares; pré-
sobre a escola de estruturadas semestre de 2009 escola
Ensino Fundamental
Acompanhamento Passagem da
A passagem da de uma turma de Ed 9 .
~ . i ucacao Infantil o
Educacgao Infantil . . . . ultimo ano da - Educacao
Criangas; Pesquisa documental; . - para o Ensino AR
para o 1° ano no rofessoras: observacio Educacao Infantil e Fundamental: Ensino Infantil; primeiro
NOGUEIRA, contexto do Ensino Universidade P estores ! articipante: gDiério de | S4a continuidade Fun damenéal de ano do Ensino
09 | 2011 Gabriela Fundamental de nove | Doutorado Federal de 9 . P p, ! no primeiro ano do . Fundamental;
. . escolares; campo; filmagens em . nove anos; !
Medeiros anos: um estudo Pelotas/RS ) Ensino o alfabetizagao;
gestores sala de aula; alfabetizacao e .
sobre letramento, L . Fundamental, em . letramento;
. municipais entrevistas letramento; cultura -
alfabetizagao e uma mesma escola, lidica cultura Iudica
cultura lddica durante os anos
de 2009 e 2010
Acompanhamento
de duas turmas de
ggqugigafr ggg?gtg Passagem da Educacao
As praticas de leitura ara o Ensingo Educagado Infantil Infantil; primeiro
SOUZA, e escrita: a transigao Observacio: Ful% damental. em para o Ensino ano do Ensino
10 | 2011 Barbara da Educacao Infantil Mestrado UFPE Criangas; entrevistasgser,ni- duas escolés Fundamental; Ensino Fundamental;
Sabrina para o primeiro ano professoras ) Fundamental de transicdo;
g - estruturadas diferentes, . T
Araujo de do Ensino observando nove anos; alfabetizagao;
Fundamental especificamente as alfabetizacdo e letramento; fala
P letramento; das criangas

praticas de leitura e
escrita, durante os
anos de 2009 e
2010
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Acompanhamento
A Educacdo Infantil e de trés turmas,
o Ensino Fundamental sendo duas de . Criangas;
~ : Ensino Fundamental AN
de nove anos nhas Educacao Infantil e . infancias;
CHULEK vozes das criangas e Observacoes; uma de primeiro de nove anos, Educacao
11 | 2012 ! A Mestrado UFPR Criangas - / - articulagao entre -~ .
Viviane na organizagao do entrevistas coletivas ano do Ensino = 3 Infantil; Ensino
- Educacao Infantil e
trabalho pedagogico Fundamental, em - Fundamental de
A A Ensino Fundamental
de duas instituicdes duas instituigoes, nove anos
de Curitiba — PR durante os anos de
2011 e 2012
. Acompanhamento .
Uma crianga pequena Ensino
de duas turmas de . )
. em uma escola de L Afetividade; Fundamental de
FELICIO, . . primeiro ano do . .
grandes: sentimentos . . . . . sentimentos e nove anos;
Yuska ~ Criancas; Entrevistas; Ensino ~ . !
12 | 2012 e emogodes no Mestrado PUC/SP ~ emogoes das sentimentos; a
Natasha . . professoras observagoes Fundamental, em - .
ingresso do Ensino professoras e das crianga de seis
Bezerra uma mesma escola, . . -
Fundamental de nove criangas anos; Henri
anos durante os anos de Wallon
2011 e 2012
Acompanhamento
de um grupo de
Continuidades e treze criangas no Transicao
- Ultimo ano da Ensino Fundamental Educacao
descontinuidades na o . . : :
. - . . Educacao Infantil e de nove anos; Infantil — Ensino
MARCONDES, | transicao da Educacao Criangas; ~ . o )
13 | 2012 Keila Hellen Infantil para o Ensino Doutorado Unesp/SP rofessoras; Observagges; seu seguimento no transicdo da Fundamental;
P Araraquara P PO entrevistas Ensino Educacao Infantil Pesquisa
Barbato Fundamental no familias . ML
Fundamental, em para o Ensino longitudinal;
contexto de nove TR .
duas instituigoes Fundamental Perspectiva

