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O homem da orelha verde

Gianni Rodari

Um dia num campo de ovelhas
Vi um homem de verdes orelhas

Ele era bem velho, bastante idade tinha
S6 sua orelha ficara verdinha

Sentei-me entdo ao seu lado
A fim de ver melhor, com cuidado

Senhor, desculpe minha ousadia, mas na sua idade
de uma orelha tao verde, qual a utilidade?

Ele me disse, ja sou velho, mas veja que coisa mais linda
De um menininho tenho a orelha ainda

E uma orelha-crianca que me ajuda a compreender
O que os grandes ndo querem mais entender

Ouco a voz das pedras e passarinhos
Nuvens passando, cascatas e riachinhos

Das conversas de criancas, obscuras ao adulto
Compreendo sem dificuldade o sentido oculto

Foi o que o homem de verdes orelhas
Me disse no campo de ovelhas.



RESUMO

No contexto da ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, investiguei como foi
vivida, por um grupo de criangas, a transicdo de uma escola de educacao infantil para uma
de ensino fundamental em Belo Horizonte. O processo de construgdo e analise dos dados da
pesquisa baseou-se nas abordagens da sociologia da infancia (CORSARO, 2005) e da
etnografia interacional (CASTANHEIRA, CRAWFORD, DIXON e GREEN, 2001). Os dados da
pesquisa incluiram anotag¢des no didrio de campo; gravacdes em video das salas de aulas;
gravacdes em dudio de entrevistas informais e semi-estruturadas com professoras e
criangas; e artefatos escritos usados e/ou produzidos nas salas de aulas. Ao longo do
processo investigativo, buscou-se apreender a multiplicidade dos contextos que
informavam as praticas educativas: a cultura de pares, a cultura escolar e dos professores e
o sistema educacional. Compreende-se que, portanto, as interacdes entre os sujeitos nos
contextos locais sdo negociadas em relacdo a contextos globais.

Verificou-se que as praticas educativas que assumiram centralidade na educacao infantil e
no ensino fundamental estruturaram-se em torno da brincadeira e do letramento, ambas
situadas diferencialmente nos dois segmentos. Argumento que a falta de didlogo presente
na organizacao do sistema educacional brasileiro em relacdo aos dois primeiros niveis da
educacdo basica refletiu-se no processo de desencontros vivenciados pelas criancas
pesquisadas na passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental. Nesse sentido a
investigacdo, ao ter como foco o registro da experiéncia infantil na transicdo entre os dois
segmentos, evidenciou a necessidade de uma maior integracdo entre o brincar e o
letramento nas praticas pedagdgicas da educacdo infantil e do ensino fundamental, ambas

dimensdes fundamentais para as criancas, dentro e fora das escolas.

Palavras-chave: educacdo infantil; ensino fundamental; transi¢ao; cultura de pares.



ABSTRACT

| investigated the transition of a group of children from preschool to elementary school in
Belo Horizonte, considering the context of the new legislation in education. The processes of
data collection and analysis were guided by the sociology of childhood (CORSARO, 2005)
and by an interactional ethnographic perspective (CASTANHEIRA, CRAWFORD, DIXON and
GREEN, 2001). Data sources included field notes, videotape records of classrooms lives,
audiotape records of semi-structured and informal interviews of teachers, children, and
written artifacts used and/or produced in the classrooms. | searched for an understanding
of the multiplicity of contexts influencing the everyday life of the classrooms: peer culture,
school and teachers’ culture, and the educational system. Therefore, it is understood that
local contexts are influenced by global contexts.

The educational practices that were central in both preschool and elementary school were
related to play and literacy, although different in each one of the classrooms. | argue that
the lack of dialogue in the Brazilian educational system regarding early childhood and
elementary education was reflected upon the process of rupture experienced by the
children in their transition from preschool to elementary school. The research, focusing on
the children’s perspective, evidenced that it is necessary a closer integration between
literacy and play in both preschool and elementary school: both dimensions are

fundamental to children’s lives, inside and outside of schools.

Key Words: early childhood education; elementary school; transition; peer culture.
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Introdugdo 13

Introducgao

A pesquisa que ora apresento dialoga com minha trajetéria profissional, bem
como com minha histéria de vida. O fio condutor do meu percurso profissional e pessoal se
encontra nas variadas experiéncias que tive com criangas de diversas idades. A crianca que
fui e minhas experiéncias na infancia dialogam com minhas escolhas, com minha vida atual
e com minha profissdo. Dialogam também com a meméria dessa infancia, com a infancia
das criangas e professoras com as quais trabalho, com a infancia em uma perspectiva
histdrica... Enfim, sdo infancias se entrecruzando em uma pluralidade de tempos e espacos.

Como professora e psicéloga, trabalhei em escolas particulares e municipais em
Belo Horizonte. Ao longo desse processo, varias questdes foram surgindo relativas as
praticas educativas com as criangas. Naquele momento, buscava a construgdao de uma
pratica que se voltasse para o respeito aos processos de aprendizagem vivenciados pelas
criangas. Assim, acompanhada de algumas poucas colegas de trabalho, voltei-me para uma
pratica construtivista, uma vez que os pontos principais dessa perspectiva tedrica
encaminhavam-se para a valorizacdo das criancas e as hipdteses que elas elaboravam em
relacdo ao mundo. A crianca era reconhecida como sujeito do conhecimento no processo
ensino-aprendizagem. Posteriormente, a partir da implantacdo do Projeto da Escola Plural
(1994) na Prefeitura de Belo Horizonte, esse reconhecimento se tornou um guia para a
pratica com as criangas. Para além da sala de aula, houve a possibilidade da inclusao de um
didlogo com a comunidade escolar como um todo, e com as familias em particular.

Trabalhei em creches particulares na Inglaterra, por dois anos (1994-1995), e nos
Estados Unidos, por um ano (1998). Nestes paises, pude perceber e vivenciar a caréncia de
creches publicas para criancas abaixo de cinco anos e a dicotomia entre o cuidar e o educar
nas relagdes que eram estabelecidas entre educadoras e criangas no contexto institucional.
Outra constatacdo foi a pequena valorizacdo do profissional que trabalha nas creches
particulares: extensa jornada de trabalho e baixos saldrios. Nestas instituicoes, o didlogo
com as criangas era incipiente: elas eram mais objeto das praticas institucionais e menos
sujeito dessas praticas, uma vez que suas demandas nem sempre eram escutadas.

Em 2002, como técnica do Centro de Educacdo Infantil da Geréncia de Educacdo

da Regional Noroeste, érgdo ligado a Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte,
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tive a oportunidade de trabalhar, e principalmente aprender, com as creches comunitdrias
conveniadas com a Prefeitura sobre o atendimento prestado as criangas provenientes das
camadas populares do nosso municipio.

Algumas inquietacdes foram surgindo durante este percurso, relativas a
concepgao de infancia que permeava o atendimento nas creches' e, principalmente,
concernentes a propria infancia, tal qual era vivenciada e significada nesse contexto
institucional. Partindo do principio de que as criangas, assim como os adultos, buscam
ativamente dar sentido as experiéncias vividas, questionava: Como as crian¢as e adultos
organizam e significam o cotidiano, particularmente o cotidiano dentro da creche? Como o
sentido atribuido ao seu mundo é apropriado nas relagées com outras crian¢as e adultos
dentro da instituicGo? Quais s@o as referéncias que as criangas e adultos usam para darem
sentido ao seu mundo? Foram essas as principais questdes que me impulsionaram a realizar
a pesquisa que resultou em minha dissertacdo de mestrado, que teve como tema de estudo
a infancia e sua relacdo com as instituicdes de educacdo infantil, particularmente, as creches
comunitarias do municipio de Belo Horizonte (NEVES, 2005). Essas questGes continuam
como pano de fundo para a presente pesquisa.

Busquei, na pesquisa de mestrado, entender o sujeito crian¢a, tomando-a como
produtora e consumidora de cultura. A infancia foi considerada mais do que uma mera fase
de desenvolvimento do ser humano e preparagdo para a importante vida adulta. Entendo
gue ha uma pluralidade de infancias e de formas de se vivenciar o ser crianca e, por
conseguinte, diferentes formas de se relacionar com essa fase da vida. Ao me aproximar
deste objeto de estudo, as criangas e suas infancias, procurei aborda-lo em relagdo a outros
atores sociais, e em relacdo ao contexto da sociedade contemporanea. Portanto, questdes
como género, classe social, etnia, politicas publicas e representa¢des historicamente
construidas sobre a infancia foram tomadas como planos de anadlise das rela¢des dentro da

instituicao.

L A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei 9.394), em seu artigo 30, incisos | e Il, define
que a educacéo infantil serd oferecida em creches para criancas de até 3 anos de idade, e em pré-escolas, para
criancas de 4 a 6 anos de idade. Entretanto, a partir da sua propria historia, algumas instituices de educacédo
infantil, mesmo atendendo a uma faixa etaria de 0 a 6 anos, se auto-denominam creches uma vez que “a
denominacdo creche comunitaria tem um significado importante enquanto mobilizador para a luta, enquanto
delimitador de interesses, enquanto forma de trabalhar, etc.” (DIAS e FARIA FILHO, 1990, p. 31).
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Ao longo da pesquisa de mestrado, pude apropriar-me de uma metodologia que
uniu a etnografia e a pesquisa-acao, propondo que a escuta das vozes infantis e dos adultos,
colocadas em didlogo umas com as outras, proporcionasse uma reflexdo e mudanga em
algumas praticas educativas dentro da instituicdo pesquisada (NEVES, 2006).

Atualmente, meu percurso continua, e novas/velhas questdes me instigaram a
propor esta pesquisa. Questdes que mantém sua relacdo com o estudo das infancias e, mais
especificamente, relacionam-se com a compreensao da passagem da educacdo infantil para
o ensino fundamental. Faco, aqui, uma op¢do pelo termo passagem por entendé-lo como
um ponto de ligacdo e comunicacdo entre dois lugares distintos e também por ser um
conceito ao qual o campo da antropologia faz referéncias importantes, ao trabalhar os ritos
de passagem em diversas culturas.

Assim, as seguintes perguntas orientaram a presente pesquisa: ‘Como é vivida a
passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental, na perspectiva das criang¢as?’
‘Como as culturas escolares dos dois niveis de ensino expressam essa transicdo?’ ‘Quais
processos interferem nesse acontecimento?’ S3do vdrias as questdes que surgem ao
pensarmos essa passagem, questdes que remetem a permanéncias e deslocamentos nesse
processo. Afinal, as criancas que sdo atendidas em uma instituicdo de educacao infantil sdo
as mesmas que frequentam o ensino fundamental, mas nem sempre a histéria educacional
anterior da crianca é colocada como um plano de andlise na continuidade de sua
escolarizacdo. Temos multiplas representacbes acerca das criancas e suas infancias
circulando entre as diversas escolas, tanto na educacdo infantil quanto no ensino
fundamental. Investigo como essas imagens dialogam ou contrapéem-se na experiéncia
escolar desses sujeitos, envolvendo-os de formas diferentes, posicionando-os socialmente a
partir de praticas educativas diferenciadas em cada nivel de ensino.

Este texto, resultado das reflexdes realizadas ao longo do processo de pesquisa,
estd organizado em cinco capitulos. O primeiro deles, apds esta introducgdo, situa o processo
de escolarizacdo da infancia no contexto das leis federais acerca da ampliacdo da
obrigatoriedade escolar desde 2006. Procuro dialogar com alguns conceitos do campo da
Sociologia da Infancia, em particular, com os conceitos de cultura de pares e reprodugéo
interpretativa. O segundo capitulo situa a abordagem tedrico-metodoldgica, os
participantes e os locais da pesquisa, explicitando as escolhas feitas ao longo da pesquisa e a

légica de investigacdo desenvolvida. A seguir, o terceiro e o quarto capitulos analisam o
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contexto das prdticas educativas na educacdo infantii e no ensino fundamental,
respectivamente, objetivando evidenciar as permanéncias e os deslocamentos entre tais
praticas e suas consequéncias para as criancas. No capitulo final, teco consideracdes sobre o
processo vivenciado pelas criangas pesquisadas, argumentando que as interacdes entre os
sujeitos sao negociadas tanto em relagao ao contexto local das salas de aula quanto em

relacdo a contextos mais amplos.
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1- O processo de escolarizagao da infancia

Inicio esse capitulo realizando uma breve incursdo pelo campo da nova
Sociologia da Infancia, explorando os conceitos de cultura de pares e reprodugdo
interpretativa, em busca de uma compreensdo sobre o movimento de insercdo e
participacdo das criancas no contexto social e, mais especificamente, no contexto escolar.
Nesse sentido, recorro também ao conceito de cultura escolar. Ao explorar tais conceitos e
ao iniciar as analises dos dados da pesquisa de campo, tornou-se claro que as interagdes
entre os sujeitos no contexto das salas de aula sdo negociadas em relagdo ao contexto mais
amplo das politicas publicas educacionais. Foi necessdria, entdo, uma investigacdo sobre
alguns aspectos da legislacdo educacional relativos a educa¢do infantil e ao ensino
fundamental, sinalizando o que esta legislacdo aponta sobre uma possivel articulacdo entre
esses dois niveis de ensino. Tendo percorrido esse caminho, finalizo o capitulo recorrendo a
algumas pesquisas nacionais e internacionais que tiveram como objeto de investigacdo as

diferentes formas de relagdo entre a educagao infantil e o ensino fundamental.

1.1- As criangas, a cultura de pares e a reprodugao interpretativa

O campo da nova Sociologia da Infancia constituiu-se ao longo das duas ultimas
décadas do século passado, em contraposicdo a percepgao da criangca como objeto passivo
do processo de socializagdo e em dire¢do a andlise da infancia como categoria socioldgica do
tipo geracional (MONTANDON, 2001; SIROTA, 2001; CORSARO, 2005; SARMENTO, 2008).
Embora em variadas vertentes, a nova Sociologia da Infancia possui como ponto central a
consideracao de que as criangas participam coletivamente, de maneira ativa, na sociedade
da qual fazem parte (CORSARQ, 2005; SARMENTO, 2008). Assim, busca-se a compreensdo
das criancas, como agentes sociais ativos e criativos que produzem e reproduzem cultura, e
da infancia, como categoria estrutural, entendida como o periodo social e historicamente
construido no qual as criangas vivem suas vidas, sendo expostas as mesmas pressdes sociais

gue a fase de vida adulta (CORSARO, 2005). Sarmento considera que:
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Ao incorporar na sua agenda tedrica a interpretagdo das condi¢Ges atuais de
vida das criangas, a Sociologia da Infancia insere-se definitivamente na
construcdo da reflexividade contemporanea sobre a realidade social. E por
isso que, na verdade, ao estudar a infancia, ndo é apenas com as criangas que
a disciplina se ocupa: é, com efeito, a totalidade da realidade social o que
ocupa a Sociologia da Infancia (SARMENTO, 2008, p. 19).

Nesse sentido, os dois temas centrais da nova Sociologia da Infancia (a infancia,
como categoria estrutural, e as criancas, como atores sociais) sdo analisados em relacdo ao
contexto amplo da sociedade (QVORTRUP, CORSARO e HONIG, 2009). Situo, a seguir,
algumas contribuicbes especificas de Florestan Fernandes, no contexto brasileiro, e William
Corsaro, considerado um dos principais autores no campo da nova Sociologia da Infancia,
pioneiro nos estudos sobre as interacdes entre as criangas.

O conceito de cultura infantil foi abordado por Florestan Fernandes em seu
inovador trabalho sobre “As trocinhas do Bom Retiro” (1947). Os “imaturos”, termo usado
por Fernandes para se referir as criancgas, foram tomados como sujeitos sociais capazes de
produzir cultura, e transmiti-la a outras criancas. Assim, quando ele pergunta a elas onde
haviam aprendido alguma brincadeira ou parlenda infantil, a resposta rdpida e pronta era
“Aprendi na rua”, ou seja, no grupo infantil. Fernandes sustenta que “ha uma cultura
infantil, cujo suporte social consiste nos grupos infantis, em que as criancas adquirem, em
interacao, os diversos elementos do folclore infantil [...] que provém da cultura do adulto”
(op. cit., p.35). No inicio, eram elementos restritos a cultura dos adultos, que passaram aos
grupos infantis através de um processo de aceitacdo e recriacdo. De acordo com Fernandes,
“o notavel nisso tudo é que a maioria dessas composicdes ja desapareceu entre os adultos,
mesmo em Portugal, permanecendo, entretanto, entre as criangas” (op. cit., p.36). Com a
passagem destes elementos para os grupos infantis, ocorreram modificacdes no interior dos
préprios grupos e que foram repassadas a outras criancas através do “aprender na rua”,
evidenciando um processo cultural especifico entre as criancgas.

Florestan Fernandes ressalta, em vdrias passagens do seu trabalho, a
importancia da convivéncia com os pares na socializacdo das criancas, uma vez que
possibilita a insercdo do individuo em seu meio com a assimilacdio e permanente re-
construcdo da cultura. Concluindo seu estudo sobre as “trocinhas”, esse autor percebe uma
grande aproximacdo entre o folclore infantil brasileiro e composicdes ibéricas,

principalmente no que tange as brincadeiras e cantigas de roda, aproximagao que nao foi
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constatada em relagdo ao folclore indigena ou africano, provavelmente pelo assujeitamento
promovido pela colonizacdo portuguesa. Assim, tracos da cultura do adulto passaram para a
cultura infantil e sua permanéncia deveu-se aos grupos infantis, que garantiram, ao mesmo
tempo, sua transformacdo e continuidade de geracdo a geracdo (FERNANDES, op. cit.,
p.116-120). O trabalho pioneiro de Florestan Fernandes vem sendo retomado na produgao
contemporanea sobre a nova Sociologia da Infancia.

William Corsaro (1985, 1992, 2003, 2005) elabora dois conceitos, intimamente
relacionados, em busca de uma compreensao sobre os processos de socializagao da crianga,
enfatizando que este é um processo que ndo se restringe a adaptacao e internalizacdo, mas
qgue envolve a apropriacdo, a reinvencao e a reproducdo. O primeiro conceito, cultura de
pares, aproxima-se, no meu entender, do conceito de cultura infantil proposto por Florestan
Fernandes.

Corsaro apoia-se em Geertz (1989) para a compreensdo do conceito de cultura’,
entendida como a construcdo de uma teia de significados e a sua analise no contexto social.
De acordo com Corsaro, as criangas coletivamente negociam, compartilham e criam cultura
com os adultos e umas com as outras no intuito de compreender e se inserir no contexto
social do qual fazem parte, ao mesmo tempo em que atendem as curiosidades e demandas
do préprio grupo de pares. Assim, a cultura de pares é compreendida como as atividades,
rotinas, artefatos, valores e interesses construidos e compartilhados pelo grupo geracional
na interacdo social.

O segundo conceito cunhado por Corsaro, reproduc¢do interpretativa, refere-se
ao movimento dos sujeitos infantis em rela¢cdo a cultura, em um processo coletivo que
ocorre no espaco publico ou social (CORSARO, 1988). Assim, a entrada em instituicGes de
educacdo infantil marca uma importante mudanca no desenvolvimento social das criancas,
uma vez que elas comegam a perceber as préprias habilidades de produzir um mundo
compartilhado, a cultura de pares, sem dependéncia direta dos adultos (CORSARO, 1992).

Corsaro apresenta dois elementos essenciais ao elaborar esse conceito, em um modelo

! “pcreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo
teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental
em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado. (..) Como sistemas
entrelagados de signos interpretaveis (o que eu chamaria simbolos, ignorando as utilizagdes provinciais), a
cultura ndo é um poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os acontecimentos sociais, os
comportamentos, as instituicdes ou os processos; ela é um contexto, algo dentro do qual eles podem ser
descritos de forma inteligivel - isto é, descritos com densidade” (GEERTZ, 1989, pp.4-10).
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interpretativo de socializacdo: a importancia da linguagem e das rotinas culturais e a
natureza reprodutiva do processo de pertencimento das criancas na cultura. Esse autor

defende que:

A linguagem é central na participacdo das criangas em sua cultura tanto como
um “sistema simbdlico que codifica a estrutura local, social e cultural” e
também como uma “ferramenta para estabelecer (isto é, manter, criar) as
realidades social e psicolégica” (OCHS, 1998, p. 2107). Essas caracteristicas
inter-relacionadas da linguagem e da linguagem em uso estdo
“profundamente incorporadas e [sdo] instrumentais na realizacdo das rotinas
concretas da vida social” (SCHIEFFELIN, 1990, p. 19%). (CORSARO, 2005, p. 19.
Tradugdo minha®).

Ha, portanto, uma concepg¢ao da linguagem como um processo interpretativo do
mundo social, o qual é construido nas interacdes entre os sujeitos. Corsaro enfatiza a
importancia das rotinas culturais, uma vez que “elas fornecem a todos os atores sociais a
seguranca e o entendimento partilhado de pertencimento a um grupo social” (2005, p. 19.
Tradugao minha’). E a previsibilidade de tais rotinas que possibilita a constru¢ao de um
quadro de referéncias a partir do qual o conhecimento cultural pode ser produzido,
evidenciado e interpretado. Simultaneamente, as rotinas culturais permitem enfrentar as
ambiguidades da vida social em busca de um entendimento compartilhado com outros
atores sociais. Por outro lado, a repeticdo de tais rotinas propicia oportunidades de
mudancas nas formas de participacdo das criancas, possibilitando oportunidades de
elaboracdo e enriquecimento, ou mesmo transformacao, das atividades (CORSARO, 1992).

Corsaro explica a reprodugdo interpretativa nos seguintes termos:

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participacao das
criangas na sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e participam

2 OCHS, E. Culture and language development: Language acquisition and language socialization in a Samoan
village. New York: Cambridge University Press. 1998.

* SCHIEFFELIN, B. The give and take of everyday life: Language socialization of Kalui children. New York:
Cambridge University Press. 1990.

N “Language is central to children’s participation in their culture both as a ‘symbolic system that encodes local,
social, and cultural structure’ and as a ‘tool for establishing (that is maintaining, creating) social and
psychological realities’ (OCHS, 1998, p. 210). These interrelated features of language and language use are
‘deeply embedded and instrumental in the accomplishment of the concrete routines of social life’
(SCHIEFFELIN, 1990, p. 19)” (CORSARO, 2005, p. 19).

> [Cultural routines] provide all social actors with the security and shared understanding of belonging to a
social group (CORSARO, 2005, p. 19).
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de suas culturas de pares singulares por meio da apropriacao de informagoes
do mundo adulto de forma a atender aos seus proéprios interesses enquanto
criancas. O termo reproducdo significa que as criancas ndo apenas
internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a producdo e a
mudanca cultural. Significa também que as criangas sdo circunscritas pela
reproducdo cultural. Isto é, as criangas e suas infancias sdo afetadas pelas
sociedades e culturas das quais sdao membros. (CORSARO, 2009, p. 31).

Assim, segundo Corsaro, as criangas, em suas interacdes com outras criancas e
em particular com os adultos, buscam interpretar a cultura da qual fazem parte. Como
salientado, as criangas ndo apenas adquirem os significados do mundo, internalizando
valores e normas culturais, mas também contribuem para sua producdo e mudanca.
Integrar-se a cultura, portanto, significa (re)produzi-la e (re)cria-la. Esse é o movimento da

reprodugdo interpretativa, que é necessariamente individual e coletivo:

E individual no sentido de que a tarefa de cada crianca é criar significados
pessoais a partir do particular e necessariamente limitado conjunto de
recursos aos quais ela é exposta (...). E coletivo no sentido de que esses
recursos foram criados por geragles anteriores e sdo disponibilizados a
crianca por outras pessoas. Ao responder e negociar com seus cuidadores e
pares nos encontros do dia a dia com os recursos culturais, as criangas
moldam suas proprias experiéncias de desenvolvimento enquanto, ao mesmo
tempo, contribuem para a produgdo da ordem social. (...) As premissas chaves
[das abordagens interpretativas] referem-se (1) ao situacionismo do
significado e do desenvolvimento, (2) ao ativo e afetivo processo de criagdo de
significado, e (3) ao poder constitutivo da linguagem (GASKINS, MILLER e
CORSARO, 1992, pp. 6-9. Tradugo minha®).

De fato, ressalta-se novamente que considerar as especificidades das culturas de
pares implica a andlise do contexto social no qual tais culturas se inserem. As Figuras 1 e 2,
nas paginas seguintes, explicitam as relacdes entre a cultura de pares e o contexto no qual
estdo inseridas, apresentando diferentes representacdes do processo de reproducdo

interpretativa e da producgao da cultura de pares como intrinsecamente relacionadas.

®“It is individual in that each child’s task is to create personal meanings out of the particular, necessarily
limited set of resources to which he or she is exposed (...). It is collective in that these resources were created
by previous generations and are made available to the child by other people. By responding to and negotiating
with caregivers and peers in day-by-day encounters with cultural resources, children shape their own
developmental experiences while at the same time contributing to the production of the social order. (...) The
key premises [of the interpretive approaches] concern (1) the situatedness of meaning and of development,
(2) the active, affective process of meaning creation, and (3) the constitutive power of language” (Gaskins,
Miller e Corsaro, 1992, pp. 6-9).
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Rotinas Culturais

Cultura Adulta —  Aqyito-Crianca \
" \ Aquisicao

pelas criangas
das habilidades
e conhecimentos
adultos

T

Confusées, Preocupacdes, = > Producao da
Medos e Conflitos Cultura de Pares

Reproducao e expansao
_r da Cultura Adulta

Figura 1: Um modelo interpretativo de socializagdo (CORSARO, 1992, p. 170. Tradugdo
minha).

Corsaro argumenta que modelos esquematicos nem sempre conseguem
representar adequadamente processos complexos. A Figura 1, por exemplo, ndo captura o
processo de mudancas histéricas que ocorrem na infancia ao longo dos anos, o que, de
certa forma, é mais bem representado na Figura 2. Entretanto, esse modelo torna possivel
visualizar as diversas relagcbes entre aspectos da vida social influenciando e sendo

influenciados pela producdo da cultura de pares.
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Figura 2: Modelo da teia orbital (CORSARO, 2005, p. 26. Tradug¢do minha).

Nesse segundo modelo, ha uma énfase nos campos institucionais da vida social,
os quais afetam e sdo afetados pelas culturas de pares. Entretanto, Corsaro enfatiza que
“enquanto marcadas por muitas experiéncias que ocorrem baseadas em intera¢des com o
mundo adulto e encontros nos campos institucionais, as culturas de pares sdo inovadoras e
reproducgdes coletivas criativas” (CORSARO, 2005, p. 25. Tradugdo minha’). Os dois modelos
explicitam que as criangas participam e fazem parte de duas culturas simultaneamente: a
cultura adulta e a de pares, estando essas duas culturas entrelacadas. Corsaro compreende
gue mesmo que alguns aspectos da cultura de pares passem das criangas mais velhas para

as mais novas, como no caso das brincadeiras e parlendas analisadas por Florestan

7 “While affected by the many experiences that occur through interactions with the adult world and
encounters in institutional fields (...), children’s peer cultures are innovative and creative collective
reproductions” (CORSARO, 2005, p.25).
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Fernandes, “as culturas de pares ndo sdo estruturas pré-existentes que as criangas
encontram ou confrontam” (CORSARO, 2005, p.25. Tradugio minha®). As culturas de pares
sdo construidas ao longo das intera¢des entre as criangas, considerando-se o papel dos
adultos como mediadores da cultura mais ampla.

Portanto, para investigar as formas de insercdo das criangas nessas culturas, é
necessario examinar suas atividades coletivas, entre si e com os adultos, sendo fundamental
considerar as criangcas como parte de um grupo social localizado na estrutura social mais
ampla (CORSARO, 2005). Sarmento, nessa mesma direcdo, sustenta que “as culturas da
infancia exprimem a cultura societal em que se inserem, mas fazem-no de modo distinto
das culturas adultas, ao mesmo tempo em que veiculam formas especificamente infantis de
inteligibilidade, representacao e simbolizacdo do mundo” (SARMENTO, 2004, p.22).

As elaboragdes tedricas da nova Sociologia da Infancia, em particular as
contribui¢des de Corsaro, foram fundamentais na andlise dos dados construidos ao longo
desta investigacao, permitindo evidenciar as a¢des das criancas no processo de criacdo de
significados, em um movimento de inser¢cao no contexto social e de atendimento as
proprias demandas e curiosidades, muitas vezes transformando e ampliando as informacoes
e atividades propostas pelas professoras. Assim é que, na escola de educacdo infantil, a
convivéncia didria com as criangas indicou um grande interesse pelo uso e reflexdo sobre a
linguagem escrita. Na escola de ensino fundamental, por outro lado, algumas das atividades
propostas pelas professoras foram transformadas em momentos de brincadeiras entre as
criangas. A investigacao seguiu o percurso das criangas em seu movimento de reprodugao
interpretativa das praticas educativas das escolas pesquisadas.

Nesse processo, considerando o “poder constitutivo da linguagem” (GASKINS,
MILLER e CORSARO, 1992), a andlise das interacdes discursivas entre as criangas e entre
essas e os adultos permitiram evidenciar os diferentes posicionamentos dos sujeitos no
contexto das salas de aula. Ao mesmo tempo, evidenciou-se que o que estava disponivel aos
sujeitos nas duas salas de aula, bem como as formas de organizacdo do tempo e do espaco,
relacionava-se com a cultura escolar das duas instituigdes.

Faria Filho e colaboradores nos ajudam a articular dois conceitos, escolarizacao

e cultura escolar, em um campo fecundo de investigacdo para a pesquisa educacional

Bu peer cultures are not preexisting structures that children encounter or confront” (CORSARO, 2005, p. 25).
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brasileira. Para esses autores, “a nocao de escolarizagdo remete a dois sentidos que se
relacionam: o estabelecimento de processos e politicas de ‘organizacdo’ de uma rede de
ensino e a paulatina producdo de referéncias sociais em que a escola se torna eixo
articulador de sentidos e significados” (FARIA FILHO, GONCALVES, VIDAL, e PAULILO, 2004,
pp. 152-153). As culturas escolares sdao estudadas, no campo da histéria da educagdo, em
um ambito que propde pensar “saberes, conhecimentos e curriculos; espacos, tempos e
instituicOes escolares; e materialidade escolar e métodos de ensino” (op. cit.,, p. 150).

Dominique Julia define a cultura escolar como:

...um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (...). Mas, para
além dos limites da escola, pode-se buscar identificar, em um sentido mais
amplo, modos de pensar e de agir largamente difundidos no interior de nossas
sociedades, modos que ndo concebem a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades sendo por intermédio de processos formais de escolarizagao. (...)
Enfim, por cultura escolar é conveniente compreender também, quando isso é
possivel, as culturas infantis (no sentido antropolégico do termo), que se
desenvolvem nos patios de recreio, e o afastamento que apresentam em
relacdo as culturas familiares. (JULIA, 2001, p.11).

Julia se volta para as praticas cotidianas e suas varias possibilidades, tanto na
perspectiva da escola quanto na dos sujeitos. Assim, ao mesmo tempo em que as praticas
culturais sao produzidas pelos sujeitos, elas os produzem, articulando lugares nao préprios
em um jogo de resisténcias, taticas e estratégias (CERTEAU, 1998). Os sujeitos ativamente
negociam formas de pertencimento na cultura, (re)construindo suas identidades sociais
nesse processo. Por outro lado, a cultura que caracteriza as instituicdes escolares se projeta
para fora delas, estabelecendo tensdes com outras instituicdes sociais como a familia. Nesse
sentido, alguns autores (VINCENT, LAHIRE e THIN, 2001, por exemplo) defendem que a
forma escolar de socializacdo é hoje hegemonica, estando presente ndo apenas na escola,
mas também nas interacbes entre os sujeitos nos mais diversos espacos, instaurando
formas de apropriagao do mundo via uma “pedagogizacéo das relagdes sociais”.

A cultura escolar também ¢é entendida a partir das interagbes que se
estabelecem no interior da escola, entre os alunos, entre os professores e entre os alunos e

os professores. Parto, assim, da ideia de que as formas de participacdo e o processo de
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tornar-se membro de um determinado grupo, bem como as culturas de pares destes
grupos, relacionam-se com a cultura escolar e com o sistema educacional, que igualmente
se faz presente de forma contundente no interior das escolas, contribuindo para que
algumas interacdes ocorram ou ndo. Na préxima sec¢do, examino alguns aspectos do

processo de escolarizacdao da infancia e das politicas educacionais brasileiras.

1.2- A obrigatoriedade escolar

A infancia tem sido acolhida, ao longo do tempo, em diferentes instituicdes, em
um processo continuo de construcdao de representagdes acerca da sua escolarizagdo e das

suas identidades. Gouvéa esclarece:

A emergéncia de um tempo escolar, nas sociedades ocidentais, com o advento
da Modernidade, relaciona-se com a definicdo de um marco cronolégico no
decorrer da vida do individuo, ao longo do qual este deveria inserir-se na
escola, a chamada idade escolar. Esse marco ndo constitui um recorte
absoluto, mas é fruto de uma construcdo histérica, ao longo da qual se
modificaram os parametros de sua definicdo. Para analisar essa relacdo, cabe
compreender a producdo da representagdao da infancia como periodo de
formagado para a vida adulta, no interior da instituicdo escolar, de acordo com
principios pedagdgicos caracteristicos de tal instituicdo. Principios esses
centrados no pressuposto da educabilidade desse periodo de vida. (...) A
identidade do aluno produziu-se superposta a identidade geracional.
(GOUVEA, 2004, pp. 265-268).

Temos, entdo, a construgdo de representagdes em que o sujeito crianga assume
a posicao social de aluno, em um tempo e em uma instituicdo especificos. A definicdo
juridica da idade de entrada e permanéncia das crian¢as na escola é um processo de
construcdo histérica, que incide sobre sujeitos sociais concretos: as criangas se situam em
uma idade da vida, em um tempo de aprender (GOUVEA, op. cit.) a ser realizado nos
espacos escolares.

No caso brasileiro, essa construgdo acontece apoiada, entre outros aspectos, na
legislacdo educacional e nas politicas publicas. Ja a partir do século XIX, no Brasil, comeca a

ser construida a obrigatoriedade da frequéncia a escola. No caso da Provincia de Minas
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Gerais, a Lei 13 de 1835 constituiu-se como um marco ao estabelecer a obrigatoriedade
escolar para os meninos livres de 8 a 14 anos de idade e a possibilidade da aplicacdo de
multas aos pais que ndo a cumprissem. Contudo, como observam Faria Filho e Goncgalves, a
partir da andlise dessa legislagdo no século XIX e inicio do século XX, a construcao discursiva,
por parte de politicos e legisladores, de “colocar-se a favor da obrigatoriedade e da
necessidade de escolarizacdo do povo, mas, ao mesmo tempo, argumentar sobre a
impossibilidade de sua adocdo no Brasil naquele momento, ja fazia histéria (...).” (2004, p.
175). Assim, o direito a educa¢do, em relacdo ao qual a obrigatoriedade escolar esta
estreitamente vinculada como dever do Estado (HORTA, 1998), ndo é plenamente efetivado
em nosso pais, mas instaura um campo de tensdo sobre os espacos de formacao da infancia
— familia, escola e trabalho.

Ao longo do século XIX e nos seguintes, a legislacdo que regulamenta a educagao
no Brasil sofreu vdérias transformacGes, nem sempre mantendo a obrigatoriedade escolar,
gue é apenas regulamentada em nivel federal na Constituicdo de 1934. A Lei n2 4.024, de
1961, estabelecia quatro anos de obrigatoriedade escolar. Somente na Emenda
Constitucional de 1969, entretanto, afirma-se a educacdo como direito de todos e dever do
Estado. Atualmente, a legislacdo vigente (Constituicdo Federal de 1988; Emenda
Constitucional 14, 1996; Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, 1996; Cddigo Penal, 1940;
Estatuto da Crianca e do Adolescente, 1990) afirma a obrigatoriedade do ensino
fundamental como direito da crianca, responsabilidade da familia e do poder publico.

Recentemente, as Leis Federais 11.114/2005 e 11.274/2006 instituiram uma
nova organizacao do ensino fundamental, a ser iniciado aos seis anos de idade e com
duracdo de nove anos, provocando iniUmeros debates no campo académico. Tal ampliagdo
ja havia sido assinalada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei Federal 9.394/1996).
Campos (1999) alerta que essa lei, ao prever a mesma formacdo para as professoras das
criancas de 0 a 10 anos de idade, avanca em direcdo a uma educacao da infancia que
poderia ser articulada em uma continuidade, considerando as especificidades de cada nivel
de ensino.

Santos e Vieira consideram, na andlise da Lei 11.274/2006, que “ndo se tratava
tdo somente de uma antecipacdo da escolaridade, mas de aumento da obrigatoriedade,
fazendo-se acompanhar de uma reforma pedagdgica” (2006, p. 778). Essa mudanca no

ensino fundamental incide diretamente sobre a educacao infantil, que passa a atender as
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criancas na faixa etdria de 0 a 5 anos, enfatizando de forma ainda mais contundente que a
infancia e sua educac¢do n3o sejam pensadas de forma segmentada. E necessario, portanto,
gue tratemos “o ingresso da crianca de 6 anos no ensino fundamental como objeto de
pesquisa, como fendmeno a ser interrogado, na perspectiva de uma analise politica,
socioldgica e pedagdgica” (SANTOS e VIEIRA, op. cit., p. 789)°.

Minas Gerais, antecipando-se as leis federais citadas, instituiu a nova
organiza¢do do ensino fundamental ja em 2004. De acordo com Santos e Vieira (op. cit.),
dois motivos foram apontados pelo entdo Secretario adjunto de Educacdo de Minas Gerais,
Jodo Antonio Filocre Saraiva, para tal antecipacdo. O primeiro deles relaciona o sucesso
escolar a extensdo do tempo de ensino obrigatério, garantindo as criancas das camadas
populares igualdade na idade de acesso a escola. O segundo seria uma disponibilidade de
salas e professores ociosos no sistema educacional estadual. Percebe-se, assim, o
estabelecimento de politicas educacionais no cruzamento de fatores pedagdgicos e aqueles
voltados para a resolucdo de problemas funcionais.

A partir de 2005, as escolas estaduais do ensino fundamental de Minas Gerais
passam a receber criancas que completam seis anos até 30 de junho, data limite definida
em um processo de negociacdo com a Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte.
Belo Horizonte defendia a manutengdo do recorte etario para ingresso no ensino
fundamental até 30 de abril, como nos anos anteriores. Recentemente, as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educag¢do Infantil (2009) propdem que as criangas que
completem seis anos apos 31 de margo sejam matriculadas na educagao infantil. Essas
negociacoes sobre a forma de se colocar em pratica a nova organiza¢ao da educacgdo basica
evidenciam que esse é um campo de disputas. Nesse sentido, torna-se imperativo
entendermos a legislagdo como um discurso que instaura praticas e tensdes no cotidiano

das criangas, familias e professoras.

° No nivel internacional, o Relatério da UNESCO (2007) aponta que varios paises ja incluiram as criancas de seis
anos no ensino fundamental ha muito tempo. Apenas como exemplo, podemos citar que a obrigatoriedade
escolar em varios paises é de doze anos (Barbados, EUA, Inglaterra, entre outros), onze anos (Arménia,
Guatemala, Peru, entre outros), dez anos (Dinamarca, Porto Rico, Togo, entre outros), nove anos (Austria,
Argentina, Chile, China, entre outros) ou menos. Angola situa-se como o pais que exige o menor nimero de
anos, quatro, de escolaridade obrigatodria. Fonte: Nation Master,
http://www.nationmaster.com/graph/edu dur of com edu-education-duration-of-compulsory.
http://www.nationmaster.com/graph/edu dur of com edu-education-duration-of-compulsory. Acesso em
11/10/10.
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Constata-se, por conseguinte, que a instauracao de um determinado tempo de
aprender ndo acontece de maneira linear. O principio da obrigatoriedade escolar, de acordo
com Cury, “significa uma intervencao dos poderes publicos no sentido de criar espacos de
socializagdo que conduzam a uma igualdade de oportunidades na oferta de conhecimentos
basicos e na aquisicdo de valores basicos de referéncia” (2006, p. 667). Soares, nesse

mesmo sentido, argumenta que:

N3o ha como ter escola sem ter escolarizagdo de conhecimentos, saberes,
artes: o surgimento da escola estd indissociavelmente ligado a constituicdo de
“saberes escolares”, que se corporificam e se formalizam em curriculos,
matérias e disciplinas, programas, metodologias, tudo isso exigido pela
invencdo, responsavel pela criacdo da escola, de um espago de ensino e de um
tempo de aprendizagem (SOARES, 2006, p. 20. Grifos no original).

O processo de escolarizacdo da infancia, seja na educacdo infantil ou no ensino
fundamental, coloca os sujeitos sociais frente a praticas especificas pertinentes a essas
instituicdes, com tempos e espacgos diferenciados, posicionando-os em lugares socialmente
demarcados. Cabe perguntar, entdo, quais seriam as diretrizes curriculares para a educacao
infantil que, mesmo ndo sendo obrigatdria, é frequentada por uma significativa parcela da
populacdo infantil®®, e para o ensino fundamental. No ambito da presente pesquisa,
interessa indagar como os documentos oficiais se posicionam em relagdao a definicdo de
especificidades para cada um desses segmentos e como eles se referem as relacdes entre os
dois niveis de ensino.

O documento Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criangas de
0 a 6 anos a educagdo (BRASIL, MEC, 2006) estabelece as diretrizes da politica nacional de
educagao infantil. Destaco algumas delas:

*A educacdo e o cuidado das criangas de 0 a 6 anos sdo de responsabilidade do
setor educacional.

*A Educacdo Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade entre o cuidado e a

educacao.

Em 2009, de acordo com a Pesquisa de Amostra por Domicilio, a taxa de escolarizagdo para pessoas de 4 ou
5 anos foi de 74,8% e para pessoas de 6 a 14 anos foi de 97,5% (IBGE, PNAD, 2009). Mesmo sendo quase
universalizado em 2009, nado ha ainda a finalizagdo do ensino fundamental por todos os alunos. Em 2006, dos
ingressantes no 12 ano do ensino fundamental, apenas 54% completaram esse nivel de ensino (BRASIL, MEC,
2009). Esses dados sugerem que o processo de passagem entre os dois segmentos da educagdo basica estd
posto para um grande numero de criangas, independentemente da classe social.
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*A Educacdo Infantil tem funcdo diferenciada e complementar a acdo da familia,
o que implica uma profunda, permanente e articulada comunicacdo entre elas.

*O processo pedagogico deve considerar as criancas em sua totalidade,
observando suas especificidades, as diferencas entre elas e sua forma privilegiada de
conhecer o mundo por meio do brincar.

*A politica de Educacdo Infantil em ambito nacional, estadual e municipal deve
se articular com as de Ensino Fundamental, Médio e Superior, bem como com as
modalidades de Educagdo Especial e de Jovens e Adultos, para garantir a integragao entre
os niveis de ensino, a formacdo dos profissionais que atuam na Educacdo Infantil, bem
como o atendimento as criangas com necessidades especiais (Grifos meus).

Além dessas diretrizes, o referido documento faz algumas recomendacdes,
sendo a primeira delas que “a pratica pedagdgica considere os saberes produzidos no
cotidiano por todos os sujeitos envolvidos no processo: criancas, professoras e professores,
pais, comunidade e outros profissionais” (BRASIL, MEC, 2006, p. 27).

As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL,
MEC, 1999) estabeleceram:

Art. 32 - S30 as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil:

| — As Propostas Pedagodgicas das Instituicdes de Educacgdo Infantil devem
respeitar os seguintes Fundamentos Norteadores:

a) Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum;

b) Principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica;

c) Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
diversidade de manifesta¢des artisticas e culturais.

Il — As Instituicoes de Educacao Infantil devem promover em suas Propostas
Pedagdgicas, praticas de educacdo e cuidados, que possibilitem a integracdo entre os
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da crianga,
entendendo que ela é um ser completo, total e indivisivel.

Observa-se, nos dois documentos supracitados, a sinalizacdo de uma énfase na

dimensdao lddica no processo educativo das instituicdes de educa¢do infantil e o
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reconhecimento da associacdo entre cuidar e educar nesse nivel de ensino. Tal énfase
aparece também nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(BRASIL, MEC, 2009), no Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil™* (BRASIL,
MEC, 1998) e nos Pardmetros de Qualidade para a Educacgdo Infantil (BRASIL, MEC, 2006a).
Nesses documentos, bem como na Politica Nacional de Educag¢do Infantil (BRASIL, MEC,
2006), menciona-se uma desejavel articulacdo da educacdo infantil com os outros niveis de
ensino, com uma recomendacdo explicita de que as secretarias municipais de educacdo
“adotem medidas para garantir uma transicdo pedagdgica adequada na passagem das
criancas da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental” (BRASIL, MEC, 2006a, p. 20). E
significativo que as relagdes entre os niveis de ensino sejam aludidas, ainda que n3o estejam
explicitas quais seriam as medidas para que a passagem entre a educacao infantil e o ensino
fundamental ocorresse de maneira adequada. O Artigo 112 das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educag¢do Infantil (2009) estabelece:

Art. 119 - Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagégica deve
prever formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipacao dos
conteudos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

A transicdao da educacdo infantil para o ensino fundamental aparece em duas
passagens do Referencial Curricular Nacional para a Educag¢do Infantil, a primeira delas no

primeiro volume:

Com a saida das criangas, as familias enfrentam novamente grandes
mudancas. A passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental
representa um marco significativo para a crianca podendo criar ansiedades e
insegurancas. O professor de educacdo infantil deve considerar esse fato
desde o inicio do ano, estando disponivel e atento para as questées e atitudes
que as criangas possam manifestar. Tais preocupacdes podem ser
aproveitadas para a realizagdo de projetos que envolvam visitas a escolas de
ensino fundamental; entrevistas com professores e alunos; programar um dia
de permanéncia em uma classe de primeira série. E interessante fazer um
ritual de despedida, marcando para as criangas este momento de passagem
com um evento significativo. Essas ag¢des ajudam a desenvolver uma
disposicdo positiva frente as futuras mudangas demonstrando que, apesar das
perdas, ha também crescimento (BRASIL, MEC, 1998, Volume 1, p.84).

" Este documento sofreu varias criticas no meio académico (ANPED, 1998). Uma delas refere-se a
“didatizagdo” dos conteldos propostos para a educacgdo infantil, revelando “uma subordinagao [da educagdo
infantil] ao que é pensado para o ensino fundamental” (CERISARA, 2002, p. 337).
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Nessa primeira passagem, destaca-se o reconhecimento de que had a
necessidade de intervencdo pedagdgica para que a transicdo das criancas de um nivel de
ensino a outro ocorra de maneira positiva, no sentido de que as perdas sejam associadas a
um crescimento. Tais perdas podem ser melhor compreendidas a partir de uma leitura da
segunda passagem, no segundo volume desse documento, em que ha uma referéncia as

praticas disciplinadoras, consideradas mais frequentes no ensino fundamental:

Tradicionalmente, as instituicdes escolares associam disciplina a siléncio e
veem a conversa como sinbnimo de bagunca, indisciplina. Embora mais
consolidada no ensino fundamental, essa visdo influencia também a pratica na
educacdo infantil, em que ndo raro o comportamento que se espera da
crianga é o da simples obediéncia, o siléncio, a imobilidade. Essa expectativa é
incompativel com um projeto educativo que valoriza a crianga independente,
gue toma iniciativas e que coordena sua a¢do com a de outros (BRASIL, MEC,
Volume 2, 19983, p.39).

Aponta-se, portanto, para a diferenciacdo das praticas de disciplinamento como
um elemento que pode provocar uma ruptura no processo de escolarizagao das criancas. Ja
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, MEC, 2009)
trazem uma mencdo explicita ao processo de aprendizagem das criancas, orientando,
entretanto, que as praticas pedagdgicas da educacdo infantil ndo antecipem os conteldos
do ensino fundamental.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, MEC,
1998b) estabelecem os mesmos fundamentos norteadores da educacdo infantil, excluindo,
entretanto, tanto a ludicidade quanto o cuidar/educar, e incluindo a relagdo sistematizada
dos sujeitos com o conhecimento:

Art. 32 - S3o as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental:

| - As escolas deverdo estabelecer como norteadores de suas acdes pedagogicas:

a) Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum;

b) Principios dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio da criticidade e do

respeito a ordem democratica;
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c) Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de
manifestacdes artisticas e culturais.

lll - As escolas deverdo reconhecer que as aprendizagens sdo constituidas pela
interacdo dos processos de conhecimento com os de linguagem e os afetivos, em
consequéncia das relagdes entre as distintas identidades dos varios participantes do
contexto escolarizado; as diversas experiéncias de vida de alunos, professores e demais
participantes do ambiente escolar, expressas através de multiplas formas de didlogo, devem
contribuir para a constituicdo de identidades afirmativas, persistentes e capazes de
protagonizar ac¢bGes autonomas e solidarias em relagdo a conhecimentos e valores
indispensaveis a vida cidada.

IV - Em todas as escolas devera ser garantida a igualdade de acesso para alunos
a uma base nacional comum, de maneira a legitimar a unidade e a qualidade da agao
pedagodgica na diversidade nacional. A base comum nacional e sua parte diversificada
deverdo integrar-se em torno do paradigma curricular, que vise a estabelecer a relacado
entre a educagdo fundamental e:

a) a vida cidada através da articulacdo entre varios dos seus aspectos, como:

1. a saude, 2. a sexualidade, 3. a vida familiar e social, 4. o meio ambiente, 5. o
trabalho, 6. a ciéncia e a tecnologia, 7. a cultura, 8. as linguagens;

b) as areas de conhecimento:

1. Lingua Portuguesa, 2. Lingua Materna, para popula¢des indigenas e
migrantes, 3. Matematica, 4. Ciéncias, 5. Geografia, 6. Histéria, 7. Lingua Estrangeira, 8.
Educacdo Artistica, 9. Educacdo Fisica, 10. Educacdo Religiosa, na forma do art. 33 da Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996;

No primeiro volume dos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, MEC, 1997)
referentes aos quatro primeiros anos do ensino fundamental, estd expressa uma
preocupacdo na continuidade das praticas escolares nas transicées dentro do prdprio ensino
fundamental, alertando que “os professores realizem adaptacdes sucessivas da acdo
pedagégica as diferentes necessidades dos alunos, sem que deixem de orientar sua pratica
pelas expectativas de aprendizagem referentes ao periodo em questdao” (p. 43). H4 uma

Unica mengao a educagao infantil, confirmando a énfase no processo de sistematizagdao do

conhecimento no ensino fundamental:



O processo de escolarizagdo da infdncia 34

A ideia de um ensino guiado pelo interesse dos alunos acabou, em muitos
casos, por desconsiderar a necessidade de um trabalho planejado, perdendo-
se de vista o que deve ser ensinado e aprendido. Essa tendéncia, que teve
grande penetrac¢do no Brasil na década de 30, no ambito do ensino pré-escolar
(jardim de infancia), até hoje influencia muitas praticas pedagdgicas (BRASIL,
MEC, 1997, p.31).

Nota-se que, assim como nos documentos sobre a educacdo infantil hd uma
referéncia implicitamente negativa ao ensino fundamental, relativa as praticas
disciplinadoras, também nos documentos acerca do ensino fundamental revela-se uma
referéncia igualmente negativa a educacdo infantil, relativa a pouca sistematizacdo do
conhecimento. H4 uma sutil construcdo discursiva que sugere a afirmacdo de aspectos
positivos de um nivel de ensino (ludicidade e integra¢do do cuidar/educar na educagdo
infantil e sistematizacdo do conhecimento no ensino fundamental) em contraposicdo a
aspectos percebidos como negativos do outro nivel.

A analise dos documentos citados indicam énfases distintas para cada nivel de
ensino. Essa configuracdo comeca a ser repensada em documentos recentemente
elaborados pelo Ministério da Educagdo no ambito do Programa Curriculo em Movimento,
como por exemplo, nos documentos Ensino Fundamental de nove anos — Orientagbes Gerais
(BRASIL, MEC, 2004), Ensino Fundamental de nove anos - Orientagées gerais para a inclusdo
das criancas de seis anos (BRASIL, MEC, 2006b) e nos Subsidios para diretrizes curriculares
nacionais especificas da educactGo bdsica (BRASIL, MEC, 2009a). Nos dois primeiros
documentos, incluiu-se uma discussdo sobre a importancia do lidico também no ensino
fundamental, além de orientar as escolas no sentido de “reorganizar a sua estrutura, as
formas de gestdo, os ambientes, os espagos, os tempos, os materiais, os conteudos, as
metodologias, os objetivos, o planejamento e a avaliacdo, de sorte que as criancas se sintam
inseridas e acolhidas num ambiente prazeroso e propicio a aprendizagem” (BRASIL, MEC,
2004, p. 22). No terceiro documento, propde-se a revisao das diretrizes curriculares dos trés
segmentos da educacdo basica. As novas Diretrizes Curriculares para a Educagdo Infantil
(BRASIL, MEC, 2009) inclui uma discussdo acerca dos processos de aprendizagem das
criancas (Artigos 39, 69, 79, 82, 99) e avaliagdo do seu desenvolvimento (Artigo 109).

Em Belo Horizonte, a Secretaria Municipal de Educacdo elaborou, em um
processo dialdgico com professores municipais e consultores externos, as Proposicbes

Curriculares para o Ensino Fundamental (BELO HORIZONTE, SMED, 2009) e as Proposicoes
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Curriculares para a Educagdo Infantil (BELO HORIZONTE, SMED, 2009a). Essas Proposicoes,
além de estarem referidas ao contexto nacional de reformulag¢des curriculares, relacionam-
se ao contexto municipal do Programa Escola Plural (BELO HORIZONTE, SMED, 1994), que,
entre outros aspectos, organizou as escolas de ensino fundamental em Ciclos de Formacao e
ampliou esse nivel de ensino para nove anos, incluindo as criangas de seis anos no 12 ano do
ensino fundamental.

Segundo Miranda, “varios aspectos conduziram ao nome Escola Plural,
especialmente a ideia de uma escola mais democratica, mais ampla, mais aberta as
diferentes culturas e comunidades” (2007, p. 69). A Escola Plural estruturou-se com o
objetivo principal de garantir a permanéncia das criancas na escola, em uma tentativa de
responder aos problemas identificados na escola seriada, como a distor¢dao idade/série
consequente da repeténcia e da evasao escolar. Sao varios os aspectos que a Escola Plural
trabalhou. Destaco aqui dois deles. O primeiro refere-se a organizagdo do ensino
fundamental em trés Ciclos de Formacdo (12 Ciclo: criangas de 6 a 8 anos; 22 Ciclo: criancgas
de 9 a 11 anos; 32 Ciclo: pré-adolescentes de 12 a 14 anos), o que repensa 0s usos do tempo
nesse nivel de ensino. O segundo aspecto refere-se ao numero de professoras na escola,
feita através da razdo duas turmas para trés professoras. Assim, as escolas se organizam
com professoras que assumem cada turma pela maior parte do tempo, chamadas de
professoras referéncias. As outras professoras lotadas nas escolas assumem o trabalho de
coordenacao dos turnos e hordrios especificos nas turmas. Essa forma de organizacao
permite a existéncia de hordrios de planejamento e reunido para o grupo de professoras.