anos

diferentes, durante
os anos de 2009 e
2010

bioecoldgica
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Acompanhamento
de um grupo de Ensino
dez criangas na Fundamental de
. . Educagao Infantil e | Ensino Fundamental nove anos;
Analise documental; - . =
Faz de conta que eu SR sua continuidade de nove anos; Educagao
cresci: o processo de que§t|onar|o com as com quatro transicao da Infantil;
MARTINATI, s Criangas; familias; observacao . ~ . —y
: transicao da PUC/ . - . criangas no Educacao Infantil Transicao
14 | 2012 Adriana ~ . Mestrado - professoras; participante; S . - .
. Educacao Infantil Campinas/SP o T . primeiro ano do para o Ensino escolar; teoria
Zampieri . familias entrevistas; filmagens; . . e
para o Ensino ~ Ensino Fundamental; Historico-
produgdes de desenhos . :
Fundamental : Fundamental, em perspectivas dos cultural;
pelas criancas A . :
duas instituicoes sujeitos pesquisa com
diferentes, durante criangas;
os anos de 2011 e atividade ludica
2012
Acompanhamento
A articulacio da de duas turmas de
Uag . Educagao Infantil e | Ensino Fundamental
educagdo infantil - .
) sua continuidade de nove anos;
com 0 ensino : ) -~
fundamental I: a voz Criangas; Observacio em uma turma de trans~|gao da N
RABINOVICH, - ’ professoras; . . primeiro ano do Educacao Infantil Nao foram
15 | 2012 das criangas, dos Doutorado uspP participante; . - .
Shelly Blecher gestoras da L Ensino para o Ensino localizadas
professores e da entrevistas;

familia em relacao
ao ingresso no 1°
ano

escola; familias

Fundamental, em
duas instituicbes
diferentes, durante
os anos de 2008 e
2009

Fundamental;
organizacao das
escolas
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As experiéncias
educacionais no
contexto da transiao Ensino Fundamental Educagao
da Educagao Infantil Acompanhamento . L 6ao
] de nove anos; Infantil; Ensino
para o Ensino . . de uma turma de s
LIMA, Izabel Criangas; ~ . ~ transicao da Fundamental de
. Fundamental numa LT Observagoes; final da Educacao ~ . .
16 | 2013 Maciel - Mestrado UFCE profissionais da . . Educagao Infantil nove anos;
- escola municipal de ) o entrevistas Infantil, entre - S
Monteiro escola; familias para o Ensino transicao;
Fortaleza na outubro de 2011 . . =
- - Fundamental; articulagao
perspectiva dos e fevereiro de , -
. curriculo curricular
diversos segmentos 2012
da comunidade
escolar
Acompanhamento Politicas publicas
de uma turma de para a
final da Educacao educagdo;
Da Educagao Infantil Observagao Infantil e sua Ensino Fundamental Educacao
para o Ensino participante; Diario de continuidade no de nove anos; Infantil; Ensino
DIAS, i R L e
. Fundamental: outro - . Bordo; registros primeiro ano do transicao da Fundamental de
17 | 2014 Edilamar Mestrado Univille/SC Criangas e . ~ . .
B espago, outras fotograficos; conversas Ensino Educagao Infantil nove anos;
orges a7 L . e
experiéncias? O que e atividades com as Fundamental, em para o Ensino transigao da
dizem as criancas? criangas duas instituicoes Fundamental Educacao
diferentes, nos Infantil para o
anos de 2013 e Ensino
2014 Fundamental
Acompanhamento
E, agora eu vou para de uma turma de
onde? A transic3o da final da Educagdo Transicdo da Infancia;
Educacgo Infantil Observacdo; Didrio de Infantil e sua Educacgo Infantil avaliacdo;
DUTRA, . . i S continuidade no - . K
. para o Ensino Criangas; Campo; analise I para o Ensino curriculo;
18 | 2014 Andréa Mestrado UFRRJ . . primeiro ano do . -
Silveira Fundameptal na rede professoras documental; entrevistas Ensino Furldamer)tal, pratlgas
de Mesquita — RJ, em abertas Fundamental, em relagdo curricular; educativas;
jogo curriculo e uma mesma praticas pedagdgicas transicdo