Esse projeto sofreu criticas por parte dos professores municipais, algumas delas
relativas a pouca clareza dos conhecimentos curriculares a serem sistematizados com os
alunos. As Proposicbes Curriculares, apresentadas em textos preliminares e abertas a
possiveis reformulagdes, procuram oferecer uma discussdao acerca da “organiza¢ao dos
conhecimentos referentes as disciplinas escolares, as atitudes, aos valores, numa proposta
curricular claramente definida” (BELO HORIZONTE, 2009a, p.7). Nesses documentos, ha a
inclusdo da dimensdo ludica no trabalho com as criancas no ensino fundamental e do
trabalho com o desenvolvimento de capacidades/habilidades na educacdo infantil, aspectos
justificados a partir de uma reflexdo acerca da articulacdo entre os dois segmentos da

educacdo basica.
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Percebe-se, tanto no contexto nacional quanto no nivel municipal, um
movimento de tracar propostas curriculares no sentido de articular uma continuidade entre
os diferentes segmentos da educacdo basica. A nova organizacdo do ensino fundamental
pode, assim, ser considerada como um marco nas politicas educacionais no sentido de
provocar uma maior articulacdo e debate entre a educacao infantil e o ensino fundamental.
Kramer (2006) propde que essa articulacdo seja feita a partir da experiéncia do sujeito com
a cultura. Estamos diante de grandes desafios, segundo a autora, “o de pensar a creche, a
pré-escola e a escola como instancias de formacgdo cultural; o de ver as criangas como
sujeitos de cultura e historia, sujeitos sociais” (KRAMER, op. cit., p. 810). Ou seja, a proposta
é voltar-se para o sujeito infantil e suas especificidades, tanto no ensino fundamental
guanto na educacao infantil. Esse é um aspecto levantado por Maria do Pilar L. A. Silva, ex-
Secretaria Municipal de Educagdao de Belo Horizonte e atual Secretaria de Educagdo Basica
do Ministério da Educacdo, ao defender a entrada das criancas de seis anos nas escolas
municipais de Belo Horizonte, a partir da implantacdo do Projeto da Escola Plural. Segundo a
secretaria, “as professoras se defrontaram com as necessidades e as especificidades da
educacdo da infancia, passando a considera-las em sua pratica pedagdgica” (SANTOS e
VIEIRA, op. cit., p. 778).

Cabe salientar, entretanto, que a pratica pedagdgica nao esta dissociada do
processo de formacdo dos professores. Sem duvida, a formacdo de professores para a
educacdo infantil e para os primeiros quatro anos do ensino fundamental, especialmente no
contexto da ampliacdo da obrigatoriedade escolar, encontra vdrios desafios na tentativa de
“combinar uma sdlida formacdo geral com a especializagdo por faixa etdria e por
modalidade de atendimento” (CAMPOQOS, 2007, p. 140).

Tendo em vista que, no quadro institucional indicado pela legislacdo educacional
brasileira, a relacdo entre a educagdo infantil e o ensino fundamental vem sendo
problematizada, voltei-me para entender como este embate entre os dois niveis de ensino

aconteceu no caso especifico de algumas pesquisas nacionais e internacionais sobre o tema.
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1.3- Encontros entre a educagao infantil e o ensino fundamental em diferentes contextos

A discussdo sobre a relagdo entre a educacdo infantil e o ensino fundamental
vem adquirindo destaque na produc¢do académica internacional buscando a apreensao dos
processos de transicdo entre os distintos espacos de socializagdo da criangca (CORSARO e
MOLINARI, 2005; MOSS, 2008; PETRIWSKYJ, THORPE e TAYLER, 2005; ROSEMBERG e
BORZONE, 2004; VOGLER, P., CRIVELLO, G. e WOODHEAD, M. 2008, por exemplo). Nessa
secdo irei me limitar a apresentar algumas dessas pesquisas, com suas principais conclusdes,
e, a seguir, retomarei as pesquisas nacionais sobre esse tema.

Peter Moss (2008) indica quatro possibilidades de relacionamento entre a
educacdo infantil e o ensino fundamental. A primeira caracteriza-se por uma subordinag¢éo
da educacdo infantil em relagdo ao ensino fundamental. A educacdo infantil teria, entdo,
como funcdo preparar as criancas para um melhor desempenho no ensino fundamental. A
segunda caracteriza-se por um impasse, em que ambos 0s niveis de ensino recusam um
didlogo entre si, definindo-se a partir de uma negacao reciproca. A terceira possibilidade,
preparando a escola para as criangas, inverte o modelo preparatdrio no sentido de adotar
praticas da educacdo infantil no ensino fundamental, adaptando a escola desse nivel de
ensino as criancas. A visGo de um lugar de encontro pedagdgico é a quarta possibilidade
apontada e defendida por Moss. Nessa forma de relacdo, as praticas e as concepcgbes de
ambos os niveis de ensino sdo integradas a partir do reconhecimento de suas diferentes
histdrias, valores e concepgdes. Entendo que a tipologia proposta por Moss poderia auxiliar
uma melhor compreensao das pesquisas que apresentarei a seguir.

Corsaro e Molinari (2005) descrevem um processo que corresponderia ao quarto
modelo descrito acima. Esses autores tratam da transicdo entre os dois niveis de ensino,
enfatizando as experiéncias dos sujeitos, no contexto educacional de Modena, Italia. Por
meio de uma etnografia longitudinal que teve sete anos de duracdo, Corsaro acompanhou
uma turma de criancas de cinco anos na educacdo infantil e sua passagem para o ensino
fundamental, bem como nas séries subsequentes. O interesse principal dos autores é assim

descrito:

...nés estdvamos interessados em desenvolver um entendimento
interpretativo das mudancas nas vidas das criancas (em particular a transicao
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da pré-escola para o ensino fundamental) e como as percepgdes e
representacbes sociais das criancas (bem como de seus pais e professores)
acerca dessas mudancas estavam apoiadas naquilo que denominamos eventos
de preparacdo (CORSARO e MOLINARI, op. cit.,, p. 11. Grifos dos autores.
Tradugdo minha®?).

O conceito de eventos de preparagdo relaciona-se com a teoria dos ritos de
passagem de Arnold van Gennep (1960). Teoricamente, esse autor analisou os rituais de
passagem em trés fases: (i) separagdo/preparacdo, (ii) acontecimento/transicdo e (iii)
adaptacdo/incorporagdo. A primeira fase se refere a uma separacdo da posi¢do social
anterior do individuo e preparacdo para a nova posicao a ser assumida. A segunda fase é
relativa ao acontecimento das ceriménias de transicdao, quando os individuos se encontram
em um estado de liminaridade, ou seja, ja ndo pertencem a posi¢ao social anterior, mas
também n3do assumiram um novo lugar no grupo. A terceira fase caracteriza-se pelos
movimentos de ascensao a nova posicao social através da incorporacdo do participante ao
novo grupo. Os rituais de passagem representam, portanto, uma ruptura e uma
continuidade, mantendo preservadas as distancias simbdlicas que separam as diversas
posicGes sociais possiveis dentro de um mesmo grupo cultural. Os eventos de preparagéo
sdo, nesse sentido, atividades simbdlicas que permitem as criancas e ao seu grupo social
contribuir ativamente para suas experiéncias de transicdo, antecipando as mudancas
eminentes em suas vidas e ajudando-as a construir significados acerca desse processo.

Conversando com as criancas e observando suas brincadeiras na pré-escola,
Corsaro enfatiza algumas das preocupacbes desses sujeitos ao pensarem sobre a escola de
ensino fundamental: mais exercicios, menos tempo para brincar e a aprendizagem da leitura
e escrita de forma mais sistematica. A progressiva adaptacdo dessas criancas nas turmas da
escola de ensino fundamental foi acompanhada e analisada a partir de alguns eventos de
preparacgdo: visitas a escola de ensino fundamental, projetos de letramento ao longo da
educacdo infantil, festas de fim de ano e atividades na comunidade especificas para as
criancas. Foi identificada uma suave transicdo de um nivel de ensino para o outro para a
grande maioria das criancas, o que é atribuido, por um lado, a varias semelhancas entre as

duas escolas: a manutencdao do mesmo grupo de criangas com as mesmas professoras

12 _we were interested in developing an interpretive understanding of changes in children’s lives (most

especially the transition from preschool to elementary school) and how the children’s (as well as their parents’
and teachers’) perceptions and social representations of these changes were grounded in what we identified
as priming events (Corsaro e Molinari, 2005, p. 11. Grifo dos autores).
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durante todo o ensino fundamental, o que também acontecia na educac¢do infantil; os
projetos de trabalho de longa duracdo; os didlogos e as discussoes didrias com as criancas; e
o uso de atividades de arte ou linguagem grafica como suplemento e ajuda no
desenvolvimento das habilidades de escrita e leitura. Houve também varios encontros entre
as professoras das duas escolas para discutirem projetos e relatdrios individuais de cada
crianca. Outro fator relevante foi a integracdo das familias com as duas escolas e com os
processos vivenciados pelas criancas.

Por outro lado, a suave transicdao das criangas pesquisadas por Corsaro e
Molinari se deve também as politicas de educacdo na Italia, que proporcionam uma
continuidade entre os dois niveis de ensino, e a alta qualidade da educacao infantil ofertada
em Modena. Percebe-se, portanto, que o lugar de encontro pedagdgico nas escolas
pesquisadas por Corsaro e Molinari foi construido em diversos niveis, tanto no contexto
especifico das salas de aula, nas préprias escolas e nos eventos comunitarios, quanto no
sistema educacional.

Rosemberg e Borzone (2004), em escolas de educacdo infantil e ensino
fundamental em Buenos Aires, analisaram o contexto de interacdes entre alunos e
professoras como um importante fator para a articulacdo entre esses dois niveis de ensino,

partindo do

pressuposto de que poderia haver diferencas nos padrGes [interacionais]
entre a escola infantil e a escola primaria, diferencas que poderiam manifestar
na estrutura das interagdes a ruptura que se menciona em termos gerais em
relagdo as tarefas e estilos ou modalidades particulares de trabalhos préprios
de cada um dos niveis (ROSEMBERG e BORZONE, op. cit., p. 3. Tradugdo
minha®?).

Por meio de observacdes e gravacdes de audio e video de treze turmas (cinco
turmas de educacdo infantil — criancas com cinco anos de idade, quatro turmas do primeiro
ano e quatro turmas do terceiro ano do ensino fundamental), as autoras analisaram as
semelhancas e as diferencas nas interacdes discursivas entre professoras e alunos nos dois

niveis de ensino. As semelhancgas entre os dois niveis se relacionaram com a assimetria do

13 uge parte del supuesto de que podria haber diferencias en estos patrones entre la escuela infantil y la
escuela primaria, diferencias que podrian poner de manifiesto en la estructura de las interacciones la fractura
gue se menciona en términos generales en relacidon con las tareas y estilos o modalidades particulares de
trabajo propios de cada uno de los niveles” (ROSEMBERG e BORZONE, 2004, p. 3).
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discurso escolar, em que as professoras dos dois niveis de ensino dominaram os turnos da
fala e os assuntos sobre os quais se falava, iniciando as interacbes com as criancas. As
diferencas entre as escolas de educacdo infantil e as escolas de ensino fundamental foram
localizadas em relacdo a forma como as professoras da educacdo infantil deram
continuidade as respostas das criangas, procurando expandi-las, e menos avalid-las ou
repeti-las. Rosemberg e Borzone avaliam que as interagdes discursivas na escola de
educacdo infantil correspondem em maior medida a um processo de colaboragdo, enquanto
gue, na escola de ensino fundamental, elas relacionam-se mais a um processo de
transmissdo do conhecimento guiado pela sequéncia iniciagcdo-resposta-avaliacdo (MEHAN,
1979). As autoras concluem que o baixo desempenho dos alunos, em termos de producdo
linguistica, no ensino fundamental, constitui-se como uma resposta contextual as mudancas
nas formas de interagdo estabelecidas em relagdo as formas da educagdo infantil. E possivel
associar essas diferencas a uma relacdo de impasse entre os dois niveis de ensino nas
escolas pesquisadas pelas autoras argentinas.

Ray Rist, em um pioneiro trabalho de 1970, acompanhou, por meio de
observacOes nas salas de aula de uma mesma escola, em um contexto economicamente
empobrecido de uma cidade norte-americana, um grupo de criancas de cinco anos, desde a
sua entrada na pré-escola até o segundo ano do ensino fundamental. Seu principal objetivo
foi “determinar a importancia das expectativas iniciais do professor em relacdo as chances
da crianca de ser bem sucedida ou fracassar dentro do sistema publico de ensino” (RIST,
1970, p. 413. Traducgado minha'*). Rist descreve a maneira como a professora da pré-escola
classificou e separou os alunos em trés grupos, de acordo com suas expectativas acerca
daqueles que seriam bem-sucedidos ou ndo. Tais expectativas basearam-se em critérios
relativos a origem social das criancas. Os trés grupos tiveram acesso diferenciado as
atividades propostas, além de serem diferentemente posicionados nas intera¢des com a
professora e com o restante da classe, o que reforcou a avaliacdo da professora de que
havia criangas que “aprendiam rapido” e criancas que “ndo tinham a menor ideia do que se
passava na sala de aula” e “aprendiam devagar”. As rela¢des entre as criancas dos
diferentes grupos foram marcadas pela classificacdo imposta pela professora. Em varias

situacOes descritas, as criancas que “aprendiam rapido” proferiram insultos para aquelas

Wap major goal of this analysis is to ascertain the importance of the initial expectations of the teacher in

relation to the child’s chances for success or failure within the public school system” (RIST, 1970, p. 413).
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gue “aprendiam devagar”. Ao passarem para o primeiro ano, e depois para o segundo, o
sistema de classificacdo permaneceu, ndo havendo mobilidade das criancas entre os grupos,
com a exceg¢ao de duas criangas do primeiro grupo que passaram a integrar o grupo
intermediario. Entretanto, as professoras do primeiro e do segundo anos ndo se apoiaram
apenas em suas expectativas subjetivas, mas também no desempenho das crian¢as nos
anos anteriores para manter a mesma classificacdo dos grupos nas salas de aula. Houve,
portanto, no processo de escolarizacao das criangas pesquisadas por Rist, uma continuidade
perversa entre os dois niveis de ensino, tendo como consequéncia a produc¢do do fracasso
escolar dessas criancas. Essa forma de relacdo entre os dois niveis de ensino ndo foi
abordada na tipologia proposta por Moss (op. cit.).

No Brasil, construiu-se historicamente uma forte relacao de subordinagdo entre
esses dois niveis de ensino, relagdo reafirmada em particular na década de 1970 com a
propagacdo das teorias da privacdo cultural e de programas de cunho compensatério,
caracterizando a educacdo infantil como pré-escolar, ou seja, objetivando um melhor
desempenho no ensino fundamental da crianga vista como culturalmente desfavorecida
(KRAMER, 1992; SILVA, 2004). Kramer elenca um conjunto de quatro fatores como
responsaveis pelo cardter compensatorio da pré-escola: (1) fatores de ordem sanitaria e
alimentar; (2) fatores relacionados a assisténcia social; (3) divulgacdo de teorias
psicoldgicas; (4) fatores que dizem respeito as diferengas culturais que provocariam um
desempenho inferior na escola primaria (1992, p. 27). A educacdo pré-escolar teria,
portanto, como objetivo principal compensar as caréncias percebidas nas criancas das
classes sociais econ6mica e culturalmente empobrecidas e em suas familias. Kramer avalia
que, “apesar dos equivocos das propostas compensatérias, elas tiveram na década de 1970
o papel de impulsionar o debate sobre fung¢bes e curriculos da pré-escola, legitimando a
educacdo pré-escolar, relacionando pré-escola e escola de 12 grau” (2006, p. 801).

Uma entrevista feita com uma professora de uma escola municipal de educacao
infantil em Belo Horizonte™ nos faz pensar sobre a representacio da educacdo infantil
como preparacao para o ensino fundamental e as prdticas escolares subjacentes a essa

representacdo. A professora Eliana se lembra de que a Diretora da Escola, em 1966, fez duas

> Em 2005, a Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte teve como objetivo recuperar a histéria de
todas as escolas municipais, tanto de educagao infantil quanto de ensino fundamental. Participei desse
processo como técnica da Equipe de Educagao Infantil da Geréncia de Educagao Noroeste.
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filas para receber as criancas no inicio do ano: “uma fila para aquelas criangas que sabiam, e
uma fila para aquelas que ndo sabiam nada.” Segundo Eliana, esse foi um fato marcante em
sua vida: “Nessa época, tinha s6 algumas criangas que tinham frequentado o pré, eu néo
tinha e fiquei na fila dos que ndo sabiam... O ensino era tradicional” (grifos meus). Assim,
nagquele momento, as turmas da escola eram divididas entre as “turmas de alunos fracos”,
aqueles que ndo sabiam, e as “turmas de alunos fortes”, cujo critério de selecdo era o fato
de essas criancas ja terem frequentado a pré-escola. Podemos considerar que a fila, naquele
momento, foi significada pelo sujeito como um ritual de passagem, demarcando lugares e
inserindo-o em uma cultura escolar. O lugar especifico da crianga na escola é o lugar social
de aluno, no caso de Eliana, o lugar do aluno fraco.

No contexto brasileiro contemporaneo, encontrei algumas pesquisas que
sinalizam um processo de impasse na transicdo entre a educagdo infantil e o ensino
fundamental (por exemplo, CASTANHEIRA, 1991; MACHADO, 2007; MOTTA, 2010;
SANT’ANA e ASSIS, 2003). Tais impasses foram localizados, principalmente, na entrada das
criancas no ensino fundamental, uma vez que praticas relativas a um maior controle
corporal, bem como atividades repetitivas assumiram a centralidade no cotidiano das salas
de aulas pesquisadas. Durante a minha pesquisa de mestrado, algumas criancas de sete
anos que estavam na creche durante um periodo do dia e que ja frequentavam uma escola
de ensino fundamental me pediram para ser entrevistadas. Elas também se referiram aos
impasses em relacdo as praticas educativas das duas instituicdes, recordando-se da creche

como um lugar para brincar e da escola de ensino fundamental como o lugar da escrita:

Vanessa: E me diz uma coisa, qual que é a diferenca que tem entre a
escola e a creche?

Antonio (sete anos): Eu sou mais a creche.

Vanessa: Por qué?

Antbnio: Porque a escola... A escola pée a gente pra escrever... Até final
da aula... [coloca a mao na cabega].

Vanessa: £ mesmo? Cansa?

Antonio, apontando para a creche e levantando o corpo: E aqui... E aqui
ndo, a gente brinca. Ld na escola sé fica escrevendo, escrevendo,
escrevendo...

(Diario de Campo, entrevista gravada em Outubro/2004).
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A questdo da escrita, evidente na fala de Antbnio, surge como elemento
essencial na pesquisa de Maria Lucia Castanheira, que, como Corsaro e Molinari, localizou
rituais de passagem na entrada das criancas na escola. Castanheira acompanhou criangas
com sete anos de idade de um bairro da periferia pobre de Belo Horizonte, em suas casas,
antes de ingressarem na escola e nas primeiras semanas de aula, procurando entender
“como se faz para ensinar, aquele que chega, a distingdo entre ser crianca, no mundo |3 de
fora, e ser aluno, no mundo ca de dentro” (p. 20). Os rituais de passagem localizados foram
os dias de chamada, a festa de formatura na pré-escola, a festa de despedida apds o
periodo preparatério em janeiro e o primeiro dia de aula.

Um importante aspecto levantado pela pesquisa de Castanheira é o fato de as
familias prepararem as criangas para a 12 série. Varios sao os relatos de irmas ou irmaos
mais velhos, pais e mdes darem aulas e proporem exercicios de caligrafia para as criangas
nos poucos pedacgos de papel disponiveis, com o uso coletivo dos cadernos. Muitas vezes o
exercicio era feito, apagado e o papel reutilizado para novos exercicios até que
eventualmente ele acabasse. Ja na escola, poucas foram as vezes em que as criangas foram
solicitadas a escrever nos primeiros dias de aula, apesar da sua grande expectativa de que
ali seria o lugar da aprendizagem da escrita por exceléncia. Algumas criancgas ja sabiam ler,
mas essa habilidade nao foi avaliada pelas professoras, sendo essas criangas colocadas nas
turmas mais “atrasadas”. O titulo da dissertacdo de Castanheira é, ndo sem razdo, Entrada
na escola, saida da escrita. Nesta, percebe-se um grande desencontro entre as expectativas
das criancas e suas familias e aquilo que é proposto pela escola: “os pais acreditam na
escola e na sua necessidade, mas desconfiam de seus procedimentos” (p. 201). Castanheira
guestiona: “Ndo estd a escola cumprindo com bastante esmero sua funcdo reprodutivista?
N3do se da ali a tessitura de uma forte teia que pode enredar e conduzir a reprovacao, a
‘desisténcia’, a expulsdo dos alunos que sdo por ela atendidos?” (p. 300). Assim, tal qual a
pesquisa de Rist citada anteriormente, o fracasso foi produzido no interior da instituicdo
escolar a partir das interagGes entre as professoras e as criangas.

A dissertacdo de mestrado, intitulada A passagem da educagdo infantil para o
ensino fundamental: “o que dizem as crian¢as” (MACHADO, 2007), trata do mesmo tema
qgue proponho como objeto de estudo. Nessa pesquisa, a autora focaliza as perspectivas das
criancas sobre essa passagem, apoiando-se principalmente em autores da Sociologia da

Infancia. Os sujeitos da pesquisa sdao as professoras da educac¢do infantil e do ensino
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fundamental, direcdo e coordenacdo das duas escolas (localizadas em uma periferia
economicamente empobrecida de Vitéria, Espirito Santo), bem como as criancas de sete
anos que realizaram essa passagem (Vitoria ainda ndo havia incorporado as criancas de seis
anos ao ensino fundamental). Priorizando conversas informais com as criancas e os
profissionais das escolas, Machado percebe um sentimento de deslocamento nas criancas
ao entrarem para a escola de ensino fundamental, como se elas ainda ndo pertencessem a
esse lugar, mesmo ja tendo uma experiéncia de escolarizacdo anterior na educacao infantil.
Machado aponta que “a passagem de uma etapa para outra tem se apresentado de certa
forma ‘traumatizante’, como se fosse somente um rito preliminar (de separacdo), nao
estabelecendo um novo periodo, ou seja, um periodo de agregacdo a um novo ambiente”
(op. cit., p. 79).

Nesse sentido, a transicdo entre as duas escolas pesquisadas se caracterizou
como uma ruptura. Machado sugere que as légicas de organizacdo do tempo e do espaco
sdo diferentes nas duas escolas, havendo uma predominancia das brincadeiras na educacao
infantil e uma interacdo maior entre as criancas. Machado tece uma leve critica as
atividades diversificadas (cada mesa de atividades com materiais diferentes, onde as
criancas circulavam e realizavam as atividades propostas pela professora) que aconteciam
na escola de educacao infantil, por serem muitas vezes descontextualizadas e fragmentadas.

Por outro lado, a escola de ensino fundamental pesquisada por Machado
caracterizou-se por uma fragmentacdo ainda maior dos conteudos e praticas pedagdgicas,
maior controle dos corpos, énfase na lingua escrita, atividades individualizadas e a falta de
brinquedos e de momentos de brincadeiras (que ocorriam durante o recreio e nas aulas de
Educacdo Fisica). Algumas falas das criancas apontaram para o prazer em estar na educacao
infantil, explicitando os momentos de brincar como fundamentais. Em outra dire¢ao, as
criangas também falaram acerca da expectativa em relagdo a aprendizagem da leitura e da
escrita no ensino fundamental, apesar de ja acontecerem algumas praticas voltadas para a

alfabetizacdo e o letramento na escola de educacdo infantil. Machado conclui que:

As narrativas das criangas evidenciaram que a ruptura esta caracterizada pela
diminuicdo do brincar, pelo enrijecimento dos seus corpos (uma vez que
passam boa parte do tempo sentados em suas cadeiras sem poder transitar
pela sala) e a dindmica escolarizada distante de situa¢cdes mais dialdgicas
(MACHADO, 2007, p. 114).
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As andlises apresentadas por Machado sugerem que as causas de uma ruptura
entre as escolas pesquisadas localizam-se, principalmente, nas praticas pedagdgicas da
escola de ensino fundamental. Haveria de se perguntar, da mesma maneira, acerca da
escola de educacgdo infantil, com suas praticas e discursos, e em que medida ela também
contribuiu para que a passagem de uma escola para outra fosse caracterizada por uma
ruptura. Considero essa questdo fundamental, uma vez que a passagem de um nivel de
ensino a outro implica a consideragao das praticas educativas das duas escolas.

Outra pesquisa que teve como objeto a passagem da educac¢do infantil para o
ensino fundamental foi a de Flavia Motta (2010). Essa autora acompanhou, no municipio de
Trés Rios, Rio de Janeiro, um grupo de criangas em sua passagem da turma de educacao
infantil para a de ensino fundamental em uma mesma escola municipal. A pesquisa,
baseada em uma perspectiva etnografica, apontou para uma transicdo abrupta entre os dois
niveis de ensino. E interessante pontuar que, apesar de as duas turmas pesquisadas estarem
localizadas na mesma escola municipal, as propostas pedagdgicas ndo dialogaram entre si,
contribuindo para a ruptura das praticas educativas vivenciadas pelas criancas pesquisadas
em um processo que a autora analisou como uma transformagdao dos agentes sociais
criangas em agentes sociais alunos.

No ambito da producgdo brasileira, gostaria finalmente de mencionar a pesquisa
desenvolvida por Ruth Bernardes de Sant’Ana. Em um trabalho intitulado Tempo e espac¢o
na série inicial do ensino fundamental (2003), juntamente com David Assis, Sant’Ana se
surpreende com as rotinas de nove turmas de primeira série (criangas com sete anos de

idade) de quatro escolas publicas, estaduais e municipais, de S3o Jodo del-Rei, Minas Gerais:

Varias turmas apresentavam uma rotina que identificdvamos como mais
comum a terceira ou quarta série do ensino fundamental. Visualizavamos
diferentes cadernos nas carteiras dos alunos, tais como: a) de licdo de casa, b)
de producdo de texto, c) de estudos sociais; d) de matematica, etc; diversos
livros-didaticos, ou seja, a) de portugués, b) de estudos sociais, c) de ciéncias,
d) de matemdtica, etc. Ja trabalhdvamos com a hipdtese de que a pré-escola
publica no municipio de Sdo Jodo del-Rei, e adjacéncias, estava antecipando os
conteudos proéprios ao ensino fundamental, mas ficamos muito admirados em
perceber os seus efeitos sobre a primeira série, com muitas criancas lendo
perfeitamente ja no primeiro semestre letivo (SANT’ANA e ASSIS, 2003, p. 1).
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Foi identificada a predominancia de uma pedagogia tradicional no trabalho com
as criangas, com longos tempos de espera e atividades repetitivas que ndo estimulavam a
capacidade reflexiva das criangas. Sant’Ana e Assis trabalharam com a hipdtese de que um
dos motivos de manutencao de uma pedagogia tradicional nas escolas pesquisadas referiu-
se a relacdo da escola com a familia, uma vez que “é mais facil que os familiares das criancas
ajudem se as tarefas forem faceis e tradicionais (que eles ja conhecem em funcdo de suas
proprias trajetorias escolares), oferecendo seguranca no cumprimento da tarefa de
orientacdo das licdes de casa” (op. cit., p. 12). Nesse sentido, esses autores aproximam o
sucesso escolar das criangas em relacdo ao processo de alfabetizacdo a participacdo das
familias nas atividades a serem realizadas em casa. Por outro lado, as resisténcias das
criancas (principalmente dos meninos) a essa pedagogia estavam presentes, entrecortando
o ritmo das atividades propostas pelas professoras, que, por sua vez, responderam varias
vezes com algum tipo de punicdo (perda do tempo de recreio ou manutencdo da crianga ao
final da aula). Nas praticas educativas das escolas pesquisadas, a exigéncia do cumprimento
das tarefas escolares assumiu uma centralidade fundamental e unificou o comportamento
das diversas professoras. Saliento o fato de Sant’Ana e Assis relacionarem a excelente
habilidade de leitura e escrita identificada nas criancas da primeira série com a antecipacao
de conteudos na pré-escola, ndo sendo apenas uma consequéncia do trabalho desenvolvido
no ensino fundamental.