avaliagao

instituicdo, nos anos
de 2012 e 2013
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Entrevistas com
17 adultos e dois Pré-escola:
A identidade da pré- Gestores grupos de Transigao da identida de"
escola: entre a municipais; . . . criangas Educacdo Infantil - o
o~ Entrevistas; registros ~ . - obrigatoriedade
FERNANDES, transigao para o gestores PP (Educacao Infantil para o Ensino A
19 | 2014 o . Doutorado UFRS . fotograficos; analise . . de frequéncia;
Cinthia Votto | Ensino Fundamental e escolares; e Ensino Fundamental; o~
. . . documental . . , transigao;
a obrigatoriedade de professoras; Fundamental) em identidade da pre- Educacio
frequéncia criangas; familias um municipio no escola &
L . Infantil
interior do Rio
Grande do Sul
Acompanhamento Politicas publicas
de uma turma de para a
final da Educagao educagdo;
Da Educagdo Infantil Observagao Infantil e sua Ensino Fundamental Educacao
DIAS para o Ensino participante; Diario de continuidade no de nove anos; Infantil; Ensino
il Fundamental: outro . . Bordo; registros primeiro ano do transicdo da Fundamental de
20 | 2014 Edilamar Mestrado Univille/SC Criangas . ) . ~ . .
B espago, outras fotograficos; conversas Ensino Educagao Infantil nove anos;
orges a7 L . s
experiéncias? O que e atividades com as Fundamental, em para o Ensino transicao da
dizem as criangas? criangas duas instituigdes Fundamental Educacao
diferentes, nos Infantil para o
anos de 2013 e Ensino
2014 Fundamental
Proposta curricular da . Descri¢do da o CurrlculNo;
rede municipal de Juiz Responsaveis construgdo do Transigdo da Educacdo
RIBEIRO, de Fora: L?m olhar pela construcdo | Pesquisa bibliografica e documgnto o Educacao Infantil Infantil;
21 | 2014 Edinéia i Mestrado UFJF da proposta documental; entrevistas 10 para o Ensino transicdo
Castilho para aNtranS|gao da curricular do abertas; questionarios analise do mesmo Fundamental; Educagao
Educacao Infantil ao . ! como artefato il ! Infantil — Ensi
Ensino Fundamental municipio cultural curriculo nfantil — Ensino
Fundamental

164




NO | ANO AUTOR(A) TITULO: PESQUISA INST. SUJEITO(S): METODOLOGIA/ METODOLOGIA/ PRINCIPAL(IS) PALAVRAS-
DE: INSTRUMENTO(S) PERCURSO TEMA(S) CHAVE
Encontros com 23
Agora, acabou a
: : coordenadores o
brincadeira! A edagéaicos Transigao
transicdo da Coordenadores F;ofesg;o?—as d’a Transicio da Educacao
BARBOZA, Educacdo Infantil pedagogicos de s P ~ . I . Infantil — Ensino
. 2 Questionarios; Educacao Infantil Educacao Infantil .
22 | 2015 | Georgete de para o Ensino Mestrado UFRRJ um municipio no : ! P . Fundamental;
L . entrevistas coletivas e dos anos iniciais para o Ensino ~
Moura Fundamental na interior do RJ; . coordenagao
- do Ensino Fundamental A
perspectiva dos professoras pedagdgica;
Fundamental, -
coordenadores cronotopia
pedagdgicos durantéeoci :no de
Acompanhamento
de um grupo de
criangas da
A crianga e o ludico Educagao Infanti Articulacdo entre
e i esua = : .
. na transigao da Diario de campo; continuidade em Educacao Infantil e Crianga;
ESPIRIDIAO, Educacao Infantil Criancas: filmagens; gravacoes uma turma de Ensino transicdo;

23 | 2015 Rosa Maria para o primeiro ano Mestrado PUC/MG 5as; em audio; entrevistas s ; Fundamental; lidico; Educagdo
- : professoras . . inicio de Ensino . .
Vilas Boas do Ensino semi-estruturadas; letramento e Infantil; Ensino

Fundamental, em AV
Fundamental em uma grupo focal alfabetizagao; Fundamental
- uma mesma ;
escola municipal A cultura ludica
instituicao,
durante os anos
de 2013 e 2014
Agora é para
alfabetizar, sim ou Analise dos Transicio da
ndo? : analise dos discursos 1 ) Alfabetizacdo;
: S Educacao Infantil =
LEME, discursos especializados para o Ensino Educagao
Andressa especializados sobre . sobre a idade . Infantil e Ensino
24 | 2015 Caroline a idade certa para Mestrado usp Pesquisa documental mais adequada g;gg:*?z 2”%%'( Fundamental de
Francisco iniciar a alfabetizacao para o inicio do ¢ . nove anos;
cultura letrada; P
no contexto da processo de culturas escolares infancia
ampliacdo do Ensino alfabetizacdo
Fundamental para
nove anos
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Projeto de
intervencdo que
Entre a Educagao analisou
. . documentos
Infantil e o Ensino . s -
2 Fundamental: uma N ~ . c_>f|C|a|s Trans~|gao da . Edu_cagao_
CORREA, roposta de Universidade Observagao; entrevista relacionando-os Educacao Infantil Infantil; Ensino
25 | 2016 Lilian __Propos Mestrado Federal do Professoras semi-estruturada; as propostas para o Ensino Fundamental;
. intervengao para - e s e
Rodrigues Pampa/ RS analise documental pedagdgicas de Fundamental; transicao entre
desencadear uma -
iy . professoras do proposta pedagdgica as etapas
politica efetiva de ~
e final da Educagao
transicao : T
Infantil e primeiro
ano do Ensino
Fundamental
Rodas de
conversas com Ensino
. . seis criangas Fundamental de
Narrativas de criangas .
- durante o nove anos;
MEDEIROS, de seis anos que rimeiro ano do InteracOes; brincar; narrativas
26 | 2016 Aline de estdo entrando no Mestrado Unicid/SP Criangas Rodas de conversa P . c0Ss; | A .
- Ensino infancia infantis; escolas
Souza primeiro ano do A
. Fundamental, de da infancia;
Ensino Fundamental .
uma mesma pesquisa
escola, durante o narrativa
ano de 2015
O discurso de Entrevistas com
professores sobre “a 11 professoras de
POSSIDONIO’ gErcailuncflae gé)wlsnafar?tri‘ltf: USP/ Entrevistas semi- ECIUcea gE?'\%iLnofant” Linguager; D;Csl;r:z?;
27 | 2016 Juliana cag i Mestrado Ribeirao Professoras alfabetizacdo; r
. Ensino Fundamental: estruturadas Fundamental da letramento;
Aparecida - Preto s letramento L
o funcionamento de rede publica argumentagao

estratégias
argumentativas

municipal de um
municipio de Sao
Paulo
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Acompanhamento
de uma turma de
Tempo de qué? : as Educagao Infantil e
percepgOes das N Diario de Bordo; sua continuidade . Infancia;
- Universidade ~ O tempo escolar; . .
= criangas sobre o observagoes em uma turma de ~ crianga;
FERRAO, Federal de . - . o : percepgoes das o
28 | 2016 tempo escolar na Mestrado Criangas participantes; desenhos inicio de Ensino - transigao
Fernando o Santa . criangas sobre a )
transicao da - produzidos pelas Fundamental, em escolar;
~ . Maria/RS - escola s
Educacao Infantil criangas duas escolas escolarizagao
para 0s anos iniciais diferentes, durante
os anos de 2014 e
2015
Analise de
documentos e
O brincar para as politicas publicas
. voltadas para
criangas de zero a X . L
. ST criangas entre Brincar; politicas
SUZUKI, seis anos: legislagao N - e
Flavia dos educacional nacional Universidade . quatro e seis anos Brincar; politicas publicas;
29 | 2016 ) Mestrado Estadual de - Analise documental de idade, nacional B Educacdo
Reis € a proposta S s publicas i~ .
- Maringa/PR e do municipio de Infantil; Ensino
Penteado curricular do N
Maringa, buscando Fundamental

municipio de
Maringd/ PR

verificar se o direito
ao brincar esta
contemplado
nestes documentos
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Encontros Trabalho
formativos de um colaborativo;
grupo de formacao
Grupo colaborativo professoras da Articulacdo entre centrada na
co?no estratégia Educacdo Infantil Educacdo Infantil e | escola; curriculo
OLIVEIRA, formativa dg Questionario; grupo com uma Ensino integrador da
30 | 2017 Adriana . ~ Mestrado PUYC/SP Professoras colaborativo; professora do Fundamental; infancia
- articulagdo entre a - - ; - . .
Beatriz de % . entrevistas Ensino curriculo integrador paulistana; a
Educacao Infantil e " o
. Fundamental, de da infancia transigao da
com o Ensino A - ~
duas instituicoes paulistana Educacao
Fundamental I . .
diferentes, durante Infantil para o
os anos de 2015 e Ensino
2016 Fundamental
Acompanhamento
de uma turma de
O trabalho final da I_Educagao Concepgoes de
edagdgico com a Infantil e sua leitura e de Educagao
SOARES, pedagog ~ continuidade no ure € . ucag .
Silvana leitura na Educacao Criangas; Observacdes; primeiro ano do avzillagao, Infantil;
31 | 2017 Infantil e no Ensino Mestrado UFCE ! . ! - competéncia leitora alfabetizacdo;
Mendes A professoras entrevistas Ensino . . N
. Fundamental: das criangas; avaliagao;
Sabino Fundamental, em o - )
avaliacOes de larga leitura;