Concluindo, as pesquisas discutidas aqui apresentaram elementos que podem
contribuir para a reflexdo do tema que proponho como objeto de investigagao. Tais
elementos podem ser agrupados em torno de alguns temas: (i) os rituais de passagem
aparecem como uma importante categoria de analise, permitindo sinalizar que a presenca
ou ndo de eventos de preparacdo tém consequéncias para a incorporacao das criancas em
um novo ambiente institucional; (ii) as culturas escolares dos dois niveis de ensino
compreenderam diferentes organizagées dos tempos e espagos escolares e diferentes
posicionamentos dos sujeitos no interior das instituicdes escolares; (iii) as formas de
interagdes entre os sujeitos no contexto da sala de aula constituiram-se como essenciais na
compreensdo das dificuldades escolares vivenciadas por algumas criangas; (iv) as politicas
publicas de educacdo e os impactos que tém nos sujeitos, dando os contornos daquilo que é
esperado das criancas e das instituicdes escolares nos dois niveis de ensino, igualmente

compdem o contexto mais amplo em que as experiéncias de passagem entre a educagao
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infantil e o ensino fundamental se constituem. A grande maioria das pesquisas analisadas
indicou uma relacdo de impasse entre a educacdo infantil e o ensino fundamental,
sugerindo que as praticas educativas nos dois niveis de ensino ndo dialogam entre si, o que
traz consequéncias negativas para as criangas que vivenciam tais praticas.

Ao longo dos préximos capitulos, ao apresentar e analisar os dados da pesquisa
empirica, retomarei as discussGes realizadas aqui. Interessa-me compreender como as
criancas vivenciaram o processo de passagem entre a educacdo infantil para o ensino
fundamental no momento atual, caracterizado por uma redefinicdo das fronteiras entre

esses niveis de ensino.



Abordagem tedrico-metodoldgica 48

2- Abordagem teodrico-metodoldgica: educando o olhar e as emogodes

O tema desta pesquisa, como ja apontado, é a passagem entre a educacao
infantil e o ensino fundamental. Considero, igualmente, a escola como espago sécio-
cultural que dialoga com o contexto amplo da sociedade e o tempo histérico no qual
ela estd inserida. Seria possivel realizar esta investigacdo com diferentes metodologias,
0 que traria algumas consequéncias para o processo analitico. Por exemplo, a
realizacdo exclusiva de entrevistas com os sujeitos possibilitaria enfocar,
principalmente, suas percepg¢des e representagdes sobre a passagem de uma escola
para a outra. Uma abordagem quantitativa, em forma de um survey, enfocaria um
numero maior de sujeitos por meio da aplicacdo de questiondrios e talvez apontasse
para questdes mais gerais do processo educativo.

Entretanto, minha op¢do voltou-se para uma aproximagdo com o cotidiano
escolar, uma vez que as perguntas que propus relacionaram-se a maneira como as
criangas vivenciaram o processo de transicdo, em contextos especificos, quer sejam a
escola de educacdo infantil e a escola de ensino fundamental. Nesse sentido, a
pesquisa de campo se constituiu a partir da observacdo do cotidiano de uma turma do
final da educacdo infantil e de uma turma no inicio do ensino fundamental para a qual
algumas criancas da turma de educacdo infantil foram encaminhadas. Assim sendo,
optei por uma abordagem etnografica para essa investigacdo, uma vez que essa
escolha permitiu uma aproximacdo com os sujeitos das instituicbes e com suas
praticas, evidenciando o processo de construgao da cultura de pares em intima relagao
com a apropriagdo da cultura escolar das duas instituicdes.

As escolhas tedrico-metodoldgicas para a realizacdo desta pesquisa foram
complexas e demandaram muito esfor¢co, uma vez que as possibilidades para o
trabalho de campo foram iniUmeras. Da mesma maneira, foram varias as escolhas
feitas relativas a organizacao dos dados construidos, a selecdo dos eventos de andlise e
as formas de transcri¢cao. Nos itens a seguir, descrevo o percurso tedrico-metodolégico

da pesquisa, as decisOes tomadas e suas implicagdes para o processo investigativo.
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Assim, este capitulo esta organizado em trés secdes. Na primeira delas,
discorro sobre alguns dos pressupostos de uma abordagem etnografica na educacao.
Na segunda secdo, explicito as escolhas metodoldgicas para a realizacdo da pesquisa
(selecao das escolas e os participantes da pesquisa). Na terceira, apresento o processo
de entrada e permanéncia em campo e o desenvolvimento da légica da investigacao,
demonstrando os desdobramentos das questdes iniciais e as formas de organizac¢do e

analise dos dados.

2.1- A abordagem etnografica como escolha tedrico-metodoldgica

Trago, aqui, alguns principios acerca da pesquisa etnografica, em um
didlogo entre educagdo e antropologia. Um deles refere-se ao fato de o trabalho de
campo ser realizado de maneira continua e comprometida (sustained and engaged,
CORSARO, 1985), por um longo periodo de tempo. Para Clifford Geertz, o que define a
etnografia “é o tipo de esforgo intelectual que ela representa: um risco elaborado para
uma ‘descricdo densa’, tomando emprestada uma nocgao de Gilbert Ryle” (1989, p.17).

E famosa a citacdo de Geertz sobre o significado da “piscadela” de olhos:

O caso é que, entre o que Ryle chama de "descricdo superficial" do que o
ensaiador (imitador, piscador, aquele que tem o tique nervoso...) esta
fazendo ("contraindo rapidamente sua palpebra direita") e a "descricdo
densa" do que ele esta fazendo ("praticando a farsa de um amigo
imitando uma piscadela para levar um inocente a pensar que existe uma
conspiragdo em andamento") estd o objeto da etnografia - uma hierarquia
estratificada de estruturas significantes em termos das quais os tiques
nervosos, as piscadelas, as falsas piscadelas, as imitacdes, os ensaios das
imitagcOes sao produzidos, percebidos e interpretados, e sem as quais eles
de fato ndo existiriam (nem mesmo as formas zero de tiques nervosos, as
quais, como categoria cultural, sdo tanto n3do-piscadelas como as
piscadelas sdo ndo-tiques), ndo importa o que alguém fizesse ou ndo com
sua propria palpebra (GEERTZ, 1989, p. 17).

E justamente esta “descricio densa”, em busca da producdo de sentidos
Nnos grupos sociais, que esta pesquisa tem como um dos seus objetivos principais. Pelo

método etnografico, é possivel buscar um entendimento da comunidade através do
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ponto de vista de seus membros e buscar descrever as interpretacdes que eles ddo aos
acontecimentos que os cercam, isto é, almeja-se uma perspectiva émica. Alia-se a
perspectiva émica a relacdo e os pontos de contato entre os pontos de vista dos
sujeitos pesquisados (as teias de significado e a sua andlise, nos termos de Geertz)
com o contexto sdcio-histérico da sociedade no qual esses grupos se inserem. Assim,
Geertz salienta que os antropdlogos ndao estudam as aldeias, e sim estudam nas
aldeias. Trazendo esse desafio para o campo educacional, propus estudar o processo
de passagem nas escolas. Nesse sentido, Green, Dixon e Zaharlick (2005) enfatizam a
importancia de uma compreensao do processo de tornar-se membro de uma
comunidade especifica em um estudo etnografico. Assim, as formas de pertencimento
dos sujeitos a um determinado grupo sdo importantes categorias de andlise.
Baseando-se em Spradley (1980), essas autoras defendem que “o etndgrafo avalia o
que os membros precisam saber, produzir, entender e prever, a fim de participar como
um membro desse grupo” (op. cit., p. 28).

Corsaro (1985) considera como um dos aspectos fundamentais da
etnografia o fato de ela ser microscdpica e, ao mesmo tempo, holistica. Ou seja, ha
uma intencdo explicita de relacionar os acontecimentos observados com o contexto
mais amplo, reconhecendo que as interacdes entre os sujeitos sdo marcadas pelos
encontros entre o local e o global, nos termos utilizados por Brian Street (2003). De
fato, o objetivo aqui foi entender as experiéncias construidas pelos sujeitos acerca da
passagem de um nivel de ensino a outro e, igualmente, entender alguns aspectos do
mundo no qual essas experiéncias foram possiveis.

Considerando os principios da etnografia discutidos acima e os objetivos
deste estudo, a pesquisa de campo realizou-se a partir da observagdo participante, por
meio de um engajamento nas praticas cotidianas das salas de aula pesquisadas. Essas
observacdes foram cuidadosamente registradas em um didrio de campo, que se
constituiu em um elo fundamental entre o que se observou e a andlise dos dados
(EMERSON, FRETZ e SHAW, 1995; SCHATZMAN e STRAUSS, 1973). Paralelamente a
observacdao participante, realizei entrevistas e analises documentais. Filmagens e

fotografias também fizeram parte do registro etnogréfico, servindo como fontes de
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dados para uma andlise mais sistematica das observacdes feitas. A utilizacdo desses

recursos foi submetida a aprovacao pelos sujeitos pesquisados.

2.2- Os locais e os participantes da pesquisa

Varios pesquisadores (SCHATZMAN e STRAUSS, 1973; SPRADLEY, 1980,
entre outros) consideram alguns pontos principais ao se selecionar o campo para a
pesquisa: (i) determinar se o local escolhido favorece de fato a abordagem do tema
proposto; (ii) “medir” as propriedades do local (tamanho, populacdo, complexidade...)
em comparag¢do com os recursos do pesquisador (tempo, recursos financeiros,
mobilidade, habilidades...); e (iii) colher informagdes que favorecam a negocia¢do de
entrada no local escolhido. Tendo em vista esses aspectos, a escolha das escolas para a
realizacdo desta pesquisa envolve entender como o Sistema Municipal de Educacdo de
Belo Horizonte é organizado, em particular, a rede publica de atendimento.

A educacdo infantil em Belo Horizonte, assim como em vdrios municipios
brasileiros, é ofertada em diferentes instituicGes, com diferentes histdrias de
constituicao. Em primeiro lugar, ha as creches comunitarias e filantrépicas conveniadas
com a Prefeitura de Belo Horizonte. Os espacos fisicos onde essas instituicdes realizam
seu atendimento variam enormemente, sendo alguns considerados “adequados” e
outros, ndo. Os primeiros convénios com a Prefeitura de Belo Horizonte foram
firmados no inicio da década de 80, por meio da Secretaria Municipal de Saude e, a
seguir, transferidos para a Secretaria Municipal de Assisténcia Social. Posteriormente,
em 2001, os convénios foram transferidos para a Secretaria Municipal de Educacdo. As
profissionais’ dessas instituicdes tém sua formacdo, no minimo, em nivel médio
(modalidade normal ou magistério) e sdo contratadas pelas instituicdes, ndo possuindo
vinculo empregaticio com a Prefeitura de Belo Horizonte. Em sua maioria, essas

instituicoes atendem a criancas a partir de 4 meses até 5 anos em horario integral.

! Estou utilizando o termo no feminino, por constituir-se um corpo profissional quase que
exclusivamente feminino.
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Em segundo lugar, hd 13 Escolas Municipais de Educacdo infantil. Elas
atendem a criangas a partir de trés anos de idade até 5 anos, em dois turnos de
funcionamento. As profissionais que nelas trabalham ocupam o cargo de Professor
Municipal I. A partir de 2004, com a criacdo de um novo cargo para o atendimento a
educacdo infantil, ha educadoras infantis também trabalhando nessas escolas.

Uma terceira modalidade de atendimento acontece nas Unidades
Municipais de Educacdo Infantil (UMEIs), criadas a partir de 2004, juntamente com o
novo cargo de educador infantil’. E fundamental salientar que o saldrio das educadoras
infantis é inferior ao salario das professoras municipais, o que causa inumeros
conflitos, explicitos ou ndo, no cotidiano escolar (PINTO, 2009). As UMEIs atendem a
criangas a partir de 4 meses de idade até 5 anos. As turmas de 4 meses a 3 anos de
idade funcionam em hordrio integral, enquanto que as demais funcionam em horario
parcial. Em algumas UMElIs, o funcionamento em horario integral é estendido para
todas as idades. A direcdo das UMEIs ndo é independente, sendo vinculada a Escolas
Municipais de Ensino Fundamental, denominadas escolas-nucleo. As escolas-nucleo
nem sempre estdo na mesma localidade da UMEI, portanto a comunidade atendida
ndo é a mesma, o que dificulta uma maior articulacdo entre as profissionais e os
projetos desenvolvidos nas duas instituigdes. Muitas UMEIs foram construidas com a
finalidade de atender as necessidades das criancas da educacdo infantil, sendo o
espaco fisico considerado adequado (TERRA, 2008).

Finalmente, ha as Escolas Municipais de Ensino Fundamental com turmas
de educacdo infantil. A implementacdo dessas turmas deu-se de forma pouco
planejada e instavel, em espagos pouco adequados para a educacdo infantil (cadeiras e
carteiras grandes, falta de banheiros adaptados para criancas pequenas, inexisténcia
de parquinhos), espacos esses que ndo haviam sido preenchidos por turmas do ensino

fundamental e médio. Varias escolas ja fizeram adaptacbes no espaco fisico para

2 Cynthia Terra analisa, em sua dissertacdo de mestrado, o processo de implementagdo do atendimento
publico de educacéo infantil em Belo Horizonte (TERRA, 2008). Terra analisa que houve um movimento
em Belo Horizonte para se adequar as exigéncias legais e ofertar esse atendimento. Entretanto, Terra
também sinaliza a necessidade de um avango em relagdo a alguns aspectos: a definicdo de recursos que
garantam a continuidade do processo de ampliacdo desse atendimento na rede publica; a realizagdo de
ajustes na carreira do educador infantil, na perspectiva de construgdo de uma carreira Unica para 0s
profissionais da educacdo basica; a adaptacdo do ordenamento juridico municipal em consonancia com as
definicbes nacionais e a consolidagdo de uma proposta politico-pedagdgica que tenha como eixo
organizador as especificidades dessa faixa etaria.
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melhor atender as criancas da educacdo infantil. Assim, em algumas escolas, houve a
aceitacdo de turmas de educacgdo infantil, com criangas de quatro e/ou cinco anos, por
ndo haver demanda da comunidade para as turmas do final do ensino fundamental
(adolescentes entre doze e catorze anos)3. A cada ano, esse atendimento pode variar
dependendo da demanda do ensino fundamental. Mesmo ja estudando nessas
escolas, as criancas da educacdo infantil fazem o cadastro escolar e podem mudar de
escola quando ingressam no ensino fundamental. Algumas escolas tém educadoras
infantis em seus quadros de profissionais, enquanto que, em outras, sdo as professoras
municipais as encarregadas pelas turmas de educacao infantil.

As Escolas Municipais de Ensino Fundamental em Belo Horizonte sdo
varias, algumas atendendo exclusivamente a criangas do inicio do ensino fundamental
(6 a 8 anos de idade). Os horarios de atendimento sdo parciais, em sua maioria, em
dois turnos. Em algumas escolas, ha o funcionamento do projeto Escola de Tempo
Integral, atendendo em dois turnos algumas criancas consideradas vulnerdveis
socialmente. O ensino fundamental é ofertado também por escolas estaduais.

Percebe-se, entdo, uma grande diversidade no atendimento a educacgdo
infantii no municipio de Belo Horizonte: diversidade dos espagos (creches
comunitarias, UMEIS, Escolas Municipais de Educacdo Infantil e Escolas Municipais de
Ensino Fundamental com turmas de educacdo infantil), dos tempos de atendimento
(horarios parcial e integral) e das profissionais (professoras municipais, educadoras
infantis, educadoras das creches comunitdrias). Penso que essa diversidade refere-se a
prépria histdria da educacao infantil no Brasil e, em particular, em Belo Horizonte, bem
como as politicas publicas voltadas para a educacdo da infancia pobre (VIEIRA, 1987,
1988; CAMPOS, 2005; CAMPOS, FULLGRAF e WIGGERS, 2006). O ensino fundamental,
por outro lado, parece ser ofertado em uma maior uniformidade dos espacos e
tempos.

Considerei ser importante que as duas escolas escolhidas pertencessem a

uma mesma rede de ensino, uma vez que as politicas publicas educacionais fazem

® Como salientado no primeiro capitulo, a existéncia de vagas foi sinalizada como uma das razées para a
ampliacdo do ensino fundamental em Minas Gerais, conforme depoimento de Jodo Antbnio Filocre
Saraiva (SANTOS e VIEIRA, 2006). Torna-se Obvio que vérios fatores, além dos pedagogicos,
influenciam a tomada de decisdes no &mbito educacional.
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parte do contexto amplo com o qual as praticas escolares dialogam. A rede de ensino
municipal seria a escolha mais adequada, por ser a responsavel pela educac¢ao basica
de acordo com o estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996.

Um aspecto a ser salientado e que foi levado em consideracdo na escolha
das escolas para a pesquisa é a forma de ingresso das criancas nesses dois niveis de
ensino. O ensino fundamental recebe as criancgas através da jurisdicdo (area onde as
criangas moram), via o cadastro escolar (as familias ndao escolhem a escola de sua
preferéncia). Ja na educacdo infantil, a jurisdicdo ndo é considerada, sendo as criancas
selecionadas por critérios de vulnerabilidade social (70% das vagas) e sorteio (30% das
vagas) para ingressar nas UMEIs, Escolas Municipais de Educacdo Infantil ou Escolas do
Ensino Fundamental com turmas de educacdo infantil. Assim, as familias escolhem as
escolas, mas a matricula é condicionada a existéncia de vagas. Consequentemente, a
possibilidade de acompanhar um grupo grande de criangas de uma escola de educagao
infantil para uma mesma escola, e preferencialmente, para uma mesma turma de
ensino fundamental tornou-se reduzida.

Fiz um levantamento prévio sobre as escolas de educagdo infantil
municipais com as técnicas da Geréncia de Educacdo Infantil da Secretaria Municipal
de Educacdo e, posteriormente, com as técnicas da Equipe de Acompanhamento a
Educacdo infantil de uma das geréncias regionais de educacdo. Nesse didlogo,
apresentei o Projeto desta pesquisa, solicitando autorizacdo para a sua realizacdo, e
explicitei que gostaria de investigar uma escola de educagdo infantil que tivesse uma
trajetdria de qualidade reconhecida na Rede Municipal4. Outra solicitacdo foi a de que
as criangas, ou pelo menos a maioria delas, fossem encaminhadas para uma mesma
escola municipal de ensino fundamental.

A preocupacgado inicial recaiu, entdo, na procura por praticas educativas
consideradas positivas no ponto de partida da pesquisa: a educagdo infantil. Ao
mesmo tempo, era necessdario que houvesse uma proximidade fisica desta escola com

a escola de ensino fundamental, fazendo com que o cadastro escolar encaminhasse as

4 . . . . N . .

Para uma definicdo sobre a qualidade no atendimento as criangas, baseei-me nos documentos
“Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criancas”
(BRASIL, MEC, 2009) e “Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil” (BRASIL, MEC,
2006).
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criancas para tal escola, engendrando a possibilidade da passagem da educacdo
infantil para o ensino fundamental ser investigada com um maior nimero de sujeitos.
Outro fator que influenciou a escolha das escolas foi uma relativa proximidade com
minha moradia, o que permitiu a realizacdo do trabalho de campo de maneira
continua por um longo periodo de tempo.

Tendo em vista todos os aspectos apontados acima, optei por duas escolas
para a realizacdo da pesquisa: uma Escola Municipal de Educacdo Infantil e uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental. Ambas as escolas estdo localizadas no mesmo
bairro de classe média, na regido norte da cidade, e atendem a criangas que moram,
em sua maioria, no proprio bairro ou nas vilas préximas. A partir do momento em que
as escolhas foram feitas, entrei em contato com as direcGes das escolas e apresentei o
projeto de pesquisa. As direcdes das duas escolas mostraram-se interessadas,
salientando que as professoras das turmas deveriam dar o aceite final, permitindo ou
nao minha presenga em suas salas de aula; as familias das criangas também deveriam
dar sua autorizacdo. As professoras da escola de educacdo infantil e do ensino
fundamental aceitaram prontamente participar da pesquisa. Iniciei a observacao
participante em duas turmas com criangas de cinco anos. Apds o primeiro semestre,
decidi acompanhar apenas uma das turmas, por razdes que explicitarei no préximo
item deste capitulo. A Tabela 1, na proxima pagina, resume o processo de construgcao

dos dados da pesquisas.

Tabela 1: Construcao dos dados da pesquisa.

Construcao dos dados

Escola Caracteristicas Periodo de observacao
nas duas escolas
Escola Municipal de | 21 criangas entre 4 e | Fevereiro/Dezembro -Observagdo
Educagdo Infantil 5 % anos: 10 | 2008 participante;
meninos e 11 -Anotacbes no Diario de
meninas. Campo;
— . ; -Gravagdes em dudio e
Escola Municipal de | 24 criangas entre 5 | Fevereiro/Julho video-g
Ensino % e 6 anos: 16 | 2009 -
. -Entrevistas com
Fundamental meninas e 8 .
. . criangas e professoras;
meninos. 1 menino ~
-Observagoes de
com 7 anos.

reunides pedagdgicas;

5 ; A . . ~ .
Nos capitulos trés e quatro, apresentarei a caracterizacdo detalhada das escolas e dos sujeitos
pesquisados.
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E importante mencionar que hd, no mesmo bairro, duas escolas estaduais
de ensino fundamental, para as quais as criangas também poderiam ser encaminhadas
pelo cadastro escolar. Esse fato colocou, desde o inicio, uma tensdo permanente sobre
a exequibilidade da pesquisa: quantas criancas iriam para a escola de ensino
fundamental selecionada? Elas iriam para uma mesma turma, e em um mesmo turno?
Eu seria aceita por essa(s) professora(s)? Foi necessario enfrentar essa tensdo. Aos
poucos, percebi que essas perguntas também se apresentaram para as criangas e suas
familias, que igualmente ficaram a espera da resposta do cadastro escolar para saber
em qual escola estariam no ano seguinte. O cadastro escolar encaminhou as criancas
para matricula no ensino fundamental em novembro de 2008. No inicio de 2009,
apresentei-me para as professoras, que aceitaram participar da pesquisa, e realizei a
observacao participante em uma turma para a qual seis das crian¢as observadas na
educacao infantil foram encaminhadas.

Gostaria de explicitar que a participacdo das criancas na pesquisa nos
coloca algumas questdes metodoldgicas interessantes. Estudar instituicdes destinadas
as criancas implica, necessariamente, incluir suas visdes, falas, representacbes e
praticas no processo de pesquisa. Implica, também, uma postura ética frente ao grupo
pesquisado. A crianca, neste trabalho, é considerada como um sujeito social, reflexivo,
gue se apropria da linguagem e da cultura ao seu redor, ou melhor, que reproduz
interpretativamente essa cultura. Portanto, um dos meus objetivos foi o de apreender
sua voz e seu olhar, capta-los tanto no dia a dia em conversas, como em momentos de
entrevistas, por meio de fotografias tiradas por elas mesmas e também por meio de
desenhos. O periddico Educagcdo & Sociedade dedicou a edicdo de maio/agosto de
2005 a discussdao do campo da sociologia da infancia, apresentando dimensdes tedrico-
metodolégicas de pesquisas nesse campo. Ha, também, outros trabalhos em que a
pesquisa com criancas é colocada em primeiro plano (MARTINS, 1993; KRAMER e
LEITE, 1996; FARIA, DEMARTINI e PRADO, 2002; KRAMER, 2002; CARVALHO et alli,
2004; GOULART, 2005; BORBA, 2005, entre outros). Um aspecto metodolégico
importante apontado por esses autores é a inclusdo do elemento ludico nas técnicas
de construgcdo dos dados: entrevistas, fotografias, registros escritos, desenhos e

filmagens devem dialogar com esse grupo geracional, a partir de suas especificidades.
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O trabalho de campo, portanto, aconteceu no ano de 2008, na escola de

educacdo infantil, durante 69 dias de observagado, e no primeiro semestre do ano de

2009, na escola de ensino fundamental, durante 36 dias de observagéos. As Tabelas 2 e

3, logo a seguir, apresentam os dias observados em cada escola’.

Tabela 2: Trabalho de campo na Escola de Educagao Infantil — 2008

Fevereiro Abril Maio Junho Julho
22 9 (Turma l) 7 (Turmall) 4 2
(conversa com vice- 17 (Turmal ll) 16 (Turma ll) (Turma 1) (Turma 1)
diretora) 24 (Turmall) 29 (Turmall) 12 (Turmall) 4
25 29 (Turmalll) 14 (Reunido de pais
(conversa com (Festa Junina) -Turmal)
direcdo) 18 (Turmal ll) 7
27 25 (Turmall) (Reunido de pais
(conversa com - Turmall)
professoras)
28
(conversa com
coordenagdo do
Ensino Fundamental)
Agosto Setembro Outubro Novembro Dezembro
1 1 1 3 1
4 3 2 5 2
6 4 6 13 3
7 5 8 17 4
11 (Devolugao 20 19 9
13 parcial da 22 (Excursao) 10
18 pesquisa) 23 20 11
20 6 27 21 12
25 (Festa da 29 22 (Devolugdo da
26 familia) (Assembleia de pesquisa
27 8 pais) para escola)
28 10 24 13
(Excursao) 11 25 (Festa de
12 (Excursao) despedida)
17 26
18 27
22 29 (Vernissage)
24
25

6 ~ . . . . N .~
A observacdo na escola de ensino fundamental foi desenvolvida em tempo menor devido a decisdo da
realizacdo do Estagio Doutorado Sanduiche na Indiana University sob a supervisdao do Professor William

Corsaro.

’ Realizei entrevistas com as familias das criancas. Entretanto, ndo foi possivel fazer uma analise
adequada das mesmas, razdo pela qual eu ndo as inclui no presente texto.
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Tabela 3: Trabalho de campo na Escola de Ensino Fundamental — 2009

Fevereiro Margo Abril Maio Junho Julho
2 17 2 24 1 4 9 1
(conversa 18 3 (Reunido 2 8 24 (Devolugao
com 26 q de pais) (Conversa com 15 da
coordenaca 5 26 técnica da 21 pesquisa
o) 6 27 Geréncia para a
3 9 30 Regional de escola)
4 10 (Devolugao Educacdo)
5 11 parcial da 6
9 17 pesquisa) 7
10 20 31 13
12 27
28

2.3- O desenvolvimento de uma ldgica de investigagao

A pesquisa etnografica tem como objetivo dar visibilidade aos significados
das praticas didrias que sdo familiares e, ao mesmo tempo, distantes. Estamos diante
da dupla tarefa de transformar o exdtico em familiar e/ou transformar o familiar em
exoético (DA MATA, 1978, p.28). Tal tarefa implicou um exercicio de afastamento das
concepgdes construidas ao longo da minha trajetéria de professora e psicéloga,
tomando o cotidiano escolar (que me era tdo familiar, tanto por minha experiéncia
como aluna quanto por minha insercao profissional como professora da educacdo
infantil e do ensino fundamental e como membro da equipe de formacdo de
professores da educacdo infantil) como algo estranho, a ser questionado e
(re)apropriado. Esse afastamento propiciou um encontro com a novidade trazida pelos
sujeitos e suas praticas dentro das instituicdes e, consequentemente, um encontro
comigo mesma. Malinowski ja sugeria a compreensdao de si préprio a partir da
compreensao do nativo como possibilidade da etnografia (MALINOWSKI, 1976).

Talvez, assim, seja interessante trazer para o debate tedérico-metodolégico
guestdes que remetem aos sentimentos despertados ao longo da permanéncia em
campo. Vdrios foram os momentos em que a tristeza mais profunda fez com que eu

me afastasse das salas de aula, fazendo com que desligasse a filmadora ou parasse de
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fazer anotagdes, ou mesmo me impedindo de retomar algumas cenas filmadas ou
registradas nos Diadrios de Campo (foram quatro os cadernos preenchidos com minhas
anotacdes e aproximadamente duzentas horas de filmagens...). Em outros momentos,
a alegria em participar de cotidianos tao ricos em possibilidades para todos os sujeitos
envolvidos me impulsionou a manter o foco da pesquisa.