investigagOes sobre
ensino e avaliagdo

uma mesma escola,
durante os anos de
2015 e 2016

escala
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NOo | ANO | AUTOR(A) TITULO: PESQUISA INST. SUJEITO(S): METODOLOGIA/ METODOLOGIA/ PRINCIPAL(IS) PALAVRAS-
DE: INSTRUMENTO(S) PERCURSO TEMA(S) CHAVE
Acompanhamento
de uma turma de
A Educagado Infantil e final da Educacao
o Ensino Infantil e sua Ludico; Brincar;
FARIA, Fundamental: a Criancas: Observacio: analise continuidade no infancia; transicdo | Ludico; infancia;
32 | 2018 Daniella centralidade das Mestrado UFU 5as; 5a0; primeiro ano do da Educagao Infantil cotidiano
. o professoras documental - .
Salviana infancias e Ensino para o Ensino escolar
brincadeiras de uma Fundamental, em Fundamental
escola com crinagas uma mesma escola,
durante os anos de
2016 e 2017
Analise documental
da politica de
“A gente fica no zero transicdo do Transicao;
9 e Colégio Pedro IT e i Educagdo
a zero”: transicao da ‘0 . . Transicao da L .
SILVA, Educacio Infantil Analise documental; entrevistas com Educacio Infantil Infnatil; Ensino
33 | 2018 Lucidalva ¢ - Mestrado Unirio/R] Professoras entrevistas semi- professoras da ¢ - Fundamental;
. para o Ensino para o Ensino
Porcina da estruturadas

Fundamental no
colégio Pedro II

Educagdo Infantil
do Ensino
Fundamental em
duas unidades do
colégio

Fundamental

Colégio Pedro
IT; politicas
educacional

169




170

APENDICE B

Roteiro de entrevista individual. Profissionais da Escola da Comunidade

Agradecer pela disponibilidade, entregar TCLE para leitura e assinatura;

Explicar sobre a gravacao da entrevista para posterior transcricao, lembrando os
protocolos éticos de preservacao da identidade dos participantes da pesquisa.

1. Vocé poderia falar, brevemente, sobre sua trajetdria profissional?

2. Em sua trajetoria profissional, como foi sua experiéncia com o Ensino
Fundamental e com a Educacao Infantil?

3. Como vocé vé a entrada da Educagdo Infantil na escola?

4. Vocé identifica implicagOes desta entrada no cotidiano dentro da escola? Quais?
Explique.

5. No dia-a-dia, como se da a coexisténcia das duas etapas no interior da escola?

6. Que aspectos positivos e negativos vocé pode apontar em relagdo a coexisténcia
das duas etapas em uma mesma escola?

7. A escola realizou (ou realiza) atividades especificas para aproximacoes entre as
professoras e as criancas das duas etapas?

8. Em sua opinido, a coexisténcia das duas etapas tem se constituido em
aproximacgao entre elas? Como?

9. Em sua opiniao, o que a Educacao Infantil pode aprender com o Ensino
Fundamental e o que o Ensino Fundamental pode aprender com a Educacao Infantil?

10. A Secretaria Municipal de Educacao estabeleceu que as criangas no recorte etario
entre quatro e oito anos de idade constituem o Ciclo da Infancia. O que vocé pensa
sobre isso? Em sua opiniao, como deveria ser o trabalho pedagdgico que contemple
as caracteristicas/ necessidades dessas criangas?

Finalizar a entrevista, agradecendo as contribuigoes.
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APENDICE C
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CRIANCAS ENTRE 4 E 8 ANOS DE IDADE
OLA,
EU SOU UMA PESQUISADORA E GOSTARIA DE
APRENDER ALGUMAS COISAS CONVERSANDO COM

VOCE.

AS NOSSAS CONVERSAS SERAO FEITAS JUNTO COM
DESENHOS, BRINCADEIRAS OU COM PASSEIOS PELA

ESCOLA.

AS COISAS QUE VOCE ME CONTAR PODERAO
AJUDAR OUTRAS PROFESSORAS A TRABALHAREM
MELHOR COM AS CRIANCAS DA EDUCAGAO INFANTIL
E DO ENSINO FUNDAMENTAL. AJUDARA TAMBEM NA
CONSTRUCAO DE PLANEJAMENTOS QUE SEJAM

ADEQUADOS AS SUAS NECESSIDADES E INTERESSES.

NOS VAMOS CONVERSAR APENAS SE VOCE QUISER.
NAO EXISTE MOTIVO PARA VOCE FICAR COM MEDO OU
NERVOSO(A). E SE VOCE QUISER DESISTIR NO MEIO DA

CONVERSA, ESTA TUDO BEM!