Ao longo de 2008, na escola de educacdo infantil, acompanhei as criangas
em suas atividades didrias. Eu me sentava em uma das mesas, procurando ndo
perturbar as atividades em andamento. Eventualmente, alguma crianga me convidava
para brincar ou pedia para escrever em meu diario de campo. Aos poucos, as criangas
passaram a me considerar como alguém com quem elas podiam brincar ou conversar.
Posicionei-me como uma pessoa adulta que ndo tentava controlar o comportamento
das criangas, em um processo de entrada em campo descrito por Corsaro (1985; 2005)
como “reativo”, uma vez que deixei as criangas reagirem a mim, definindo meu papel
no grupo. Apds algumas semanas de observacdo, comecei a gravar em video os
acontecimentos da sala de aula. O processo de entrada em campo no ensino
fundamental foi desenvolvido com essa mesma postura. Entretanto, eu iniciei as
gravacdes em video ja a partir do primeiro dia.

Em raros momentos, quando alguma crianga agredia a outra verbalmente
ou mesmo fisicamente, interferi de maneira suave no sentido de tentar proteger a
dignidade da crianca agredida. Minha postura de ndo-intervencdo foi, assim,
relativizada, ao me deparar com minhas préprias emocdes e questdes éticas
relacionadas a situacdes que exigiram a protecao adulta de algumas criangas.

Do ponto de vista das professoras, minha presenca na sala de aula nao
perturbou muito as atividades didrias, apesar de elas terem confessado, durante as
entrevistas, que se sentiram um pouco intimidadas nos primeiros dias. Com o passar
do tempo, elas se sentiram confortdveis com minha presenca constante, passando a
me considerar como um tipo de companhia adulta em sala de aula. Em alguns
momentos, elas pediram minha opinido sobre o que estava acontecendo, ou mesmo
sugestoes. Procurei expressar essas opinides de maneira ambigua, sem manter uma
posicdo fechada sobre algum assunto. Em outros momentos, fiz referéncia as minhas

impressGes e sentimentos: “Estou um pouco cansada de ficar esse tempo todo
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assentada... Talvez as crian¢as estejam sentindo o mesmo...” Embora eu revelasse
observacdes sobre a pesquisa, minhas opinides foram expressas de maneira que
ficasse transparente que as anadlises que estava apresentando eram apenas parciais,
constituindo-se como uma possibilidade de interpretacdo, sempre passivel de receber
criticas.

Tal como descrito por Thorne (1993), sendo eu também professora e
mulher, um processo de identificacdo mutua com as professoras e com as outras
profissionais da escola tornou-se inevitavel. Esse fato provocou reflexdes que
evidenciaram os diferentes posicionamentos assumidos por elas ao longo das
interacbes com as criangas, tornando possivel uma andlise que evitou um processo de
“culpabilizacdo” das ac¢Oes das professoras.

De fato, o mergulho no cotidiano escolar foi impossivel de ser realizado
sem que eu me envolvesse com as vidas dos sujeitos e suas praticas e sem que eu
guestionasse minhas prdprias conviccdes e certezas. Junto com as emocdes, encontrei-
me com a experiéncia construida com a pesquisa de mestrado e com a experiéncia das
minhas orientadoras. O saber da experiéncia foi essencial para me ajudar a localizar os
vestigios daquilo que foi dito pelos sujeitos com suas varias linguagens, corporais e
verbais, e construir uma aproximacao inteligivel com o vivenciado nas escolas.

Larrosa (2002), em didlogo com Benjamin, nos ajuda a refletir sobre a
noc¢do de experiéncia como algo que acontece ao sujeito que se deixa tocar e afetar
pelo outro, engendrando uma possibilidade de transformacdo. “Este é o saber de
experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do
gue nos acontece. (...) A experiéncia e o saber que dela deriva sdo o que nos permite
apropriar-nos de nossa proépria vida.” (LARROSA, 2002, p.27). Pensando com Walter
Benjamin (1986), a experiéncia remete tanto ao experenciar/experimentar quanto ao
viajar. Ela é tecida no percurso e também ao ser (re)construida em uma narrativa,
compartilhada em um solo comum da tradicdo entre aquele que narra e aquele que
ouve.

No caso de uma pesquisa académica, penso que transformar o vivenciado

em experiéncia por meio de uma narrativa a ser compartilhada implica deixar
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transparecer as evidéncias que ddo suporte as afirmacdes feitas. As pesquisas
conduzidas por varios académicos (BAKER e GREEN, 2007; GREEN, DIXON e
ZAHARLICK, 2005; CASTANHEIRA, 2004 e CASTANHEIRA, CRAWFORD, DIXON e GREEN,
2001) delimitam um campo de investigacdo em educacdo denominado Etnografia
Interacional. Esse campo se baseia em trés outros: a antropologia, a sociolinguistica
interacional e a andlise critica do discurso. H4 um extremo rigor tedrico-metodoldgico,
bem como uma grande énfase na transparéncia da logica de investigacdo conduzida
pelos pesquisadores, uma vez que é essencial deixar claro para a comunidade
académica os passos seguidos para se chegar as conclusdes apresentadas. Baseando-
me nas reflexdes desenvolvidas por essas autoras, e acompanhada das emocses,
percorri o caminho da investigagao.

Nesse processo, considerar a etnografia como sendo flexivel e
autocorretiva (CORSARO, 1985) ou responsiva (GREEN, DIXON e ZAHARLICK, 2005) foi
essencial. Desse modo, um dos principios do Ciclo da Pesquisa Etnografica (SPRADLEY,
1980, p.29) é iniciar o processo de organizacdo e analise dos dados ainda durante o
trabalho de campo, uma vez que as analises iniciais podem trazer novas questdes,
assim como podem auxiliar a focar o olhar do pesquisador. Passo a descrever, a seguir,
essas analises realizadas a partir das primeiras observacdes na escola de educacdo
infantil, com o objetivo de evidenciar como o processo investigativo foi ganhando

forma e como algumas decisGes foram tomadas.

2.3.1 - O desdobramento das questdes de investigacdo e primeiras analises

Na escola de educagdo infantil, havia quatro turmas de criangas que iriam
para o ensino fundamental no ano seguinte, das quais duas eram organizadas pela
manhad, meu turno de preferéncia. As duas professoras responsaveis pelas turmas
mostraram-se interessadas pelo tema do projeto de pesquisa, permitindo minha
presenca em suas salas de aula. Além dessas duas professoras, havia duas professoras
de arte que também davam aulas para essas criangas. Inicialmente, considerei que o

fato de observar duas turmas (47 criangas no total) possibilitaria 0 acompanhamento
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de um numero maior de criangas para a escola de ensino fundamental escolhida.
Decidi, entdo, iniciar as observa¢des no primeiro semestre de 2008, indo a escola uma
vez por semana, uma vez em cada turma. Denominei esse periodo de Primeiras
aproximagbes com a escola.

Ao longo dessas Primeiras aproximagbes, comecei a organizar os dados em
mapas de eventos de cada dia observado, graficos sobre os usos do tempo pelas
turmas e graficos acerca dos espacos utilizados no decorrer do dia. Castanheira nos

esclarece a definicdo de evento como sendo:

o conjunto de atividades delimitado interacionalmente em torno de um
tema comum num dia especifico. Um evento ndo é definido a priori, mas
é o produto da interagdo dos participantes. E identificado analiticamente
observando-se como o tempo foi usado, por quem, em qué, com que
objetivo, quando, onde, em que condi¢des, com que resultados, bem
como os membros sinalizam mudanca na atividade (CASTANHEIRA,
2004, p.79. Grifo meu).

A seguir, na Tabela 4, apresento o mapa de eventos do primeiro dia de
observagao na Turma |. Nesse mapa, as colunas contém a marcagao do tempo, o fluxo
das atividades realizadas e seus desdobramentos em sub-eventos. Na sequéncia, os
Graficos 1 e 2 nos ajudam a visualizar melhor os usos dos tempos e espacos nesse dia.
No Grafico 1, as barras representando os eventos foram coloridas com as mesmas
cores onde tais eventos ocorreram, o que facilita perceber que, em um mesmo espaco,
as propostas sdo diversas. Essa primeira organiza¢do dos dados foi fundamental para a
pesquisa. Através dela, foi possivel que eu me distanciasse das idas a escola,
guestionando-me acerca dos acontecimentos vivenciados, bem como pude perceber
detalhes das interagdes no grupo que nao tinham chamado minha aten¢ao durante as

observacdes.
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Tabela 4
Mapa de eventos — Turma | — 09/03/08

Hora Evento Sub-evento
Entrada: Todas as turmas no patio.
Criancas chegando, conversando entre si,
7:10 | cantando, com a coordenadora do turno,
a musica: “A cobra ndo tem pé, a cobra
ndo tem mdo...”
Transi¢do: As criangas sobem para a sala de aula, sem fila. Elas se escondem embaixo das
7:20 | mesas ou atrds da porta para que a professora as encontre. Elas conversam entre si, pegam
agendas e cadernos de Para Casa nas mochilas, colocando-os na mesa da professora.
Roda de Conversa: Criancas e professora | Excursdo ao zooldgico
7:25 | se sentam no chdo da sala e conversam | Calenddrio e chamada
sobre alguns assuntos. Projeto “Meu corpo”
Criancas sdo divididas em dois grupos e se
8:15 sentam nas mesas. Criangas conversam entre si,
com a professora e com a estagiadria. Recortam
Atividades dirigidas: A turma é dividida | 0s papéis e desenham.
8:35 [ em dois grupos pela professora: um | Professora troca criangas de grupo.
8:59 | grupo, coordenado pela estagidria, faz | Criangas guardam os papéis da atividade.
recorte de animais para o calendario; o | Professora chama as criangas para a roda e
outro, coordenado pela professora, faz | explica sobre a importancia de manter o
registro em forma de desenho sobre o [ ambiente limpo, uma vez que ha uma grande
9:04 | corpo e o sistema circulatério. guantidade de pedacos de papel pelo ch3o.
Professora diz que irdo limpar tudo depois do
recreio, sorteia o ajudante e faz fila com as
criangas para descer para o recreio.
9:09 [ Recreio no patio com as outras turmas.
9:30 | Merenda na cantina com a outra turma de 5 anos.

Continua.
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Hora

Evento

Sub-evento

10:04

Limpando a sala.

Escovacdo de dentes no banheiro. Criangas
pegam as escovas em suas mochilas e se dirigem
ao banheiro.

Professora pede que as criangas se assentem
para limpar a sala. Chama 7 criangas de cada vez,
enquanto as outras esperam ou terminam a
escovacdo. Chama a atencao de alguns meninos
gue espalham os papéis pelo chdo ao invés de
colocd-los na caixa de reciclagem. Seu tom de
voz é tranquilo.

Professora comenta com a estagidria que vai
descer para o patio com as criangas para
“extravasar”’: “Eles estdo no limite e eu
também.”

10:29

A turma desce para o patio, sem fila.

10:30

Brincadeiras

Brincadeiras no patio com todo o grupo, a partir
de sugestBes das criangas: “Mamde polenta” e
“Fui a Espanha”.

A coordenadora do turno assume o grupo, junto
com a turma de 3 anos. Criancas brincam de
velotrol e outros brinquedos em todo o patio.
Coordenadora controla o revezamento do
velotrol.

11:04

As criangas vao para as salas acompanhadas da professora.

11:07

Saida

Criancas na sala. Professora entrega agendas e
cadernos de Para Casa.

Familias chegam para buscar criangas.

Tabela 4 - Final.

Grafico 1
Uso e distribui¢do do tempo - 09/03/08
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Grafico 2
Espacos utilizados - 09/03/08
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O mapa de eventos do primeiro dia de observacdes me permitiu perceber a
variedade das atividades propostas e as interagdes entre os sujeitos acontecendo de
maneira tranquila. Revendo esse mapa, percebi algo ao qual ndo havia dado muita
importancia: o fato de as criancas circularem pelos diversos espacos da escola sem fila,
na grande maioria das vezes. Chamo a atencdo para essa forma de organiza¢ao porque
ela diferiu muito das demandas que foram feitas as criangas na escola de ensino
fundamental: andar pela escola com a turma significou sempre estar em fila®.

Outro ponto que gostaria de destacar refere-se ao sexto evento, Limpando
a sala, com duracao de 25 minutos. Apds as atividades dirigidas de recorte e colagem
de figuras, a sala ficou ‘inundada’ de papéis. Ao observar a turma, algumas criangas
“mergulhavam” no chdo balancando os bracos em um movimento que me lembrou os
de um nadador, fiquei surpresa com a calma da professora ao pedir para que elas
guardassem os papéis. Ao ndo ser atendida, a professora chamou as criangas para uma
roda, que durou apenas 5 minutos, mas que foi significativa, dizendo: “Todo mundo

tem que ajudar a limpar. Ndo vamos guardar agora, porque ja é hora do recreio. Todos

8 . . I . L. /. . . P

Anuncio, aqui, uma temdtica que sera trabalhada nos préximos capitulos: os espagos disponiveis as
criangas tornaram-se reduzidos na escola de ensino fundamental, tanto os espacos fisicos de circulacdo
quanto os espagos interacionais.
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irdo limpar tudo depois.”9 Foi recorrente, nessa turma, a demanda das professoras
para que as criangas mantivessem o ambiente limpo e organizado, voltando com os
brinquedos e outros materiais para seus devidos lugares. Por vezes, as criangas
demoravam a atender a tais pedidos, deitando-se no chdo, ou simplesmente
ignorando as falas das professoras. Por seu turno, as professoras insistiam, chamando
as criancas para a roda de conversa e explicitando qual objeto cada crianca deveria
guardar.

A organizacdao do mapa de eventos, da maneira apresentada na Tabela 4,
me permitiu a aproximacao em relagdo a alguns aspectos da pratica pedagdgica
construida nessa turma. Porém, os espacos interacionais disponiveis aos sujeitos,
fundamentais na definicdo analitica de eventos, ndo ficaram muito visiveis. Dessa
maneira, reorganizei o mapa na Tabela 5, na préxima pagina, explicitando tais espacos
a partir das a¢les dos sujeitos. Destaquei com um sombreado o evento Roda de

Conversa para analisa-lo mais detalhadamente na Tabela 6.

° £ importante salientar, mais uma vez, que, nessas primeiras observacdes, eu estava apenas com meu
diario de campo. Isso significa dizer que as anotagdes das falas dos sujeitos sdo aproximadas, ndo sendo
possivel recuperar as pausas, gestos, mudangas no tom de voz que propiciariam uma analise mais
detalhada. Recorri, portanto, as anotagdes e fiz uma transcrigdo com os sinais convencionais da escrita.
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Tabela 5: Mapa de eventos - evidenciando os espacgos interacionais

Hora Evento Sub-evento Agoes Espa?‘ 08 .
Interacionais
Entrada: Todas as turmas no pétio. Professoras cumprimentam as criangas que chegam. P-A
Criancas chegando, conversando entre Criangas, coordenadora e algumas professoras C-Ts
7:10 | si, cantando com a coordenadora do cantam.
turno. Mdsica: “A cobra ndo tem pé, a Algumas professoras conversam entre si. P-P
cobra ndo tem mdo...” Criangas conversam entre si. A-A
Transig¢ao: Criangas sobem para a sala de aula, sem fila. Criangas se
720 escondem embaixo das mesas ou atras da porta para que a professoraas | Criangas circulam pelo corredor e conversam entre si. AA
encontre. Criangas conversam entre si, pegam agendas e cadernos de Criangas organizam o material.
Para Casa nas mochilas, colocando-os na mesa da professora.
Roda de Conversa: Criangas e Excursdo ao zooldgico . . P-T
7:25 | professora se sentam no chdo da sala Calendario e chamada FSHITIEE) @ EIGES EEEEE G E2ialTE 05 CINMEEEE A-T
e conversam sobre alguns assuntos. Projeto “Meu corpo” temas. A-A
Criangas conversam entre si A-A
Criancas sdo divididas em dois Professora explica a atividade para os dois grupos
Atividades dirigidas: A turma é grupos e se sentam nas mesas. separadamente. PT
8:15 dividida em dois grupos pela Criancas conversam entre si, Professora orienta a estagiaria para ajudar um grupo. P-E
professora: um grupo, coordenado com a professora e com a
pela estagiaria, faz recorte de animais | estagiaria. Recortam os papéis e Criangas recortam, colam e desenham. A-A
para o calendario; o outro, desenham. Criangas pedem orientagdes para a professora e para A-P
coordenado pela professora, faz a estagiaria A-E
registro em forma de desenho sobre o Professora explica a troca, orientando as criancas para
] corpo e o sistema circulatério. Professora troca criancas de se sentarem a outras mesas. P-T
8:35 grupo.
Criangas conversam entre si. A-A

Continua.
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Hora Evento Sub-evento Acdes Espa?os .
Interacionais
Criangas terminam os desenhos e os recortes, AP
3:59 Criancas guardam os papéis da | sinalizando para a professora o término da atividade.
’ atividade. Professora sinaliza para a turma o término da p.T
atividade.
Professora chama para aroda e
explica sobre a importancia de Criangas se sentam e escutam.
manter o ambiente limpo (Ha Professora fala sobre o combinado da turma de
uma grande quantidade de manter a sala limpa.
9:04 pedacos de papel pelo chao). Relembra para a turma um acontecimento do dia P-T
Professora diz que irdo limpar | anterior, quando a turma ndo guardou os brinquedos,
tudo depois. Sorteia o ajudante justificando, dessa forma, o fato de estes ndo
e faz fila com as criancas para estarem, naquele dia, disponiveis para as criancas.
descer para o recreio.
Criangas correm, brincam, conversam entre si e com AA
as criangas da outra turma de 5 anos.
9:09 | Recreio no patio com a outra turma de 5 anos. A diretora da escola, a coordenadora e trés A-Cd
funciondrios acompanham as brincadeiras e resolvem QZE
eventuais conflitos entre as criancgas. E-F
Cantineira serve os pratos das criangas e pergunta A
qual a quantidade de alimentos que desejam.
Professoras orientam a fila das criancas para P.T
. receberem os pratos de merenda.
9:30 | Merenda na cantina com a outra turma de 5 anos. - -
Criangas comem e conversam entre si. A-A
Professoras conversam entre si. P-P
Professoras chamam a atengdo de algumas criangas P-A

gue estdo correndo pela cantina.

Tabela 5 — Continua.
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Hora Evento Sub-evento Agles Espaf; o8 .
Interacionais
Escovagdo de dentes no Professora pede para criangas pegarem as escovas e T
banheiro. Criangas pegam as irem ao banheiro.
escovas em suas mochilas ese | Criancas circulam pelo corredor, escovam os dentes e AA
dirigem ao banheiro. conversam entre si.
Professora pede que as criancas
se assentem para limparem a Professora retoma a importancia de organizar e p.T
sala. Chama 7 criangas de cada limpar a sala.
vez, enquanto as outras
esperam ou terminam a ) .
10:04 | Limpando a sala. escovacdo. Chama a atencdo de Professora or|ent?hpequenoslgrl:jposh(ie criangas para P-A
alguns meninos que espalham recolner os papels do chao.
os papéis pelo chdo, ao invés de
coloca-los na caixa de
reciclagem. Seu tom de voz é Criangas pegam os papéis, conversam entre si. A-A
normal.
Professora comenta com a
estagidria que vai descer para o
pétio com as criancas para Professora chama a atencdo de algumas criangas que P-A
extravasar: “Eles estéo no limite brincam com os papéis, espalhando-os pelo chao.
e eu também.”
10:29 | Aturma desce para o patio, sem fila. Criangas circulam pelo corredor e conversam entre si. A-A

Tabela 5 — Continua.
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- Espacgos
Hora Evento Sub-evento Acdes P g .
Interacionais
Brincadeiras no pdtio com todo S .
. N Professora pergunta para a turma quais brincadeiras
0 grupo, a partir de sugestdes P-T
. " N . elas preferem.
das criancgas: “Mamde polenta . . . A-A
AR Y Criangas brincam, correm e conversam entre si.
e “Fui a Espanha”.
A coordenadora do turno . .
. . . Coordenadora controla eventuais conflitos entre as
10:30 | Brincadeiras assume o grupo, junto com a . Cd-A
) criangas.
turma de 3 anos. Criangas
brincam de velotrol e outros
brinquedos em todo o patio. . . .
Criangas brincam e conversam entre si. A-A
Coordenadora controla o
revezamento do velotrol.
11:04 | Criangas vao para as salas, acompanhadas da professora. Criangas circulam pelo corredor e conversam entre si. A-A
Criangas na sala. Professora Professora chama cada crianga para receber a agenda B_A
entrega agendas e cadernos de e o caderno.
Para Casa. Criangas conversam entre si. A-A
11:07 | Saida Professora conversa com familiares das criancas e P-F
Familias chegam para buscar chama cada uma. P-A
criangas. Professora despede-se carinhosamente de cada AA
crianga.

Legenda: A- Alunos(as); P- Professoras; T- Turma; D- Diretora; Cd- Coordenadora; F- Funcionarios (as). Tabela 5 — Final.
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A partir do detalhamento do Mapa de eventos do dia 09/03/08, as acGes
dos sujeitos delimitando os espagos interacionais tornaram-se visiveis. A principio,
portanto, foi possivel fazer algumas observacées.

A primeira delas refere-se as interacbes entre as criancas ocorridas em
todos os eventos do dia. De fato, as conversas entre as criangas, na construcao da
cultura de pares, caracterizaram o ambiente escolar na educacdo infantil. Algumas
perguntas se apresentaram: tais conversas foram permitidas? Quem as permitiu?
Quando? No decorrer desse primeiro dia, os pedidos de siléncio feitos pela professora
as criangas aconteceram nos momentos em que ela falava com a turma como um
todo. Destaquei esses momentos em negrito, que totalizaram nove ocorréncias.
Durante os outros eventos do dia, as criancas conversaram entre si enquanto
realizavam as diversas atividades, totalizando dezesseis ocorréncias nos espagos
interacionais [AA]. Por outro lado, as oportunidades que as criangas tiveram para se
dirigir a turma como um todo aconteceram durante o evento Roda de Conversa, que
teve a duragdo de 50 minutos.

Essas observagdes iniciais se apresentaram com algumas questdes: ao longo
do ano, os espacos interacionais percebidos no dia 09/03/08 seriam mantidos? Quais
as consequéncias dessas formas de interacdo para o grupo? Quais as consequéncias
para o processo de passagem dessas crianc¢as para uma escola de ensino fundamental?
As formas de interacdo entre os sujeitos mantiveram os mesmos principios nas duas
escolas pesquisadas?

Assim, saliento que organizar o Mapa de eventos de diferentes maneiras,
em sucessivas aproximagodes, permitiu uma visualizagdo dos dados a partir de
diferentes angulos, o que trouxe consequéncias positivas para o processo
investigativo. Na Tabela 6, logo a seguir, aproximei um pouco mais a “lente” de andlise,
procurando destacar as interacdes ocorridas entre os diversos sujeitos durante o

evento Roda de Conversa.
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Tabela 6: A Roda de conversa

Hora

Agles

Evento

Sub-evento

7:25

Professora canta uma musica “Abre a rodinha tindolé-1é”.
Criangas se sentam na roda. Professora conversa sobre a
excursdo ao zooldgico que acontecera na sexta-feira. Ela ndo
fala diretamente aonde irdo, mas da dicas para que as criangas
tentem descobrir. A seguir, anota os nomes de animais que
eles acham que irdo encontrar no zooldgico. Professora Ié os
nomes dos animais e pergunta o dia que irdo ao zooldgico.

7:34

Algumas criancas se dispersam e deitam no chao.

7:36

Professora se levanta e fica em pé em frente ao calendario na
parede. Criangas se aproximam.

[Um menino cospe no chdo e passa a mao. Um colega limpa
com a calg¢a. O menino pergunta: “Por que vocé limpou?” Cospe
novamente no chdo e passa a mao. Os dois voltam a prestar
atencdo na professora.]

7:39

Professora continua o calendario, interagindo e fazendo
perguntas para as criangas: “Que dia é hoje?” “Ontem foi que
dia?” Chama atencdo das criancas que conversam.

7:41

Professora faz chamada das criangas: “Quem veio hoje?”
Mostra os nomes que estdo colados no armario.

7:42

7:42

Professora canta: “Pula, pula seu sapdo, pra bater bumbum no
chdo!” Criancgas se sentam e formam a roda novamente.
Professora e criangas exploram um estetoscépio. Professora o
coloca nos ouvidos e no coragdo: “E muito legal! Eu nunca fiz
isso!” Ajuda cada crianca a fazer o mesmo. “Tem que aprender
a esperar.” Espera que cada crianca coloque o estetoscépio.

Criangas conversam entre si. A roda se desfaz um pouco.

7:48

Professora pede para que a estagidria pegue a maquina de tirar
retratos: “Pode ir tirando... E para sair natural.”

7:50

Professora apresenta a pesquisadora para a turma: “Estava tdo
envolvida que esqueci... Esta é a Vanessa, gente. Ela veio ver o
que a gente faz.” Criancas me olham, mas ndo demonstram
muita curiosidade.

7:59

Acabam de auscultar o coragdo. Professora refaz a roda.
“Quem sabe imitar o barulho do coragdo?” Criangas: “Eu sei!
Tu-tu-tu-tu.” Carlos diz: “Carlos ndo ouviu.” Professora: “Vocé
fala assim: Eu ndo ouvi.” Carlos: “Eu ndo ouvi.”

Professora coloca o estetoscdpio nele para que ele ausculte o
préprio coracgao.

> 00>

m O

>ununaoxm< 200

Conversa sobre
excursao ao
zooldgico.

Calendario e
Chamada

Projeto: Meu
corpo.
Conversando
sobre o coragao.

Continua.
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Hora Agoes Evento Sub-evento
Professora e criangas se levantam. Professora canta: R
“Panetone-tone-tone, quem mexer, saiu!” Criangas pulam 0

8:00 enquanto a professora canta e param ao final da musica. D
Professora: “Vocés vdo escutar de novo e ver se o coragdo estd A
diferente.” Professora repete a musica varias vezes e, aos
poucos, coloca o estetoscdpio em cada crianga. D Projeto: Meu
Professora: “Quem jd ouviu o corag¢do duas vezes pode sentar.” E '

8:06 Criangas se sentam nas cadeiras. corpo.

c Conversando
Professora canta: “Abre a rodinha, tindolelé...” Criangas se 0 sobre o
sentam no chdo novamente. N coragao.
Professora: “Oi pessoal, foi diferente? O barulho do coragdo?” v
8:09 Criancas estao dispersas e ndo respondem. £
’ Professora: “Ndo vou conversar com crian¢a deitada, R
conversando...” Criangas se sentam. S
Professora retoma a conversa sobre o coragdo. Criangas falam: A
“Quando a gente ndo corre, o coragdo fica devagar.”

8:14 Professora: “Agora vou dividir dois grupos. Um vai procurar ;;?:S;iat(r)as
animais para o calenddrio e o outro vai fazer o coragdo.” L

atividades.

Tabela 6 — Final.
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A principio, escolhi detalhar o evento Roda de Conversa™ na Tabela 6 por ser
uma atividade caracteristica da pratica pedagdgica na educacdo infantil no Brasil e também
em outros paises, em particular, a Italia (EDWARDS, GANDINI e FORMAM, 1999; CORSARO e
MOLINARI, 2005). Nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacgdo infantil (BRASIL,
MEC, 1998), a Roda de Conversa é considerada como uma das atividades permanentes no
trabalho com as turmas de educagdo infantil, sendo mencionada por sua importancia na
organizacdo dos tempos escolares. Por outro lado, essa pratica ndo é mencionada nos
Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, MEC, 1997). Ao
longo das observaces, tornou-se claro que essa pratica foi recorrente na turma pesquisada,
sendo denominada de Rodinha pela professora. Faco uma opcdo, aqui, pela expressao Roda
de Conversa pelo estatuto que lhe pode ser atribuido: o de organizagdo das regras de
convivio do grupo e da sua rotina didria, o estabelecimento de formas de participacdo no
grupo e a construcdo coletiva do conhecimento. Ela se constituiu em um espaco de
negociacdo da ordem e da autoridade, relacionando-se com a cultura escolar da educagao
infantil.