ESCREVA SEU NOME NA LINHA ABAIXO, SE VOCE CONCORDAR

EM CONVERSAR COMIGO.
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APENDICE D

Roteiro de entrevistas coletivas remotas

Breve apresentacdo da pesquisadora, da dinamica da entrevista, dos protocolos
éticos para a realizacdo da pesquisa e solicitacdo para iniciar a gravacao;

1. Vocé poderia se apresentar, destacando sua trajetdria profissional?

2. Como vocé vé a entrada da Educagdo Infantil na escola em que vocé trabalha
atualmente?

3. No dia-a-dia, como se da a coexisténcia das duas etapas no interior da escola?

4. Que aspectos positivos e negativos vocé pode apontar em relagdo a coexisténcia
das duas etapas em uma mesma escola?

5. Em sua opinido, a coexisténcia das duas etapas tem se constituido em
aproximacao entre elas? Como?

6. A Secretaria Municipal de Educacdo estabeleceu que as criancas no recorte etario
entre quatro e oito anos de idade constituem o Ciclo da Infancia. O que vocé pensa
sobre isso? Em sua opinidao, como deveria ser o trabalho pedagdgico que contemple
as caracteristicas/necessidades dessas criancas?

Finalizar a entrevista, agradecendo as contribuicoes.



APENDICE E — Rotina de uma turma da Educacdo Infantil e uma turma do Ensino Fundamental na Escola da
Comunidade

Quadro 02 — Variacgdo de uso entre a sala de aula e outros espacos da escola®® -
Educacdo Infantil -

Quadro 03 — Variacao de uso de espacos abertos e fechados®” - Educacao Infantil -

Dia 1

Dia 2

Dia 3

Dia 4

Dia 1

Dia 2

Dia 3

Dia 4

Chegada no patio

Chegada no patio

Chegada no patio

Chegada na sala

Chegada no patio

Chegada no patio

Chegada no patio

Chegada na sala

Roda de conversa

Conversa nas mesinhas

Roda de conversa

Conversa nas mesinhas

Roda de conversa

Conversa nas mesinhas

Roda de conversa

Conversa nas mesinhas

Data, contagem das crs

Data, contagem das crs

Data, contagem das
crs

Foto formatura

Data, contagem das crs

Data, contagem das crs

Data, contagem das
crs

Foto formatura

Brinquedos encaixe
patio

Parquinho

Registro da rotina

Foto formatura

Brinquedos encaixe
patio

Parquinho

Registro da rotina

Foto formatura

Brinquedos encaixe
patio

Banheiro, agua

Registro da rotina

Manuseio livros

Brinquedos encaixe
patio

Banheiro, agua

Registro da rotina

Manuseio livros

Lanche

Lanche

Lanche

Lanche

Lanche

Lanche

Lanche

Lanche

Ouvir musicas

Roda de conversa

Corrida livre no patio

Data, contagem das crs

Ouvir musicas

Roda de conversa

Corrida livre no patio

Data, contagem das crs

Registro da rotina

Desenho camisa
formatura

Cont escrita rotina

Roda de conversa

Registro da rotina

Desenho camisa
formatura

Cont escrita rotina

Roda de conversa

Jogo das letrinhas

Desenho camisa
formatura

Jogo dos nimeros

Recreio com EF

Jogo das letrinhas

Desenho camisa
formatura

Jogo dos nimeros

Recreio com EF

Parquinho Jogo de silabas Jogo dos numeros Bingo de letras Parquinho Jogo de silabas Jogo dos numeros Bingo de letras
Banheiro, agua Jogo de silabas Parquinho Bingo de letras Banheiro, agua Jogo de silabas Parquinho Bingo de letras
Jantar Jantar Jantar Bingo de letras Jantar Jantar Jantar Bingo de letras

Entrega “Para Casa”

Entrega agendas

Entrega “Para Casa”

Bingo de letras

Entrega “Para Casa”

Entrega agendas

Entrega “Para Casa”

Bingo de letras

Chamada

”

Leitura livro “Emiliano

Chamada

Entrega agendas

Chamada

”

Leitura livro “Emiliano

Escrita nomes compl

Entrega agendas

Organizagdo p/ saida

Organizagdo p/ saida

Organizagdo p/ saida

Organizacgdo para saida

Organizagdo para saida

Organizagdo p/ saida

Organizagdo p/ saida

Organizagdo p/ saida

Saida pelo auditdrio

Saida pelo auditdrio

Saida pela sala

Jantar e saida

Saida pelo auditdrio

Saida pelo auditdrio

Saida pela sala

Jantar e saida

SALA DE AULA

OUTROS ESPACOS

ESPACOS ABERTOS

ESPACOS FECHADOS

Fonte: Da autora, 2019.

% No &mbito desta pesquisa, por outros espacos consideram-se todos aqueles exceto a sala de aula: refeitdrio, banheiros, biblioteca, parquinho, auditdrio etc
57 No ambito desta pesquisa, espacos fechados sdo definidos como os espacos delimitados por paredes e com algum tipo de cobertura, como sala de aula, refeitorio, banheiro, biblioteca ou
outros. Espacos abertos sdo amplos e descobertos, como patio ou parquinho.
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Quadro 04 — Variacao de uso entre a sala de aula e outros espacos da escola - Ensino Fundamental

Dia 1 Dia 2 Dia 3 Dia 4 Dia 5 Dia 6 Dia 7 Dia 8 Dia 9 Dia 10
Acolhimento das Prof. Apoio: Exercicio escrito Recorte de letras | Exercicio no livro | Roda de conversa | Exercicio escrito Prof. Apoio: Roda de conversa Exercicio escrito
familias e crs Numeragdo de sobre em panfleto de portugués sobre conceitos exercicio no livro consciéncia fonoldgica
pautas do caderno | conhecimento de matematicos de historia e
letras geografia
Roda de conversa Prof. Apoio: Uso do caderno Recorte de letras | Exercicio no livro | Roda de conversa | Exercicio escrito Prof. Apoio: Exercicio escrito Exercicio escrito
na sala Numeragdo de em panfleto de portugués sobre conceitos | exercicio no livro | reconhec nimeros |  consciéncia fonoldgica
pautas do caderno matematicos de histdria e
geografia
Roda de conversa | Leitura de historia | Prof. Apoio: Teatro Prof. Apoio: Exercicio escrito Identificagdo de Exercicio escrito | Leitura de historia/ | Exercicio escrito | Numeragdo de paudas do
na sala “A descoberta da colagem da sobre letras e palavras sobre colorir desenho | reconhec nimeros caderno
joaninha” joaninha conhecimento de em panfleto conhecimento de
letras letras
Brincadeira oral | Filme de Animagdo | Prof. Apoio: Teatro Normas de Ativ sondagem Identificagao de Exercicio escrito | Leitura de histdria/ | Exercicio no livro Escrita no caderno nas
letra inicial dos “Pets” “A descoberta da convivéncia na sobre linguagem | letras e palavras sobre colorir desenho de portugués pautas numeradas
nomes joaninha” escola escrita em panfleto conhecimento de
letras
Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda
Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
Leitura de historia Massinha Musicas cantadas Montagem de Ativ sondagem Exercicio escrito Numeragao de Massinha Exercicio oral Escrita no caderno nas
palavra/ desenho | sobre linguagem | sobre conhec de |paudas do caderno vogais e pautas numeradas
escrita letras consoantes
Chamada, Massinha Exercicio escrito Montagem de Ativ sondagem Exercicio escrito Ditado para Massinha Exercicio oral Leitura de historia

orientagdes gerais

sobre conceitos

palavra/ desenho

sobre linguagem

sobre conhec de

complementagao

ordem alfabética

matematicos escrita letras de sondagem

Prof. Apoio: Identificagdo de Exercicio escrito Montagem de Prof. Apoio: Colorir | Baile de carnaval Prof. Apoio: Exercicio escrito Prof. Apoio : Prof. Apoio: desenho esq.

apresentacao das | espacos da escola | sobre conceitos palavra/ desenho capas para brincadeiras na sobre conhec de desenho para corporal

criangas matematicos cadernos quadra letras colorir

Desenho Exercicio oral Msicas cantadas Aula de Prof. Apoio: Colorir | Baile de carnaval Prof. Apoio: Exercicio escrito Aula de Prof. Apoio: desenho esq.

compartilhado sobre letra inicial Informatica capas para brincadeiras na sobre conhec de Informatica corporal

do nome cadernos quadra letras
Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida
SALA DE AULA OUTROS ESPACOS

Fonte: Da autora, 2020.
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Quadro 05 — Variacao de uso de espacos abertos e espacos fechados - Ensino Fundamental

Dia1 Dia 2 Dia 3 Dia 4 Dia 5 Dia 6 Dia 7 Dia 8 Dia 9 Dia 10
Acolhimento das Prof. Apoio: Exercicio escrito Recorte de letras | Exercicio no livro | Roda de conversa | Exercicio escrito Prof. Apoio: Roda de conversa Exercicio escrito
familias e crs Numeragao de sobre em panfleto de portugués sobre conceitos exercicio no livro consciéncia fonoldgica
pautas do caderno | conhecimento de matematicos de historia e
letras geografia
Roda de conversa Prof. Apoio: Uso do caderno | Recorte de letras | Exercicio no livio | Roda de conversa | Exercicio escrito Prof. Apoio: Exercicio escrito Exercicio escrito