Portanto, essa pratica estabeleceu-se como uma forma de organizacdo desse
grupo, podendo ser pensada como um momento importante ao propiciar varias
oportunidades de aprendizagem. Da mesma maneira, durante esse evento, pude observar o
comportamento que foi esperado das criancas naquele grupo: houve a expectativa de que
elas participassem ativamente, contribuindo com sugestdes e perguntas acerca dos
assuntos que estavam sendo discutidos. Ao mesmo tempo, esperou-se que as crian¢as nao
se dispersassem. Por outro lado, me pareceu ser um momento prazeroso para a professora,
que também se envolveu com as atividades realizadas ao longo desse evento: “E muito
legal! Eu nunca fiz isso!” disse ela ao grupo de criangas, referindo-se ao uso do estetoscépio.
Outro aspecto importante é o fato de se perceber atividades “paralelas” das criangas: uma
crianga cospe no ch3o, algumas criancas se dispersam e conversam entre si''. Nesse

movimento, entre participar ativamente do assunto central da Roda (de acordo com o

Y0 projeto Meu Corpo desenvolvido nessa turma teve sua culminancia em setembro, na Festa da Familia.
Entretanto, ndo consegui acompanhar muitas das atividades que compuseram esse projeto, uma vez que
aconteceram em dias em que eu ndo estava presente.

" Nesse primeiro dia, ndo utilizei a filmadora, o que imaginei que seria fundamental para recuperar a fala das
criangas e perceber qual era o assunto da conversa. Para minha decepg¢dao, mesmo com a utilizagdo da
filmadora e de um gravador digital, ndo consegui recuperar varias falas do grupo.
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ponto de vista da professora e do grupo) e conversar com os colegas (em uma construgao
da cultura de pares), encontra-se a forma de tornar-se membro daquela turma. Assim,
levantei a possibilidade de pensar a Roda como uma rotina cultural desse grupolz.

Essas foram as andlises iniciais, construidas a partir das primeiras observac¢des
realizadas e da exploracdo de diferentes angulos de aproximacdao com os dados. Como j3
salientado, tais andlises colocaram novas questdes, que nao haviam sido pensadas a priori.
Embora a questdo central tenha permanecido, perguntas que ndao haviam sido previstas no
inicio do projeto foram formuladas e se constituiram em focos importantes de andlise.
Iniciar a organizagao e a andlise dos dados durante o trabalho de campo na escola de
educacdo infantil, portanto, foi fundamental. Nesse sentido, a questdo geral: (i)“Como
acontece o processo de passagem da educagdo infantil para o ensino fundamental, na
perspectiva das criangcas?” desdobrou-se em outra: (i) “O que significa tornar-se membro de
cada uma dessas escolas?””, questdo essa que, por sua vez, implicou uma outra: (iii) “Como
a vida do grupo é organizada nas escolas pesquisadas? Na Tabela 7, a seguir, organizei uma
série de questbes gerais e especificas que deram continuidade ao processo investigativo. Na

Tabela 8, na pagina seguinte, sistematizei as primeiras observacoes na Turma l.

12 e p . ;
Essa tematica serd explorada ao longo do préximo capitulo.
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Tabela 7

Desdobramentos das questdes da pesquisa

Como acontece o processo de passagem da educacgao infantil para o ensino fundamental, na
perspectiva das criangas?

O que significa tornar-se membro de cada uma dessas escolas?

Como a vida do grupo é organizada nas escolas de Educagdo Infantil (El) e Ensino

Fundamental (EF)?

Questoes gerais

Questoes especificas

Qual é a rotina nestas escolas?

Como é a organizagdo dos tempos e espagos? Como as
criangas sao disciplinadas nas turmas de El e EF?

Como acontece o processo de
construcdo do  conhecimento
nestas escolas? Qual o curriculo
praticado?

Quais as diferentes oportunidades de aprendizagem?
Quais sdo os processos de avaliacdo dos(as) alunos(as)?
Ha alguma crianca que é percebida como tendo
dificuldades de aprendizagem? (queixa frequente do EF,
também aparece na EI?).

O que é ser aluno(a) na El e no EF?

Como se aprende a ser aluno(a) nesses dois niveis de
ensino? Como os sujeitos se apropriam da cultura escolar
da El e do EF? Qual a forma de participagao das criancgas
nas atividades propostas?

O que é ser professora na El e no
EF?

Qual o significado de ser professora nestas duas escolas
para os sujeitos (professoras e criangas)? O que é
esperado da professora na El e no EF?

Quais artefatos culturais utilizados
na El e no EF? Qual é a apropriacdo
feita pelos sujeitos desses
artefatos?

Uniformes; mobilidrio; cadernos, livros, papéis,
desenhos, pinturas; relatérios, didrios de classe;
brinquedos disponiveis; brinquedos e outros objetos que
as proprias criancas levam para as escolas;

Como acontecem as relagGes intra
e inter-geracionais:
Quais o0s espacos
possiveis?

interacionais

Aluno(a)-aluno(a); aluno(a)-professora; aluno(a)-turma;
professora-turma; professora-familia. Quais os principios
gue orientam as interacdes entre os diversos sujeitos?
Quais os principios que orientam a cultura de pares?

Quais os rituais de passagem que
acontecem na El, no EF e nas
familias?

Os rituais identificados em outras pesquisas (festas de
despedida, visitas ao ensino fundamental, etc.) também
aconteceram nas escolas investigadas?




Tabela 8
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Sistematiza¢ao das primeiras observa¢ées na Turmal l

Questoes gerais

Questoes especificas

Observagoes iniciais

Qual é a rotina nestas
escolas?

Como é a organizacao dos
tempos e espagos?

Varias atividades sdo desenvolvidas ao
longo do dia.

A organizacdo do dia, em alguns
momentos, é feita com a colaboracao
das criancas.

As criangas circulam pelos diversos
espacos da escola, ndo se restringindo
ao espaco da sala de aula, o que foi
frequente no EF.

Como acontece o processo
de construgdo do
conhecimento nestas
escolas? Qual o curriculo
praticado?

Quais as diferentes
oportunidades de
aprendizagem? Qual o
conteudo dessas
aprendizagens?

A roda como forma de organizagao do
conhecimento coletivo do grupo.

A roda como rotina cultural.

O corpo como objeto e sujeito da
aprendizagem.

O que é ser aluno(a) naEl e
no EF?

Como se aprende a ser
aluno(a) nesses dois niveis
de ensino?

Qual a forma de
participacdo das criangas
nas atividades propostas?

E esperado que participem
ativamente, contribuindo com
sugestdes e perguntas acerca dos
tépicos que estdo sendo discutidos.
A forma de participagao das criangas
oscilou em um movimento de
participacdo no assunto central da
discussdo e em conversas paralelas.

Quais artefatos culturais
utilizados na El e no EF?
Qual é a apropriacdo feita
pelos sujeitos desses
artefatos?

Uniformes

Mobiliario

Cadernos, livros, papéis,
desenhos, pinturas
Relatérios, diarios de classe
Brinquedos disponiveis
Brinquedos e outros
objetos que as préprias
criangas levam para as
escolas

A sala possui 5 grandes mesas para
atividades em grupo de desenho,
escrita e jogos. Elas estdo dispostas ao
redor da sala, deixando a 4rea central
desocupada. As paredes estdo
ocupadas com cartazes sobre a rotina,
ajudantes do dia e perguntas sobre o
Projeto Meu Corpo.

Ha vdrios tipos de brinquedos novos
disponiveis no patio e na sala.

Ha uma grande quantidade de
revistas, papéis, lapis de cor, canetoes.
Eles estdo em duas estantes baixas,
sendo acessiveis as criancas

A maioria das criangas usa o uniforme
todos os dias.

Baseando-me nas primeiras andlises feitas, tomei uma decisdo relativa a
continuidade da observagao em duas turmas. Tornou-se claro para mim que uma analise

pormenorizada das interagcdes no grupo exigiria uma grande atencdo aos detalhes e um
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acompanhamento da vida do grupo estudado. Assim sendo, apds agosto/2008, decidi
observar apenas uma turma, mesmo correndo o risco de, posteriormente, acompanhar um
nimero menor de criancas na escola de ensino fundamental. Escolhi a Turma |, em funcao
da professora da turma, que tinha uma longa trajetdria na educacdo infantil, estando na
escola desde o seu inicio, inclusive participando, durante 4 anos, da sua direcdo. Além de
sua longa experiéncia, e talvez exatamente por isso, a professora estabelecia o que me
pareceu ser uma relacdo prazerosa com as criancas. Uma caracteristica da turma que
pesaria contra essa decisao inicial era o fato de haver nela 4 criangas mais novas e que nao
iriam para o ensino fundamental em 2009. A Turma Il, por outro lado, era composta de
criancas que me acolheram muito bem, sentando-se ao meu lado para conversar a todo
momento. A professora da turma era novata na escola, e estava no cargo de educadora
infantil. Senti, durante as primeiras observacdes em sua sala, que ela ainda estava se
adaptando a escola e ao grupo de professoras.

Pensando em todos esses fatores, mantive a decisdo de acompanhar apenas a
Turma | durante o segundo semestre de 2008. Continuei a organizar as observa¢fes em
mapas de eventos, a partir de diferentes angulos de andlise, conforme demonstrado
anteriormente. A transcricdo das filmagens e das gravacdes de audio trouxe ainda novas
formas de aproximacao e organiza¢ao dos dados, possibilitando a retomada de situacdes e a
reconstrucdo/refinamento das andlises. Esse processo levantou novas questdes, que serdo
retomadas no préoximo capitulo, acerca das relagbes entre as funcdes do ato de brincar e do
letramento nesse grupo, o que me levou a selecionar alguns eventos especificos para a
microanalise. Tais eventos foram escolhidos por serem representativos de situacdes que se
repetiram ao longo das observacbes, apontando para padrdes nas interacdes entre os
sujeitos e nos usos do espaco e do tempo daquele grupo.

Na escola de ensino fundamental, com a experiéncia construida anteriormente,
optei por acompanhar apenas uma turma. Assim que o cadastro escolar foi confirmado, em
novembro de 2008, entrei novamente em contato com essa escola tentando saber quem
seriam as professoras das turmas do inicio do 12 ciclo. Gostaria de ter um contato com elas,
antes do inicio do ano letivo. Porém, fui informada de que o grupo de professoras decidiria
sobre o acompanhamento das turmas no final de 2008, ou talvez apenas em 2009. Em 2008,

houve elei¢des para a direcdo da escola. O processo foi um pouco conturbado, uma vez que
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as duas professoras eleitas ndo estavam na escola ha mais de um ano, o que contraria uma
das exigéncias presentes nas resolucdes da Secretaria Municipal de Educacdo acerca das
eleicOes para diretores. Em janeiro, as professoras puderam assumir os cargos de direcdo e
vice-direcao da escola. Com a elei¢do, os cargos de coordenac¢do da turma também mudam,
uma vez que as coordenadoras acompanham o mandato da dire¢do. Dessa maneira,
consegui conversar com a coordenadora do 12 ciclo apenas no dia 02/02/09, um dia antes
do inicio do ano letivo.

A nova coordenadora da escola foi muito receptiva ao projeto, uma vez que eu
ja havia conversado sobre a pesquisa, ja que ela ocupava o cargo de Gerente Pedagdgica de
uma das regionais administrativas de Belo Horizonte em 2008. Com muita disponibilidade,
ela explicou a organizacdo das duas turmas do inicio do 12 ciclo: as turmas foram
organizadas de forma aleatdria, de acordo com a ordem de matricula, procurando-se
manter o mesmo numero de meninos e meninas em cada turma. Ao ver a organizagdo das
turmas, percebi que havia cinco criangas da escola de educagdo infantil que estavam
agrupadas em uma mesma turma e havia uma crianga que estava em outra turma. A
coordenadora se prontificou a mudar essa crianca para a turma que eu acompanharia.

A coordenadora conversou com a professora da turma durante a reunido de
planejamento do inicio do ano, que ocorreu no dia 02/02/09, a noite. Essa professora havia
participado da direcdo da escola durante os ultimos 4 anos e estava retornando para a sala
de aula no inicio de 2009. A professora também ja conhecia um pouco do projeto de
pesquisa, uma vez que o autorizou quando ainda estava no cargo de Diretora da escola. Fui
informada, por telefone, que a professora havia concordado em participar da pesquisa. No
dia seguinte, 03/02/09, as aulas comecgariam e minha expectativa era ainda maior do que
guando comecei as observacdes na escola de educacdo infantil. Eu havia passado todo o
més de janeiro sem saber quem seria a professora da turma, muito menos sem saber se a
pesquisa poderia continuar na escola escolhida.

O processo de organizacdo inicial das observacbes na escola de ensino
fundamental seguiu a mesma légica de sucessivas aproximagdes com os dados, com a
construcdo de diferentes angulos de andlise. Durante essa organiza¢do, mantive as questdes
desenvolvidas na Tabela 7, acrescentando perguntas relativas ao processo de constituicao

do grupo, a construcdo da disciplina e as atividades escritas propostas. Procurando
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responder a essas perguntas, selecionei eventos especificos para a microandlise, o que
possibilitou salientar a transformagao e enriquecimento das atividades propostas pelas
criancas. Como ja mencionado em relacdo as observa¢des na educacado infantil, tais eventos
foram escolhidos por serem representativos de padrdes de interagdo entre os sujeitos e de
usos do espaco e do tempo. A anadlise desses eventos esta apresentada no quarto capitulo
deste texto.

Procurei descrever os momentos iniciais da pesquisa nas duas escolas, bem
como a organizagao inicial dos dados, com as perguntas que surgiram ao longo do processo
de pesquisa, no sentido de deixar transparecer a ldgica adotada nessa investigacdo. Cabe
assinalar que, apesar de esse processo estar descrito de maneira linear, ele implicou uma
constante retomada dos dados e das andlises feitas. Na préxima sec¢do, apresento algumas

consideracdes sobre as filmagens, as entrevistas com as criangas e as formas de transcri¢do.

2.4 - As filmagens, as entrevistas com as criangas e as formas de transcrigao

A introducdo de filmagens e gravacdes em audio no cotidiano da turma da
educacao infantil trouxe algumas questdes. Uma delas foi relativa ao posicionamento da
camera com tripé na sala de aula. Procurei posiciona-la em diferentes cantos da sala, de
acordo com o que estava acontecendo (roda de conversa, pinturas, brincadeiras...) e de
acordo com o que estava me chamando a atencdo naquele momento. Tentei fazer
movimentos suaves de mudanga do tripé, evitando perturbar os acontecimentos da turma
pesquisada. Para minha surpresa, inicialmente, as criancas interessaram-se pouco pelo
equipamento. Talvez por se sentirem intimidadas pela minha presenca ou talvez pelo
envolvimento com as atividades propostas pela professora, a cdmera era apenas mais um
elemento passivel de exploracdo pelas criancas.

Apenas no dia 01/09/08, uma crianga, Taislg, se aproximou, pedindo para ver o
visor da filmadora. Nesse dia, eu havia colocado a camara do lado de fora da Oficina de
Artes, pois gostaria de filmar sete meninas que estavam escrevendo seus nomes no quadro

de giz. Decidi colocar o tripé na altura das criancgas, procurando um angulo de visdo um

13 Optei por usar nomes ficticios ao longo deste texto, para preservar a identidade dos sujeitos.
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pouco mais proximo do angulo das criangas. Tais se aproximou de mim e pediu para ver a

filmadora. Relutei um pouco, receosa do que iria acontecer.

Aos poucos, me sinto a vontade para deixar que Tais gire a maquina na
direcdo que escolhe. Mesmo assim, em alguns momentos, peco para que
ela deixe a maquina virada em apenas uma direcdo, ja que o meu interesse
inicial relacionava-se com as criangas desenhando. Fiquei surpresa ao me
escutar, no momento da transcricdo da filmagem: “Agora, Tais, deixa a
mdquina quietinha, virada para cd.” Na verdade, demorei a aceitar o
convite de Tais de olhar aquilo que ela estava vendo. Essa filmagem durou
17m32s. J4 era hora de guardar os brinquedos e ir para o recreio
(Anotagées do Diario de Campo. Data: 01/09/08).

Fiz um esquema com quadros da filmagem realizada por Tais na Figura 3, na
proxima pagina. A principio, essa filmagem mantém pouca relagdo com as questdes de
pesquisa. Porém, a abertura, por vezes dificil, a uma maior participacdo das criancas na
producdao dos dados da pesquisa é importante de ser descrita e analisada. As falas que

aparecem abaixo de cada quadro sdo de Tais.
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Vo olhar embaixo da mesa? Oiha o Hudson! Olha o cabelo da menina! Wanda nadando...

Oh, a Célia...

\\

Agora, vocé. ‘ Vo ver o chéo... A piscina da Wanda Agora eu!

Figura 3: Tais filma sua turma.

Inicialmente, percebemos que Tais se interessa tanto em focalizar objetos
quanto cenas dos colegas brincando. E interessante a interpretacdo que ela d4 a cena de
Wanda se arrastando no chdo: “Olha a Wanda nadando!” E, a seguir, focaliza o mesmo
lugar em que Wanda brincava, dizendo: “A piscina da Wanda...” De fato, quando perguntei
a Wanda o que ela estava fazendo, a resposta que obtive foi: “Estava nadando, uai!” Assim,
mais do que mostrar o espaco, a crianca esteve atenta a como este espaco foi significado
pela colega: o canto da sala foi descrito como a piscina da Wanda, de acordo com uma
referencia da cultura de pares. E perceptivel que Tais me incluiu em suas filmagens,
acrescentando minha imagem as que ela capturou ao longo desse evento. De fato,
conversar com as criangas, procurando uma aproximagdao com a apropriacao que elas

faziam do cotidiano das institui¢cdes foi se concretizando aos poucos.
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Utilizei também, ao lado das filmagens, uma maquina de fotografia digital. Com
ela, registrei alguns momentos, bem como pedi as criangas para fotografarem o cotidiano
escolar. Algumas dessas fotos aparecem ao longo deste texto. Os quadros dessa e de outras
filmagens foram especialmente selecionados, tendo em vista a nao identificacdo das
criancas e das professoras, conforme as autorizagdes assinadas para a realizacdo e a
divulgacdo da pesquisa. Esse mesmo cuidado foi tomado em relacdo as filmagens no ensino
fundamental.

Apoiando-me na experiéncia construida na pesquisa de mestrado, ao final do
trabalho de campo em cada escola, realizei entrevistas em pequenos grupos com as
criancas, seguindo as orientacdes de alguns autores (MARTINS, 1993; GONCALVES, 1994;
LEITE, 1996; ALGEBAILE, 1996; REIS, 2002; SILVA, M. 2002), enquanto elas desenhavam ou,
no caso da educacdo infantil, também enquanto observavam fotos do cotidiano. A opcdo de
fazer entrevistas coletivas com as criangas ocorreu em funcdo de se envolver as criancas em
situacOes de didlogo com outras criangas, segundo a perspectiva de Bakhtin (1986), sendo
possivel a elas completar o pensamento dos colegas, divergir do que eles estavam falando, a
medida que falaram e escutaram uns aos outros. Houve, entdo, uma valorizacdo simultanea
da prépria fala e da fala do outro, sendo colocada em evidéncia a questdo da alteridade.
Além das entrevistas, conversei com as criangcas em varios momentos do cotidiano, sempre
atenta para nado interferir nos acontecimentos do momento.

Um dado que gostaria de destacar, também apontado pelos autores citados,
refere-se ao fato de as falas infantis serem referidas ao seu contexto, mostrando uma
apropriacdo das criangas do que esta ao seu redor. Assim é que Martins (op. cit.) relata que,
ao entrevistar criancas que viviam situacées de conflito social no campo, estas possuiam
uma “surpreendente informacdo sobre os acontecimentos e sobre os limites e as
possibilidades de suas vidas, além de uma discreta, mas clara, critica aos adultos por
excluirem-nas das discussGes sobre o que estava acontecendo” (id. ibid., p. 58). O autor
incluiu estes depoimentos das criancas, e a percep¢ao que elas tinham da realidade na qual
se inseriam, a “linhagem familiar” a qual cada crianga pertencia: “Em cada localidade, a fala
de cada crianga é claramente fragmento de um enredo mais amplo, que ela protagoniza
com os outros” (id. ibid., p. 58). Aqui, a multiplicidade de vozes presente no discurso infantil

torna-se clara. A polifonia de vozes dos discursos dos sujeitos ressalta o lugar da palavra do
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outro. Tempos e espacos diferentes coincidem em uma mesma fala (BAKHTIN, 1986). Dessa
forma, as falas infantis representam os fios de significados que a crianga vai tecendo em
conjunto com seus pares nas relacdes sociais. Essa tessitura Ilhe é peculiar, pois a crianca
ativamente se apropria dos sentidos que a cercam, re-inventando seu espaco na cultura.

Martins percebe que “a medida que essas criancas falam sobre a situacdo, vao
revelando personagens, categorias, regras que demarcam e definem as ocorréncias e sua
interpretacdao” (id.ibid., p. 69). Entendo que as personagens, categorias e regras, como
simbolos de uma determinada cultura, além de serem reveladas, sdo construidas ao serem
verbalizadas e escutadas por um outro. Como aponta Vygotsky (2002), o pensamento nao se
utiliza da linguagem apenas como meio de expressdao, mas se reestrutura, realizando-se na
linguagem. Neste duplo processo de escuta, em que a crianca se escuta ao falar e é
escutada por um outro, abrem-se as condi¢gdes para novas significagdes, tanto para a
crianca, quanto para o adulto. E justamente neste espaco de criagdo de significados que a
infancia interpela o adulto.

Finalmente, um aspecto muito importante acerca do processo investigativo,
ainda ndo abordado, refere-se a forma de transcricdo das falas dos sujeitos e das filmagens.
As transcricbes envolvem escolhas acerca das cenas, falas a serem transcritas e
apresentadas, bem como escolhas relativas as maneiras que as falas e as a¢des dos sujeitos
serdo apresentadas. Tais escolhas sdo escolhas tedricas, como afirmam Ochs (1979), Patai
(1988) e Cameron (2001).

As falas foram transcritas a partir das unidades de mensagem, o que significa que
ndo estdo sendo consideradas aqui as formas gramaticais da escrita. A unidade de
mensagem é definida como a “unidade de significado linguistico demarcada pelos limites da
emissao, identificados por meio de sinais contextualizadores, como a tonicidade, entonacao,
pausas e gestos.” (GUMPERZ, 1982, citado por MONTEIRO, 2007). Assim, cada pausa ou
mudanca de entonagdo marca o inicio de uma nova unidade de mensagem, o que significa
uma nova linha na transcrigdo. Essa forma de transcrigao evidencia o que estava disponivel
para o ouvinte no momento mesmo da enunciagdo, permitindo explicitar os sentidos

construidos pelos sujeitos nas interacdes de uns com os outros.

Y GUMPERZ, J. (Ed.) Language and social identity. New York: Cambridge University Press, 1982.
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A transcricdo é um processo de sele¢ao consciente e cuidadoso, uma vez que é
impossivel apresentar todo o material construido pelo processo investigativo. Durante o
processo de pesquisa, aos poucos, tomei algumas decisdes: dar énfase tanto nas falas
guanto nas a¢bes dos sujeitos; apresentar as falas em italico a partir das definicdes das
unidades de mensagem; e utilizar as imagens como auxilio na interpretacdao dos dados. Os
sinais utilizados nas transcricbes foram adaptados de alguns autores (OCHS, 1979;
MOURAO, 2007) e est3o apresentados na Tabela 9, a seguir. Os exemplos foram retirados
de uma situacdo de brincadeira da professora da turma de educagao infantil com seus

alunos. Tal situacdo sera analisada no préximo capitulo.

Tabela 9: Sinais utilizados nas transcri¢oes

Ocorréncias Sinais Exemplos
Entonacdo enfatica maiusculas tem que dar passos LARGOS
Alongamento de vogal ou é so pega:::r
consoante
Silabacao - u-ni-du-ni-té
Interrogacao ? vocé quer ser?
Superposicdo de vozes I: [Zocefafm

u néo
Unidades de mensagem / Carlos/ é com calma

. porque... porque...
Pausas ou marcacao do tempo de
pausa em segundos (5s)

ele deita (inaudivel) joga bola/

Incompreensoes (inaudivel) ai esconde
Hipoteses do que se ouviu (hipotese) eu ndo vou (brincar) ndo

N egue:::i ((segurando Gilberto
AcBes () peg ((seg

pelos ombros))

Neste capitulo, foram evidenciados as decisbes tomadas ao longo do processo
investigativo e o modo como tal processo se desenvolveu, a partir de uma questao geral que
se desdobrou em novas questdes, de acordo com as diferentes formas de organizacdo dos
dados. Tive o objetivo de deixar transparecer a ldgica da investigacdo desta pesquisa. No

proximo capitulo, descrevo e analiso a turma da educacgao infantil.
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3- A Escola de Educacgao Infantil

Finalmente cheguei a escola com as autoriza¢Oes para iniciar a pesquisa.
Sentia-me imensamente grata por entrar em uma escola para realizar
um projeto pessoal de doutoramento. Passando pelo portao de entrada,
vi as criangas, suas professoras, a coordenadora e a diretora em uma
grande roda, no patio coberto, cantando uma musica que me era muito
familiar: A cobra ndo tem pé, a cobra ndo tem mdo, como é que a cobra
sobe no pezinho de limdo? Eu mesma havia cantado essa musica
indmeras vezes com meus alunos e também com meus filhos...
Encontrei duas professoras conhecidas. Uma delas havia ingressado
como professora da Prefeitura de Belo Horizonte no mesmo concurso
qgue eu. Fomos para a mesma escola de ensino fundamental em 1992...
Sem duvida, foi um prazer reencontra-la. A outra professora conhecida
também participou como membro de uma das Equipes Regionais de
Acompanhamento a Educacao Infantil e estava cursando o Mestrado em
Educacao na UFMG. Essas duas coincidéncias me fizeram sentir um
pouco mais confortavel no interior da escola. Cumprimentei a
professora da turma e acompanhei o grupo para a sala que ficava no
segundo andar. A escola estava com um dos painéis de azulejo enfeitado
com uma pintura sobre o combate a dengue. Ao longo do ano, esse e os
outros painéis da escola foram enfeitados de diversas formas, com ou
sem a ajuda das criancas. Nao houve nenhum painel que permaneceu o
mesmo por mais de trés semanas. O cuidado com a apresentacdo visual
da escola que me chamou a ateng¢do nas primeiras visitas permaneceu
sendo motivo de minha admira¢do durante todo o ano de 2008
(Anotacées do Diario de Campo — 09/04/08).

As primeiras anotagdes do Didrio de Campo evidenciam o inicio da
pesquisa e a minha gratidao por ser acolhida no interior da escola. O fato de encontrar
pessoas conhecidas facilitou meu processo de inser¢cdao na escola: ndo me senti tao
estranha naquele novo espaco. Aos poucos, uma familiaridade maior foi se
concretizando. As analises apresentadas neste capitulo retomam o que me foi possivel
apreender da convivéncia didria com as professoras e criangas nesse espaco escolar.

Este capitulo estd organizado em cinco se¢des. Nas duas primeiras, situo
brevemente a histdria da escola de educacgao infantil pesquisada e apresento a turma e
as suas professoras. A seguir, analiso a preponderancia da Roda de conversa e o
brincar na organizagao do tempo e do espago nessa turma. Na quarta se¢ao, descrevo

e analiso alguns eventos de letramento nessa turma. Finalizo o capitulo apresentando
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os momentos de despedida da educacdo infantil e as expectativas das criangas em

relacdo ao ensino fundamental.

3.1 - Contextualizando a escola de educacgao infantil

Situo brevemente a histéria de constituicdo da escola pesquisada. Para
tanto, recorri ao seu Projeto Politico Pedagdgico, ao seu Portfélio e ao Diario de Classe
da professora®. Penso que a histéria de constituicio dessa escola justifica a sua escolha
para a pesquisa, bem como contextualiza a turma pesquisada e sua professora, Paula.
Mais especificamente, me aproximo desses documentos com interesse em trés
perguntas: Como a escola se representa nesses documentos? Como a crianga e sua
familia aparecem representadas nesses documentos? Ha alguma mencdo ao ensino
fundamental e a passagem das criancas para esse nivel de ensino?