na sala Numeragdo de em panfleto de portugués sobre conceitos | exercicio no livro | reconhec nimeros |  consciéncia fonoldgica
pautas do caderno matematicos de historia e
geografia
Roda de conversa | Leitura de histdria | Prof. Apoio: Teatro Prof. Apoio: Exercicio escrito Identificagdo de Exercicio escrito | Leitura de histdria/ | Exercicio escrito | Numeragdo de pautas do
na sala “A descoberta da colagem da sobre letras e palavras sobre colorir desenho | reconhec nimeros caderno
joaninha” joaninha conhecimento de em panfleto conhecimento de
letras letras
Brincadeira oral | Filme de Animagdo | Prof. Apoio: Teatro Normas de Ativ sondagem Identificagao de Exercicio escrito | Leitura de historia/ | Exercicio no livro Escrita no caderno nas
letra inicial dos “Pets” “A descoberta da convivéncia na sobre linguagem letras e palavras sobre colorir desenho de portugués pautas numeradas
nomes joaninha” escola escrita em panfleto conhecimento de
letras
Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda Merenda
Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
Leitura de historia Massinha Musicas cantadas Montagem de Ativ sondagem Exercicio escrito Numeragdo de Massinha Exercicio oral Escrita no caderno nas
palavra/ desenho | sobre linguagem | sobre conhec de | pautas do caderno vogais e pautas numeradas
escrita letras consoantes
Chamada, Massinha Exercicio escrito Montagem de Ativ sondagem Exercicio escrito Ditado para Massinha Exercicio oral Leitura de historia

orientacdes gerais

sobre conceitos

palavra/ desenho

sobre linguagem

sobre conhec de

complementagao

ordem alfabética

matematicos escrita letras de sondagem
Prof. Apoio: Identificagdo de Exercicio escrito Montagem de Prof. Apoio: Colorir | Baile de carnaval Prof. Apoio: Exercicio escrito Prof. Apoio : Prof. Apoio: desenho esq.
apresentacdo das | espagos da escola | sobre conceitos | palavra/ desenho capas para brincadeiras na sobre conhec de desenho para corporal
criangas matematicos cadernos quadra letras colorir
Desenho Exercicio oral Musicas cantadas Aula de Prof. Apoio: Colorir | Baile de carnaval Prof. Apoio: Exercicio escrito Aula de Prof. Apoio: desenho esq.
compartilhado sobre letra inicial Informatica capas para brincadeiras na sobre conhec de Informatica corporal
do nome cadernos quadra letras
Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida Saida

Fonte: Da autora, 2020.

ESPACOS ABERTOS

ESPACOS FECHADOS
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ANEXO A — Autorizacao para pesquisa em escola da RME-BH

PREFEITURA MUINICIPAL 3 : 2 &
JPr DOF BEO HOMZOMIE SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAG
sty
OFICIO SMEDICAPE — 00972018
Belo Horizente, 15 de oulubro de 2018
AIC Professora Mestranda

Ana Claudia Figueirede Brasil Silva Melo

Mestranda na Faculdede de Educagio da UFMG

Em atendimento 2 Vossa solicilacao & Secretaria Municipal de Educagio, no sentido de obter
autorizagdo para realizag3c da pesquisa, intitulada "As relagbes entre a Educagie infantie o
Ensino Fundamental: TensGes e Convergéncias”. em duas Escolas Municipais de Belo
Horizonte, informamos que. apds a andlise do Prajelo, este foi autorizado pele Ceniro de
Aperieigpamento dos Profissicnais da Educagio e pela Geréncta de caardenacao da Educagao
Infantil, para ser realizada nas Escolas Municipais [l / 7
direcdo: Maria Carclina Carrarc Chicdi e Conceigio Aparecada theu‘o telefones; 3277.7230 e
3277.7188 e 0 ). Bairro Mantigueira, direcan:
lassiara Mirma de Souza & Edvaido Fernandes Ramos, telefones 32775403 e 32775452, aue
glualmente alendem & sducagas infantil e ensino fundamental,

Informamos que as escolas serdo oficializadas pela Secrelaria Municipat de Educagio.
entretanto, ressaltamos a necessidade de que faca contatos prévios com as escolas, apresents
2 proposta de melodelogia e necessidades do projelo; verifigue os{as) profissionais gue se
mosirem interessados{as) e disponiveis para colaborar com o mesmo; respeite 3 decisig
dagueles(as) que oplarem por ndo participar: assegure 3 confidencialidade des dades de modo
& NE0 expor as escolas, profissionais, criangas e seus responsaveis.

Solicitamos ainda que, 130 logo seja finalizada a pesquisa, antes desta ser submelida & banca,
possamos tomar conhecimento & dialogarmos acerca dos resultados.

Aguardamos os encaminhamentos, -

Alencicsamente,

o Auaeliadeo

Michet Machado

\J/)d“‘ %%@éﬂéga%L
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