A escola de educagao infantil iniciou seu funcionamento em 1997 no antigo
prédio da escola de ensino fundamental pesquisada, que foi transferida para outra
sede no mesmo bairro. O prédio passou, entdo, por algumas reformas e foi inaugurado
como a Unica escola municipal da regido a atender criangas de quatro a seis anos de
idade em horario parcial, aproximadamente 100 criancas em cada turno. H3, no
mesmo bairro da escola, duas creches comunitarias conveniadas com a Secretaria
Municipal de Educac¢do atendendo criangas em horario integral. A partir de 2006, uma
Unidade Municipal de Educacdo Infantil é inaugurada na regido, o que fez com que a
enorme lista de espera para vagas na escola pesquisada diminuisse.

O nome da escola foi escolhido pela Secretaria Municipal de Educacdo em
homenagem a um importante mineiro na luta contra a ditadura militar que se instalou
no Brasil entre 1964 e 1985. Ao invés de ser nomeada como Jardim Municipal, como as
outras escolas municipais de educacdo infantil eram entdo denominadas, optou-se

pelo termo Escola Municipal, o que indicava “uma postura diferente frente as questdes

10 Portfélio da escola foi um documento construido em conjunto com as técnicas da Secretaria
Municipal de Educacdo e da Geréncia Regional de Educacdo com o objetivo de construir a histéria da
escola. O Diario de Classe é um instrumento de escrituracdo escolar elaborado com a finalidade de
documentar a frequéncia das criancas e os projetos desenvolvidos na turma.
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da educacdo infantil, que, ao representar-se como escola, se afasta de antigas
concepgdes em que esse nivel de ensino era considerado como algo que preparasse o
aluno para a escola fundamental” (Portfélio, 2005, p. 5). Ja transparece aqui uma
concepgao da educacdo infantil como direito, em uma recusa da escola pesquisada em
constituir sua pratica pedagdgica a partir de uma relagao de subordinagdo com o
ensino fundamental. E essencial mencionar que tal concepc¢do ainda estd presente,
mesmo que na forma de uma negativa, o que significa dizer que é preciso negar a
subordinagdo para se afirmar a legitimidade da escola. E importante mencionar que
essa forma de trazer a legitimidade da educacao infantil impossibilita a transicdo para
o ensino fundamental que seja respeitosa com a crianca e favoreca seu processo de
aprendizagem.

As professoras e as pedagogas que comecaram o trabalho nessa escola
passaram por um processo seletivo interno a Rede Municipal de Educacdo. Esse
processo envolveu a avaliagdo por meio de entrevistas, escrita de um memorial e
anadlise do curriculo, em busca de profissionais que tivessem uma pratica pedagogica
inovadora, baseada nas concepgdes do “sdcio-interacionismo e uma atitude inclusiva
em relacdo a diversidade sdcio-econGmica-cultural-cognitiva [dos sujeitos]” (Portfdlio,
2005, p. 6). Tais concepgdes estavam alinhadas com os principios da Escola Plural. Essa
forma de constituicdo da equipe docente ocorreu de maneira diferenciada das outras
escolas da Rede Municipal de Educacdo, o que gerou, “dentre outros sentimentos, um
certo desconforto na equipe recém constituida” (Portfélio, 2005, p. 6), uma vez que a
escola passou a ser vista como diferente e excludente pelos outros profissionais da
Rede Municipal de Educacao.

A partir do ano seguinte, 1998, a incorporacdo de novos profissionais ao
quadro da escola seguiu os critérios existentes na Secretaria Municipal de Educacao.
Em 2005, houve o inicio da entrada das educadoras infantis na escola, o que trouxe

inumeros conflitos internos e externos ao contexto escolar.

Esse processo foi bastante tenso, pois desestabilizou a equipe, na
medida em que a Secretaria Municipal de Educag¢do nao oferecia
seguranca aos professores lotados na escola, pelo contrario, incentivava
a transferéncia desses para [as escolas do] Ensino Fundamental (o que
de fato aconteceu com algumas professoras). As escolas [de Educacdo
Infantil] discutiram internamente e buscaram didlogo com a Secretaria
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Municipal de Educa¢do demonstrando preocupag¢do com a concepcdo de
educacdo que perpassava essa opg¢do politica. Varios embates foram
travados, ndo sé pela escola, mas por toda a rede no sentido de garantir
a qualidade do ensino e a igualdade de condig¢des de trabalho para todos
os profissionais da educacao infantil (Portfdlio, 2005, p. 8).

Em 2008, ano de realizacdo desta pesquisa, havia seis professoras
municipais e duas educadoras infantis trabalhando com as turmas no turno da manha.
A tensdo citada no Portfélio ainda era perceptivel. A Lei Municipal 8.679/2003 deu
inicio ao atendimento publico as criancas de 0 a 3 anos em Unidades Municipais de
Educacdo Infantil e criou o cargo de educador infantil, como dito anteriormente no
segundo capitulo, com exigéncia de formacdo minima em nivel médio, modalidade
normal, com remuneracdo inferior ao Professor Municipal, que passou a ser lotado
apenas nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental. Mércia Pinto, ao analisar a
criacdo desse cargo, ressalta que aspectos como a remuneracao inferior da educadora
infantil, a formacdo em servico, a jornada de trabalho, as atribuicdes, a precarizacao e
a intensificacdo do trabalho docente, bem como as formas de resisténcia e o
adoecimento das professoras e educadoras frente as novas tarefas compuseram um
guadro de tensdes e desvalorizacdo profissional no Sistema Municipal de Educacdo de
Belo Horizonte (PINTO, 2009; TERRA, 2008). Como comenta Campos, “quando
consideramos os profissionais da educacdo, confirma-se por toda a parte a regra que
estabelece que quanto menor a crianca a se educar, menor o saldrio e o prestigio
profissional de seu educador e menos exigente o padrao de sua formacao prévia”
(1999, p. 131).

Uma das educadoras responsavel por uma das turmas de cinco anos era
novata na escola, o que aumentava seu estranhamento com algumas decisdes que ja
haviam sido tomadas e discutidas ao longo dos anos de trabalho da equipe
pedagdgica. Percebi essas tensdes durante os periodos do recreio, tomando café com
a equipe da escola. Como ja salientado no capitulo anterior, decidi acompanhar a
turma de uma professora que estava na escola desde o seu inicio, tendo participado da
direcdo da escola por quatro anos.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola é datado de 2005 e é

apresentado em uma “Versdao em constante alteracdo”. Nesse projeto, fica clara uma
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representacdo da escola como sendo uma instituicdo cujos membros estdo em

processo de reflexdo continuada sobre a propria pratica.

Nossa pratica é orientada no sentido de garantir o direito a educacao.
Esse principio é entendido pela escola como o exercicio constante do
tratamento de todos os alunos, pais, professores, de maneira igualitaria.
Isso significa a ndo discriminacdo de raca, género, credo, op¢do politica,
posicdo social e outras (...). Portanto, a escola entende e incorpora a
nogao de direito de todos os seus integrantes, o que significa tratar das
diferencas de forma diferente, ou seja, para que haja igualdade, é
necessario tratar diferente as diferengas, respeitando os limites,
potencialidades, ritmos e cultura, sem que se constitua essa pratica em
algo voltado para interesses particulares ou privativos (PPP, 2005, p. 5).

Durante o periodo de trabalho de campo, ficou evidente o empenho
empreendido no sentido de garantir a inclusdo efetiva de criancas e profissionais da
escola em um projeto comum. Um pouco mais adiante no PPP, afirma-se que “o que
determina a organizacdo do hordrio, a distribuicdo dos professores nas salas, a
utilizacao dos espacos fisicos da escola sejam os interesses pedagdgicos” (PPP, 2005, p.
6). Assim, hd um esforco em explicitar que as decisGes tomadas ao longo dos anos
sejam pautadas pela qualidade da pratica pedagdgica direcionada a comunidade
escolar, sendo as familias consideradas importantes participantes nesse processo.

Ao longo do PPP, as criancgas aparecem representadas por variados termos
ou expressoes: criangas, alunos, educandos, sujeitos, atores sociais. O termo aluno
aparece mais frequentemente quando relacionado aos termos conhecimento ou
aprendizagem, como no seguinte trecho: “Entendemos que a qualidade da educagao
perseguida pela escola significa também a possibilidade de nosso aluno construir
conhecimentos e também uma identidade como sujeito histérico-social” (PPP, 2005, p.
6). Por outro lado, o termo crian¢a ganha destaque quando relacionado a familia, a

socializacdo e as brincadeiras:

A escola valoriza o brincar como uma das dimensdes do ser humano, por
isso a brincadeira faz parte de nossa rotina. Ela é uma linguagem infantil,
é uma acdo que ocorre tanto no plano real quanto no imaginario. E um
espaco singular de constituicdo da crianca (...). Ao brincar, a crianca
recria e repensa os acontecimentos, age frente a realidade, aciona
pensamentos para a resolugdo de problemas, experimenta o mundo e
transforma os conhecimentos (PPP, 2005, p. 8).
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No Diario de Classe da professora, o termo aluno aparece apenas uma vez,
no relatério de atividades do més de outubro (quando Paula estava de licenca e outra
professora assumiu a turma). Penso ser interessante trazer os diferentes usos dos
termos aluno e crianga, pois no campo discursivo da educacdo infantil esses usos sao
bem delimitados. Nos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil

(BRASIL, MEC, 2006), encontramos a seguinte afirmacdo de Rocha:

Enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e como objeto
fundamental o ensino nas diferentes areas e através da aula; a creche e
a pré-escola tém como objeto as rela¢des educativas travadas num
espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a crian¢a de 0 a 6 anos
de idade (ROCHA, 1999°. Grifos no original).

Percebe-se que a distingdo aluno/crianca posiciona as praticas pedagdgicas
na educacao infantil e no ensino fundamental como opostas, com uma representacao
positivada da educacdo infantil em detrimento de uma suposta negatividade do ensino
fundamental, como ja assinalado no capitulo anterior. Dito de outro modo, o campo
da educacdo infantil, em busca de sua consolidacdo, discursivamente apoia-se nas
criticas as praticas educativas pertinentes ao ensino fundamental. Argumento que é
necessaria a construcdo de uma articulacdo entre os niveis de ensino da educacdo
basica brasileira, articulacdo baseada na perspectiva das criancas e no conhecimento
gue acumulamos sobre o processo de aprendizagem das mesmas, e ndao mais
fundamentada em uma relacdo de oposicdo ou de negacdo mutua.

Em uma instituicdo escolar, seja ela de educacdo infantil ou de ensino
fundamental, temos alunos(as) — meninos e meninas — e professoras(es) — mulheres e
homens. As relages entre esses sujeitos sao marcadas inevitavelmente pelo contexto
escolar e podem ser diferenciadas, ou ndo, de acordo com o nivel de ensino. As
perguntas que se apresentam, portanto, sdo como tais relagdes ganham corpo nas
praticas cotidianas nas escolas pesquisadas e como essas praticas favorecem, ou nao,

uma passagem suave das criangas de uma escola para outra. Nesse sentido, passo a

>ROCHA, E.C. A pesquisa em educacdo infantil: trajetoria recente de consolida¢do de uma pedagogia da
educagdo infantil. Floriandpolis: UFSC. Centro de Ciéncias da Educagdo, Nucleo de Publicagdes, 1999.
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apresentacdo e analise do espaco escolar, dos sujeitos pesquisados e das suas praticas

cotidianas.

3.2- A turma pesquisada: seus sujeitos e suas praticas

A turma pesquisada era denominada “Turma da Cachoeira” > e foi
inicialmente composta por dezenove criangas: nove meninas e dez meninos. Ao longo
do ano, uma menina saiu e entraram trés meninas e um menino (que nao foram para o
ensino fundamental por serem mais novos), totalizando vinte e duas criancgas. No inicio
do ano foi feito, pela secretaria da escola, um levantamento com as familias no
momento de matricula das criancas. Tal levantamento comp6s um Perfil da Turma
apresentado no Diario de Classe da professora. No PPP da escola encontra-se uma

justificativa para esse levantamento:

A caracterizagdo da clientela é feita anualmente com o objetivo de
conhecer um pouco os alunos que a escola atende. Nela estao contidos
dados sobre as condi¢des do educando, escolaridade dos pais, renda
familiar. Nesse processo sdo listados os bairros que sdo atendidos pela
escola, suas caracteristicas, as escolas préximas, as creches, as opgdes
de lazer. Esse levantamento é feito por turma e entregue a professora
para oferecer subsidios ao trabalho pedagdgico (PPP, 2005, p. 10).

De acordo com o Perfil da Turma, das dezenove criangas que iniciaram o
ano letivo, doze tiveram experiéncia escolar anterior (sendo duas na prépria escola
pesquisada). Como opc¢do principal de lazer, as familias de dezessete criancas citaram a
televisdo e as brincadeiras. Uma delas citou, além da TV e das brincadeiras, o
videogame e o computador e outra familia mencionou ainda idas ao parque e ao
zooldgico. Outro dado mencionado no Perfil da Turma é a religido das familias: onze se
declararam catdlicas, sete evangélicas e uma adventista do sétimo dia.

Em relacdo as condi¢des socioeconOmicas, seis familias afirmaram ter um
rendimento mensal entre R$200,00 e R$400,00; trés familias, entre R$600,00 e 800,00

e sete familias tém uma renda mensal acima de RS800,00 (trés familias n3o

3 . .. .
Nome escolhido pela turma no inicio do ano letivo.
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informaram sua renda). Das crianc¢as da turma, dez residem com os irmaos, pai e mae;
duas moram com o pai e a mde; uma mora com a avo e com a mae; uma mora com o
irmdo, padrasto e mae; uma mora com a avo e tios; e quatro moram com os avés, pais,
tios e primos. Outro dado levantado pela escola refere-se a escolaridade dos pais

(Tabela 10).

Tabela 10: Escolaridade dos pais e maes das criangas da turma de educacgao infantil

Escolaridade Pai Mae
Ensino Fundamental 4 6
incompleto
Ensino Fundamental 5 0
completo
Ensino Médio incompleto 0 2
Ensino Médio completo 2 5
Ensino Superior 5 3
incompleto
Ensino Superior completo 3 2
Sem informar 3 1

Os dados apresentados acerca do Perfil da Turma ndo puderam ser
verificados por mim, nem foi possivel fazer um cruzamento entre eles, uma vez que
nao entrevistei todas as familias. Porém, acho pertinente trazé-los para este texto uma
vez que evidenciam o interesse da escola e da professora em conhecer o contexto
familiar das criancas com quem trabalham.

Pelas Figuras 4 e 5 apresentadas nas pdginas seguintes, podemos perceber
gue a escola pesquisada é pequena. S3o cinco turmas funcionando no atendimento de,
aproximadamente, cem criangas em cada turno. O primeiro andar é de uso coletivo.
Todas as criancas tém acesso aos patios e a Cantina diariamente, ao Cantinho da
Fantasia e a Biblioteca uma vez por semana, e a Oficina de Artes duas vezes por
semana. Os horarios de uso desses espagos foram definidos e organizados no inicio do
ano letivo. As salas da Direcdo e Coordenacdo sdo de uso exclusivo dos adultos, porém
as criangas entram ali para pegar caixas de brinquedos, entregar e receber recados das
professoras para a Direcdo e, eventualmente, para conversar com a diretora ou
coordenadora em relacdo a algum aspecto disciplinar do seu comportamento durante

as atividades realizadas com as professoras.
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Todas as salas de aula sdo organizadas de maneira semelhante; na turma
pesquisada, as criancas tinham acesso a todos os materiais das estantes, as caixas de
brinquedos e também as prateleiras mais baixas do armario da professora, que

guardavam jogos. O quadro negro era constantemente usado pelas criangas.
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Figura 4: Plantas baixas dos dois andares da escola de educa¢ao infantil.
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Figura 5: Planta baixa da sala de aula da educacgao infantil.

Em todos os dias observados, o comeco das atividades na escola foi

caracterizado pela Rodona. As criangas chegavam e se sentavam com a sua turma, ao

redor do pdtio coberto. Ali, eram cantadas musicas com as professoras e a

coordenadora. Em alguns dias, houve uma conversa com as criangas sobre algum

evento que se aproximava, como uma excursdo, por exemplo. As quintas-feiras, havia

o ‘karaoké’, momento em que cada turma apresentava uma musica que cantou

durante a semana. Quinzenalmente, no inicio das manhds da sexta-feira, acontecia a

encenacao de uma histéria pelas criancas de uma das turmas para toda a comunidade

escolar. As familias dessa turma eram convidadas a assistir a apresentagdo. Apds a

Rodona, as criangas caminhavam para as salas com suas professoras. Algumas

professoras pediam que as criangas se organizassem em filas, enquanto outras, como a

professora Paula, subiam com as criangas conversando sem a exigéncia da fila.
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Em sala, as criancas retiravam as agendas e os cadernos de Para Casa’ de
suas mochilas e os colocavam em cima da mesa da professora. O que acontecia apds

essa organizacao dos materiais variava a cada dia da semana:

*Segunda-feira: As criangas se encaminhavam para a Oficina de Artes com
a professora de Artes, Julia, até as 9:00 (Figura 6). O inicio das atividades na Oficina de
Artes se caracterizava por uma roda sobre a técnica de arte que seria desenvolvida ou
era realizada a narragdo de uma histéria ou leitura de reportagens de jornal. A seguir,
havia a realizagdao de uma técnica de artes nas mesas e, logo apds, brincadeiras livres
com os brinquedos disponiveis na Oficina. Em alguns dias, as atividades se encerraram

com uma roda para conversar sobre a organiza¢dao do espaco e guarda dos materiais.

Figura 6: Oficina de Artes.

Apds o hordrio na Oficina de Artes, as criangas se dirigiam para o recreio
com a outra turma de 5 anos. Apds todos os recreios, havia uma nova Rodona, onde as
professoras cantavam uma musica com todas as criangas para sinalizar o fim das
brincadeiras livres no pétio. As 9:30, as criancas das duas turmas de cinco anos
merendavam com suas professoras. Elas eram servidas pelas cantineiras da escola,
fazendo uma fila para receber o ‘almoc¢o’ — denominac¢do que muitas criancas deram a

merenda escolar, uma vez que, na maioria dos dias, a merenda se constituiu por

4 . ~ .. . . . -
A denominacdo das atividades a serem realizadas em casa pelas criangas varia de acordo com a regido
do pais: Tarefa de casa, Dever de casa, Tema, etc.
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pratos, tais como arroz, frango e salada, feijdo tropeiro, farofa. A seguir, as criancas
escovavam os dentes.

Ao chegar a sala de aula, faziam o calenddrio e a chamada e seguiam para o
patio com a professora Paula (Figura 7). Ali, eram feitas inUmeras brincadeiras, em sua
maioria, orientadas pela professora. Na maioria dos dias, as brincadeiras no patio eram
finalizadas com uma roda de conversa. As criancas voltavam para a sala, guardavam os
cadernos e as agendas nas mochilas e iam embora. Todos os dias, os familiares das

criangas as buscavam em sala, aproveitando esse momento para conversar com Paula.

Figura 7: Patio descoberto da escola de educagao infantil.

*Terca-feira: As criancas faziam uma roda na sala de aula (Figura 8),
escutavam ou contavam uma historia, realizavam atividades diversificadas (havia
sempre duas ou trés opgbes disponiveis para as criangas, incluindo, muitas vezes, os
brinquedos e os livros da sala) e desciam para o recreio e a merenda. Apds escovar os
dentes, a turma realizava outras atividades diversificadas ou descia para o patio para
brincar. As atividades do dia se encerravam com as criang¢as guardando os materiais

nas mochilas.
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Figura 8: Sala de aula pesquisada na escola de educagao infantil.

*Quarta-feira: O dia se iniciava com uma roda sobre o calendario e a
chamada. Logo a seguir, as criangas dirigiam-se para o Cantinho da Fantasia, sala com
muitos brinquedos e fantasias (Figura 9). As criangas brincavam sem a interferéncia
direta da professora, que anotava suas falas e brincadeiras em seu caderno. Ao final
das brincadeiras, a professora Paula fazia uma roda e conversava sobre a brincadeira
que cada crianca realizou. Em quase todos os dias observados, a professora fez uma
avaliacdo com as criancas sobre a organizacdo do espaco e dos materiais. A seguir, as
criangas iam para o recreio e a merenda. Apds a merenda, as criangas eram
encaminhadas para a Oficina de Artes com a professora Julia e subiam para a sala para

guardar os materiais e ir embora.
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Figura 9: Cantinho da Fantasia.
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*Quinta-feira: As criancas faziam uma roda e realizavam diversas
atividades em sala. A seguir, desciam para o recreio e a merenda. Logo apds a
merenda, ndo escovavam os dentes e ja ficavam no patio com a coordenadora, que
disponibilizava para as criangas oito triciclos e caixas com brinquedos de encaixe. A
coordenadora controlava o revezamento dos triciclos, garantindo que todas as
criancas brincassem com eles. A interacdo da coordenadora com as criancgas
concentrava-se na resolucdo de conflitos entre elas. A seguir, as criancas se
encaminhavam para a sala com a professora Paula. Em alguns dias, houve alguma
atividade em sala ou contacdo de histéria. Em outros, as criancas guardaram os

materiais para ir embora.

*Sexta-feira: As criancas ficavam com uma das turmas de quatro anos.
Esse era o horario em que as professoras Paula e Julia se sentavam com a coordenacdo
para conversar sobre a turma e organizar o planejamento das aulas. Havia um
revezamento com as duas professoras das turmas de quatro anos: a cada quinze dias,
uma das professoras era responsavel pelas criancas, enquanto a outra se reunia com a
coordenacdo. Eram colocados diversos brinquedos para as criangas, que interagiam
entre si. As vezes, a professora responsavel contava alguma histéria ou fazia alguma
brincadeira dirigida com as criangas. A seguir, as criangas tinham o horario de recreio e
a merenda. Apds a merenda, dirigiam-se a biblioteca (Figura 10), escutavam histodrias,
folheavam diversos livros e escolhiam um para levar para casa. No inicio do ano, o
horério de biblioteca acontecia as quartas-feiras, logo antes do horario no Cantinho da
Fantasia. Porém, a professora Paula avaliou que esse hordrio estava muito corrido,
pois as criangas ficavam apenas meia hora na biblioteca. A seguir, as criancas eram

encaminhadas para a sala, guardavam seus materiais e iam embora.
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Figura 10: Biblioteca da escola de educagao infantil.

Optei por apresentar a rotina da turma de uma maneira geral, o que
possibilita perceber uma estruturagao particular do uso dos espagos e do tempo pelas
criancas e suas professoras nessa escola. As fotos dos espacos foram tiradas por mim,
com excecdo do guarda-roupa de fantasias (Figura 9), que foi tirada por uma das
criancas da turma, Amanda. As fotos deixam entrever o cuidado estético com os
espacos no contexto escolar. Durante os eventos da Festa da Familia, Festa Junina,
Semana da Crianca, Feira de Cultura e Vernissage, esse cuidado apareceu de forma
ainda mais contundente.

De inicio, ja podemos afirmar que as criangas circulam pela escola, e as
atividades propostas acontecem em todos os seus espacos. Ou seja, as criancas nao
ficaram restritas ao espaco da sala de aula, fato recorrente na escola de ensino
fundamental pesquisada. Outro aspecto que é visivel nessa apresentagdo geral da
turma é sua organizagdao em torno de duas atividades principais: a roda, em suas
diferentes formas, e as brincadeiras. De fato, esses foram aspectos que comecaram a
chamar a minha atencdao de maneira mais contundente na organizacao dos primeiros
graficos sobre o uso do tempo e do espago dessa turma, como ja explicitado no

capitulo anterior. Apresento quatro desses graficos nas proximas paginas.
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Grafico 3: Uso e distribuicdo do tempo - 24/04/08
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Grafico 4: Espacgos utilizados — 24/04/08
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Grafico 5: Uso e distribui¢do do tempo — 12/06/08
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Grafico 6: Espacos utilizados — 12/06/08
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Os graficos apresentados dado visibilidade de maneira sintética a alguns

dados, sinalizando o lugar de destaque dado a determinadas atividades e formas de

organizac¢do, e ndo a outras. Analisando-os, percebe-se que, no dia 24/04/08, o tempo

utilizado em rodas foi de 39 minutos (15% do tempo total) e 125 minutos foram

utilizados em brincadeiras (48% do tempo total). No dia 12/06/08, o tempo destinado
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a essas atividades sdo ainda maiores: 56 minutos para as rodas (21,5% do tempo total)
e 167 minutos para as brincadeiras (64% do tempo total).

Essas atividades, a roda e as brincadeiras, sdo salientadas no PPP da escola,
bem como transpareceram nos relatérios do Didrio de Classe da professora. Os
relatérios gerais de cada més eram enviados aos familiares das criangas. Neles, a
professora discorreu sobre as atividades desenvolvidas com as criangas. Transcrevo
abaixo um item sobre as Brincadeiras do relatério dos meses de maio e junho, onde
também hd mencdo aos seguintes aspectos da pratica educativa: Calenddrio, Agua,
Jogos, Projeto Corpo, Letramento, Festa Junina. Ao lado desse trecho, apresento a
atividade de uma crianga sobre o registro da brincadeira de que mais gostou (Figura

11). Tal atividade foi mencionada no relatério da professora.

Brincadeira

Listamos todas as brincadeiras que aprendemos
nos trés primeiros meses; a cada dia escolhiamos
aquelas que fariamos e iamos marcando com um
traco; ao final dos meses, realizamos a contagem,
descobrindo as brincadeiras que fizemos mais
vezes, aquelas que gostariam de brincar no
segundo semestre e a que tirariamos da lista;
registro da brincadeira de que cada um mais
gostou de brincar; fomos a biblioteca e
descobrimos  livros que falavam  sobre
brincadeiras; lemos os livros e vimos como cada
autor registra as brincadeiras. E importante para a
crianca saber que pode pesquisar diversos
assuntos nos livros da biblioteca e como
acontecem os diferentes registros. (Didrio de
Classe. Relatério Geral dos meses de Maio e
Junho, p. 15).

Figura 11: Registro de Marcela sobre
a brincadeira de que mais gostou. As
criangas marcaram a brincadeira na
lista e, a seguir, fizeram o desenho.

Nesse pequeno trecho, fica clara a intencionalidade educativa dos

momentos de brincadeira, bem como suas relacdes com a Roda, que se constitui como
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um momento em que os registros e as avaliagdes acontecem. Outro elemento de

analise que emerge nesse trecho refere-se as praticas de letramento dessa turma.
Tendo em vista os elementos salientados a partir da apresentacdo geral da

turma e da sua rotina, passo a analisar alguns eventos especificos ocorridos ao longo

de 2008.

3.3- A preponderancia da Roda e do brincar na turma pesquisada

Como jd mencionei no item anterior, ao analisar a rotina da turma
pesquisada, evidenciou-se o lugar privilegiado que a Roda e o brincar ocuparam nessa
turma. Portanto, penso ser fundamental a andlise de eventos em que as brincadeiras e
as rodas de conversa aconteceram. Busquei em meus registros, portanto, um evento
em que as duas situacdes ocorreram simultaneamente. Analisei esse evento partindo
das seguintes perguntas: como as intera¢des entre os sujeitos aconteceram? Como os
sujeitos se posicionaram e foram posicionados? Quais as possiveis consequéncias para
a passagem para o ensino fundamental?

Ao me aproximar dessas questdes, penso ser importante situar
brevemente alguns autores, que ao fazerem uma revisdao dos conceitos de linguagem
nas Ciéncias Humanas, trazem uma concepc¢do da linguagem que a considera como um
fato social, assumindo o papel de construcao de significados acerca do mundo e nao
apenas de representacdo de ideias e pensamentos (MILLS, 1997; HICKS, 1995;
CAMERON, 2001; GRACIA, 2004). Tal construcdo somente é possivel nas interagdes
entre os sujeitos, ndo sendo, portanto, um processo individual, e relaciona-se as
possibilidades e restricdes de um determinado contexto cultural. Deborah Hicks assim

Se expressa:

Baseando-me nos trabalhos de Bakhtin e nos trabalhos subsequentes de
inimeros tedricos da linguagem e significado (...) eu assumo que a
linguagem é um construto inerentemente social e que seu significado é
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constituido relacionalmente entre o falante e o ouvinte ou entre o autor
e o leitor. (HICKS, 1995, p. 52. Tradu¢do minha’. Grifo no original).

Pensar a linguagem a partir da construcao social de significados nos leva a
considerar o sujeito definido como aquele ser que se torna falante na interagcdo com o
outro. O homem, em seu processo histérico e social de criar cultura, e assim se criar,
tem na linguagem o que o caracteriza como sujeito social.

No caso especifico da presente pesquisa, as intera¢des discursivas entre os
sujeitos foram gravadas em audio e/ou filmadas em video, o que possibilita uma
microandlise da linguagem em uso na sala de aula, levando-me a uma compreensao de
como as criangas e as professoras se posicionam e sdo posicionadas nos contextos das
salas de aula da educacgao infantil e do ensino fundamental. As falas de cada sujeito
podem ser interpretadas de varias maneiras, havendo, aqui, uma escolha no sentido
de interpretar o que determinada fala significa naquele contexto especifico
(GUMPERZ, 2002). A compreensao da linguagem em uso de determinado grupo torna-
se fundamental para a andlise das suas praticas sociais, em particular, as interagées em
sala de aula e os processos de aprendizagem dos sujeitos.

E importante destacar, orientando-me pelas reflexdes de Hicks (1995) e
Corsaro (2005), que a participacdao do sujeito em atividades tipicas de determinado
contexto cultural, ndo apenas uma vez, mas de maneira frequente e repetida,
posiciona-o como um membro daquela cultura. Assim, a participa¢do das criancas em
uma sala de aula ocorre com e através da interpretacdo tecida discursivamente por
aquele grupo acerca dos acontecimentos cotidianos.

Considerando as contribuicdoes desses autores e o fato de buscar a roda e
as brincadeiras em um mesmo evento, selecionei, para analisar no préximo item, um
evento filmado e denominado, a partir de uma fala da professora, de “Brincadeiras
diferentes”. Considero ser necessario, antes de analisar esse evento com maiores
detalhes, fazer uma descricdo do dia em que ele ocorreu. Tal descri¢do ird nos auxiliar

a situar o evento no transcorrer dos outros eventos do dia, na histéria do grupo, e

> “Drawing upon the work of Bakhtin and the subsequent work of numerous theorists of language and
meaning (...) | will assume that language is an inherently social construct and that its meaning is
constituted relationally between speaker and hearer or between author and reader” (Hicks, 1995, p.
52).
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relaciona-lo com o trecho retirado do Didrio de Classe acerca das brincadeiras, citado
no item anterior. Nesse evento, a professora ensina brincadeiras que se relacionam as
gue as criangas ja sabiam e acrescenta outras ao repertdrio do grupo a partir de um
livro, pesquisado na biblioteca da escola, sobre o tema. Assim, outro motivo para a
selecdo especifica desse evento é o fato de ele trazer elementos que nos permitem
uma aproximagao com as oportunidades de letramento dessa turma. Finalmente, esse
evento relaciona-se também com algumas falas das criangas e com outros eventos

acontecidos na turma.

3.3.1- Um dia na Turma da Cachoeira

A seguir, na Tabela 10 apresento os eventos e sub-eventos do dia 18/08/08 e
nos Graficos 7 e 8 apresento os usos e as distribuicdes do tempo e do espaco no dia
analisado. No Grafico 7, as barras representando as atividades realizadas foram
coloridas com as mesmas cores dos espacos onde tais atividades ocorreram, o que
facilita perceber que, embora sejam utilizados os mesmos espacgos, as atividades
propostas sdo diversas. Dessa maneira, apenas a indicacdo do espaco ocupado pelas
criancas ndo é suficiente para inferirmos as atividades ali realizadas. Por exemplo,
nesse dia, o patio serviu de palco para a roda da entrada, para o recreio e para o

evento “Brincadeiras diferentes”.
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Tabela 11: Mapa de eventos - 18/08/08

Hora

Eventos

Sub- Eventos

Entrada: As criancas, sentadas
em uma grande roda, cantam

7:00
com as professoras e com a
coordenadora.
720 As criangas colocam as agendas e
os cadernos na mesa.
7:31 | Roda na Oficina de Artes 0 q‘ue voces fizeram no feriado?
A vida de Guignard
251 | Pintura das maos CFJnversa sF)bre a aijla anteri~or
Pintura de impressao das maos no caderno
As criangas brincam entre si.
8:14 | Brincadeiras livres Algumas criangas fazem a pintura da aula
anterior.
8:58 | Guardando os brinquedos
9:03 | Recreio
9:35 | Merenda
10:05 | Escovando os dentes
10:10 | Roda na sala de aula Calendario
Chamada
10:27 | Organizando os materiais
10:34 | Fila para ir para o patio
Roda: Leitura Alerta 1, 2, 3
Brincadeira: Alerta 1, 2, 3
Roda: Leitura Acorda Senhor Urso
10:40 | Brincadeiras diferentes no patio | Brincadeira: Acorda Senhor Urso

Roda: Leitura Cabra-cega

Brincadeira: Cabra-cega

Roda: Avaliagdo das brincadeiras

11:10

Saida
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Grafico 7: Uso e distribui¢do do tempo — 18/08/08
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Grafico 8: Espacgos utilizados — 18/08/08
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A Tabela 11 e os Graficos 7 e 8 sintetizam a organizacdo daquele dia.

Verificamos que esse dia seguiu o padrdo no uso do espaco e do tempo daquela turma:

48 minutos foram destinados as rodas (18,4% do tempo total) e 99 minutos, as
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brincadeiras (38% do tempo total). A seguir, fago uma descri¢do e andlise dos eventos

do dia 18/08/08.

3.3.2- Os eventos na Oficina de Artes

O dia 18/08/08 é uma segunda-feira e, como sempre acontece, o primeiro
hordrio foi com a professora de artes, Julia. As criancas participaram da entrada,
cantando musicas. Percebi que Lucio estava chorando, sentado no chdo do patio, mas
ndo vi o que aconteceu. Laura, coordenadora, se aproximou e conversou com ele. As
criangas subiram para a sala, onde guardaram as agendas e os cadernos em cima da
mesa da professora. Nesse dia, vieram 17 criancas (10 meninas e 7 meninos). O
ambiente estava tranquilo, com as criancas conversando entre si e caminhando pelo
corredor em direcdo a Oficina de Artes.

Julia iniciou a roda (criangas e professora sentadas em circulo no chao),
perguntando sobre o feriado da sexta-feira anterior. Renata comenta ter ido a casa da
avo. A professora passa a palavra para quem ainda ndo tinha falado. Apresento, na

pagina seguinte, a Tabela 12 com a sequéncia interacional “Férias ou Feriado”.
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Tabela 12: Sequéncia Interacional — Férias ou Feriado?

Sujeitos Unidades de Mensagem . Espa? 08 .
interacionais
Julia quem ainda ndo falou?/ Tais/ Gilberto falou P-T
((olhando para as criancas))
Carlos ((levantando a m3o))/ EU A-T
Julia vocé Wanda/ ndo falou nada P-T
((olhando para Carlos))/ s6 um minuto P-A
Wanda entdo/ nas férias/ né? A-T
Julia no feriado P-A
Wanda um dia/ minha mde/ sabe onde ela foi? A-T
Julia psiu/ oh/ Marcela/ vamos ouvir a colega/ I-sa- P-T
do-ra/ a gente ouviu vocé/ né?/ agora vamos
ouvir a/ colega ((voltando a olhar para Wanda))
Wanda sabe/ que é/ entdo/ nas férias A-T
Bruno [nas férias A-T
Wanda Lum dia ela foi (inaudivel)/ um dia ela foi na casa A-T
da minha avd/ e um dia ela comprou esse ténis/
((aponta para o ténis rosa que esta usando))
Julia ah/ isso tudo agora? ((sorrindo)) P-T
Wanda arrd ((balancando a cabeca afirmativamente)) A-T
Julia e tava legal? P-T
Wanda ((balanga a cabeca afirmativamente))/ mas eu A-T
cansei muito
Marcela | ((passa as mdos no rosto de Gilberto)) A-A
Julia oh Marcela/ por favor/ a gente td ouvindo a P-A
Wanda
Wanda (inaudivel) de roupa nova A-T

Legenda: A- Aluno(a), P- Professora, T- Turma.

Nessa sequéncia, nao fica claro se Wanda esta se referindo as férias de
julho, ou se ela estd falando do feriado, ou mesmo se ela entende o que seja um
feriado. Talvez pela proximidade sonora, Wanda tenha confundido “férias” e “feriado”.
De qualquer maneira, a réplica de Julia e seu sorriso demonstram que ela interpretou a
fala de Wanda em relagdo as férias. Porém, a professora ndo explicitou essa
interpretagdo para as criangas, nem esclareceu o que seja um feriado. Bruno, ao
escutar Wanda, repete “nas férias”, parecendo entender a confusdao da colega. A
conversa prosseguiu com a professora pedindo que as criangas ndo viessem de roupa
nova para a escola e que se lembrassem de trazer o avental para as aulas de artes. A

seguir, Julia perguntou para Bruno e Luiz o que eles fizeram no feriado.
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Julia conversou com as criangas, ao mesmo tempo em que chamava a
atencdo para que o grupo escutasse o colega, pedindo que a crianga repetisse o que
havia falado, caso ndo tivesse sido ouvida. As criancas se movimentavam com os
bracos, esticavam as pernas, as vezes mudavam de lugar, olhavam em todas as
dire¢Ges. Tais foi para o meio da roda e, a seguir, voltou para seu lugar. Algumas
criancas levantaram as maos, pedindo para falar. Percebemos que a professora
posicionou as criangas como interlocutoras uma das outras em relagao ao assunto que
propds, uma vez que solicitava siléncio para que cada crianca pudesse falar,
explicitando, por exemplo, “a gente td ouvindo a Wanda”. Assim o espaco interacional
envolveu a professora, a crianga e a turma.

Entretanto, a professora poucas vezes relacionou a fala de uma crianca
com a fala de outra. Isso aconteceu quando Carlos comentou que andou a cavalo no
quartel da Policia Militar (seu pai é sargento). Julia observou para a turma: “olha
Isadora/ ele também andou de cavalo/ igual vocé”, ao que lIsadora respondeu: “eu
andei no quartel do meu tio”. Logo a seguir, a professora chamou a atencdo
novamente de Marcela e Gilberto e passou a palavra para outra crianca. Compreendo,
entdo, que o siléncio pedido pela professora ndo significou necessariamente um
pedido de envolvimento e escuta ativa pelo grupo, mas representou também a
aprendizagem de uma pratica social de respeito pela fala do outro. As criangas falaram
mais para a professora durante a roda e ndo tanto umas para as outras: ao falar, seus
olhares se dirigiram para a professora, reconhecendo seu papel de mediadora do
grupo. Nessa roda, o padrdo interacional aconteceu a partir de uma pergunta da
professora, resposta da crianga, comentario ou nova pergunta da professora para a
mesma crianca. A seguir, a professora se dirige a uma crianca que ainda nao havia se
manifestado acerca do feriado. A turma nao foi solicitada a fazer perguntas ou
comentarios sobre o que uma crianca havia falado.

Percebe-se, assim, um movimento de oscilacdo da professora ao trazer
para o primeiro plano da interagdo com a turma as experiéncias das criancas e, ao
mesmo tempo, ao dar oportunidade para que todas as criangas se expressassem. Sem
duvida, organizar os turnos de fala de um grupo de criancas é um desafio enfrentado
por professoras, seja na educacdo infantil, seja no ensino fundamental. Nesse

movimento de organizacdao das interacdes na roda, as professoras Paula e Julia
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incluiram também o planejamento das atividades do dia ou de um projeto mais amplo,
tal como salientado pela pesquisa de Brito® (2004).

Houve também um movimento de oscilacdo na participacdo das criancgas
durante as atividades propostas nas rodas de conversa. Ao mesmo tempo em que
procuraram participar da proposta da professora, elas interagiram com seus colegas,
construindo a cultura de pares daquele grupo. A interacdo, tanto verbal quanto
corporal, entre as criangcas aconteceu mais frequentemente de maneira paralela em
relacdo ao que estava sendo apresentado como o assunto central das rodas de
conversa, momento em que elas reafirmaram e/ou negaram os lacos de amizade entre
si. Apresento, na Figura 12, um sociograma das relagdes estabelecidas entre as

criangas nessa turma.

Renata Yasmin
Amanda

Wanda JUnia (entrou em 6/08/08)
Isadora

Carlos Rafael Jade — Ivana

(irm@s gémeas - entraram em 17/08/08)

Bruno

Vander Gilberto Hiago Julio (entrou em 1/10/08)

Luiz Lucio Gabriela (saiu da escola em agosto)

/ Tais

Antonio

Marcela

Tales

(crianga com paralisia cerebral) Miriam

Legenda:

Tragos: Relagdes de brincadeiras e conversas frequentes.

Elipses: Grupos estaveis de brincadeiras e conversas.

Nomes em negrito: Criangas que acompanhei no ensino fundamental.

Figura 12: Sociograma das relagoes estabelecidas entre as criangas na educagao
infantil.

6Angela Brito (2004) investigou as interagdes discursivas nas rodas de conversa, em uma turma com
criancas de quatro e cinco anos, na creche da Universidade Federal Fluminense. Essa autora argumenta
que, naquele contexto, as rodas de conversa se constituiram como uma atividade organizada e
organizadora tanto da rotina da turma quanto das regras de convivéncia do grupo.
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Esse sociograma da visibilidade aos grupos estdveis de brincadeiras e
conversas entre as criangas. As criangas desses grupos frequentemente se sentavam
juntas, conversavam e brincavam entre si, a0 mesmo tempo em que, as vezes,
interagiam com outras criangas. Percebe-se que Renata, Wanda, Carlos, Gilberto, Tais,
Tales e Antonio circulavam entre os colegas, estabelecendo relagdes estdveis com
alguns deles e, em outros momentos, brincando sozinhos. Por outro lado, Yasmin,
Junia, Jade, lvana, Julio e Gabriela permaneceram a margem das interagdes na turma,
brincando, na maioria das vezes, de maneira solitaria.

Na roda de conversa na Oficina de Artes, acompanhei o movimento de
Gilberto, crianca considerada “dificil” pela escola, na tentativa de apreender sua forma
de inser¢cdo no grupo. Logo apds o pedido da professora para que as criangas se
sentassem no chdo, Gilberto se deitou, mexendo na sandalia de Marcela. Marcela
conversou um pouco com Gilberto, segurando em seu rosto (a conversa entre eles esta
inaudivel na gravacdo) e disse baixinho: “senta agora”, ao que Gilberto balangou os
bragos na frente da colega que, por sua vez, movimentou a cabeca para tentar ver a
professora. Marcela, 13 segundos depois, mudou-se de lugar, sentando-se entre
Wanda e Tais. Continuando a se movimentar, Gilberto sentou-se quase em cima de
Antobnio, que se afastou. Gilberto se aproximou novamente de Anténio, como que em
uma “perseguicdo”. Vendo essa cena, Julia pediu que Gilberto parasse. Gilberto, entdo,
comegou a bater com as maos nas costas de Bruno, que ndo se manifestou. A seguir,
Gilberto mexeu com Carlos e também com Tais. Enquanto essa cena acontecia, outras
criangas comentavam sobre o feriado.

A reacdo das professoras as acOes de Gilberto era diversificada,
dependendo da agressividade com que Gilberto se aproximava dos colegas. A
professora Paula interrompia a atividade que estava realizando, abaixava-se, pedia que
ele a olhasse nos olhos (“olhe nos meus olhos/ Gilberto” foi uma frase que ela repetiu
inUmeras vezes) e conversava com ele. Em alguns momentos, apds varias tentativas de
conversar com ele, a professora Paula pedia a coordenadora que ficasse com ele por
algum tempo. A professora Julia chamava a atengdo de Gilberto e também recorria a
ajuda da coordenacdo. Durante o ano, houve varias reunides da professora e da
coordenacdo com a avd de Gilberto, em uma tentativa de entender sua histéria de

vida e procurar integra-lo as regras de convivéncia do grupo.
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Essa foi uma caracteristica marcante no comportamento de Gilberto, nao
apenas no dia que estamos analisando: movimentar-se todo o tempo, provocando os
colegas, as vezes de forma agressiva, as vezes de maneira suave. A reacdo dos colegas
era diversa: em alguns momentos, revidavam a agressao; em outros, pediam ajuda as
professoras; as vezes ignoravam Gilberto ou brincavam com ele. Percebe-se que
Gilberto participava do grupo de maneira instavel, ora sendo incluido nas interacdes,
ora sendo excluido. Durante os dias observados, ndo houve uma conversa das
professoras com a turma sobre Gilberto.

Apds a conversa sobre o feriado, a professora Julia levantou-se, apontando
para as reproducdes de algumas pinturas na parede e perguntando para as criancgas:
“quem se lembra/ que Id no Paldcio das Artes’/ nés vimos/ esse artista pldstico/ aqui?”
Varias criancas gritaram: “EU”. Julia, sentando-se em uma cadeira, mostrou um livro
sobre a vida de Alberto da Veiga Guignard. Os comentarios de Julia sobre o livro foram
intercalados com chamados de atencdo de varias criancas. Guignard e seus alunos
foram o tema do Vernissage que aconteceu no dia 29/11/08. Durante os meses
seguintes, foram apresentadas para as criangas obras de vdrios artistas ligados a
Guignard, principalmente as de Yara Tupinambd. Essa artista foi homenageada pela
escola, comparecendo ao dia do Vernissage.

Finalizando a roda de conversa, a professora Julia prop6s que as criangas se
sentassem. Isadora se recusou a sentar perto de Gilberto. Luiza, estagidria da turma,
senta-se perto dele. Julia, mostrando o caderno de uma das criangas, diz: “vamos
lembrar aqui /o que a gente fez na aula passada”. Wanda fala: “A MAO” e Julia: “isso/
misturamos AS?/ cores”. As criangas participaram e responderam as perguntas da
professora com entusiasmo. Nesse momento, a dispersdo do grupo diminuiu, talvez
pela mudanga do posicionamento corporal, bem como pela proposicao de uma nova
atividade, a pintura. Julia e Luiza pintaram a mdo de cada crianca de vermelho e

amarelo. As criangas, ao esfregarem as mdos, perceberam que a mistura se

" Na semana anterior, a turma fez uma excurs3o ao Palécio das Artes, espaco cultural importante de
Belo Horizonte. Integram o seu conjunto arquitetonico o “Grande teatro”, o “Teatro Jodo Ceschiatti”, a
“Sala Juvenal Dias”, o “Cine Humberto Mauro” e as “Galerias de arte”. As familias foram convidadas a
participar. Durante o ano, foram 10 excursdes. Algumas mdes comentaram durante as entrevistas: “Eles
conhecem lugares que nem eu conheco!” E perceptivel a perspectiva da escola em explorar os espacos
socioculturais da cidade, ampliando as oportunidades de aprendizagem das criangas.
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transformou na cor laranja. Com a ajuda da professora, elas fizeram a impressao das
maos no caderno.

A medida que acabavam a pintura, as criangas se dirigiram a pia do lado de
fora da sala, lavaram as maos e pegaram os brinquedos disponiveis na Oficina de Artes.
Algumas criancas dancaram, pularam, brincaram em frente ao espelho da sala,
fazendo penteados umas nas outras... O ambiente encheu-se de conversas, barulhos,
risadas. Os brinquedos foram levados para diferentes lugares: o chdo, em cima e
embaixo das mesas, fora da sala (hd um pequeno patio externo a Oficina de Artes —
Figura 4). E necessario destacar que, na forma de organizacdo dessa turma, o tempo
de espera entre uma atividade e outra era praticamente inexistente. Assim que
acabavam alguma atividade, as criangas tinham liberdade de buscar brinquedos e
conversar com os colegas. O brincar marcou, em vdrias oportunidades, a transicdo
entre as atividades. Por outro lado, na escola de ensino fundamental, longos
momentos de espera entre uma atividade e outra foram frequentes, como serd
analisado posteriormente.

Renata pediu para ficar com meu gravador digital em sua blusa, brincando
com ele em frente ao espelho e conversando consigo mesma. De vez em quando,
Renata se aproximava de mim, oferecendo-me um docinho imaginario. Wanda
também entrou na brincadeira, oferecendo-me um pouco de sorvete de arroz.

Converso com elas, entre um docinho de chocolate e um sorvete...

Renata: sabi::a/ que eu jd aprendi um monte de coisa?
Vanessa: é mesmo?/ o qué que cé aprendeu?
Renata: ficar na roda direitinho/ sem conversar

Em sua fala, Renata demonstrou a importancia da roda como espaco de
aprendizagem de participacdo do grupo, no qual havia uma demanda explicita das
professoras para que ndao houvesse conversas paralelas. Renata, nesse sentido, estava
“alinhada” com a proposta feita pela professora. Em varios outros momentos, foi
igualmente perceptivel a sua vontade em participar das atividades propostas da
maneira demandada pelas professoras.

Enquanto a turma brincava, a professora Julia chamou Gilberto, Yasmin,

Carlos e Lucio, alunos que ndo haviam participado da aula do dia 13/08/09, em que a
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turma havia feito pintura com escovas de dente. Julia ensinou cada crianc¢a a segurar a
escova e a passar os dedos nas cerdas para espirrar a tinta no papel. Lucio diz: “eu ndo
consi:::go”, ao que Julia responde: “para de falar que ndo conseque/ vdo tentar?”. Julia
segura gentilmente as maos de Lucio, auxiliando-o a fazer o movimento correto com
os dedos. Apds a pintura e as brincadeiras, Julia solicitou que as criangas guardassem
os brinquedos. A turma foi para o recreio sem fila.

Nesse primeiro momento do dia, localizei trés eventos principais na Oficina
de Artes: Roda de conversa, Pintura das maos e Brincadeiras sem a intervencao direta
da professora. Houve uma énfase na organizacdo temporal do grupo, na construcdo da
histéria do grupo, nas regras de convivio entre as criangas e na exploracao estética das
cores e de algumas obras de arte. A analise desse primeiro momento do dia
possibilitou a compreensdo de alguns elementos relativos a forma de funcionamento
do grupo e de algumas das propostas das professoras. O objetivo foi o de relacionar
esses eventos com a forma de organizacdo da rotina da turma e os padrdes
interacionais estabelecidos ao longo do ano. A seguir, continuo a analise do dia

18/08/08.

3.3.3- Roda na sala de aula

Ao final do recreio, Laura, a coordenadora, cantou uma musica com as
criangas. A seguir, elas lavaram as maos, merendaram na cantina e subiram para a sala
de aula. Ao chegarem a sala, as criancas se esconderam embaixo das mesas e atras da
porta. Paula chegou sorrindo, procurando por todas as criancas. Essa situacdo se
repetiu todos os dias, proporcionando um clima descontraido com a turma. As criangas
pegaram suas escovas de dentro das mochilas e se dirigiram ao banheiro. Enquanto
faziam isso, as criangas brincavam e conversavam entre si. Wanda, Renata e Isadora
brincaram de roda, rindo muito.

Paula, a seguir, solicitou que as criangas se sentassem no chao, em frente
ao calendario pregado na parede. A professora posicionou-se em pé, de frente para o
grupo. Paula chama a atencdo de Gilberto, que havia puxado a orelha de Carlos, e

também de outras criancas que estavam sentadas de costas para ela: “Wanda/ vocé
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vai ter que dar conta de ouvir”. Paula solicitou, entdo, que as criangas prestassem

atencdo ao calendario colado na parede (Figura 13).

Figura 13: Calendario da Turma

Acima de cada numero do calendario, é escrito o dia da semana e, abaixo
de cada um deles, é colada uma foto das professoras que deram aula naquele dia ou
uma gravura representando uma atividade que sera realizada naquele dia. A seguir,

apresento um trecho da conversa entre a professora Paula e as criancas:

Paula: pessoal/ ontem foi?/ ((aponta o nimero 17 no
calendario))
Bruno: vinte e sete
Gabriela: dezesseis
Crianga: sdbado
Paula: Tais falou
Tais: dezessete
Paula: dezessete/ o um e o sete/ faz dezessete/ e qual o nome/

do dia?
Criangas: |EU SEI
Crianca: Lquarta-feira

Paula: foi o dia/ que a gente ficou em casa
Renata: SABADO
Crianga: DOMINGO
Paula: domin::go/ sdbado a gente ficou em casa também/ Renata
Gilberto: ((puxa o cabelo de Tais))
Tais: PA:::ULA/ oh o Gilberto mexendo comigo
Paula: Gilberto/ arreda para trds/ se vocé néo estd dando conta/
vocé vai arredar pra trds
Gilberto: ((olha para Paula com as maos no rosto))
Paula: entdo vocé DE conta/ vocé sequra sua médo ai
Gilberto: ((coloca os dedos indicadores nos ouvidos. Afasta-se da
roda, pegando um livro da estante))

A professora Paula continua a explorar esse género textual, o calendario,
fazendo perguntas e esperando as hipéteses que as criangas vao elaborando. A forma
de interacdo que Paula estabeleceu com a turma foi a de fazer perguntas, dando dicas

para que a turma chegasse a resposta correta. Paula demonstrou a expectativa de que
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as criangas dessem conta de prestar atengao a atividade, tentando responder as suas
perguntas.

Durante essa Roda, Paula anunciou para a turma: “hoje foi dia de ter aula
com a Julia/ hoje/ nés vamos brincar no pdtio/ brincadeiras diferentes”. Algumas
criangas perguntam: “é com bola?”, ao que a professora ndo responde. A seguir, Paula
explorou os nomes e as fotos das criancas que estavam pregados com ima na porta do
armario. A professora faz a contagem dos nomes e das fotos de quem veio, pedindo as
criangas que mostrassem o numeral correspondente no calenddrio. Algumas criangas
afirmaram que havia 17 criangas na turma, enquanto que outras falaram que eram 19,
baseando-se no fato de que havia 19 nomes no armdrio. Entretanto, a professora nao
retomou a contagem do nimero de alunos presentes na sala, ficando essa questao
sem resposta. Durante esse momento da Roda, Paula interrompeu sua fala para
chamar a atencdo das criancas, pedindo que escutassem com atencdo o que estava
sendo discutido e orientando que as criancas, uma de cada vez, colocassem uma foto
ao lado do nome correspondente.

Apds o calendario e a chamada, Paula pediu que as criancas se sentassem
em seus lugares nas mesas para guardar as agendas e os cadernos que ela comeca a
entregar. Ela entrega também um saquinho feito de tecido laranja com um jogo de
memboria. Periodicamente, esse saquinho foi entregue junto com a atividade de Para
Casa. A cada dia, foi um jogo diferente colocado no saquinho. Paula, ao perceber que
Marcela, Tais e Bruno continuavam a contar os nomes no armadrio, interrompe a
entrega dos cadernos e ajuda a contagem das trés criancas, acolhendo a demanda de
conhecimento dessas criangas. Evidencia-se, nessa situacdo, o interesse dessas
criangas em chegar a um consenso acerca do numero de criangas presentes,
procurando uma resposta para a questao levantada durante a Roda. Percebe-se, assim,
como a demanda das criancas vai além do atendimento as questGes postas pela
professora.

Em outras situagdes, entretanto, algumas questdes ficaram sem resposta
ou orientagdao mais direta da professora. Paula, em resposta a alguma pergunta das
criangas, respondia “como vocé acha que é?”, no sentido de ajuda-las a levantar
hipoteses acerca das prdprias duvidas. Contudo, ela evitava corrigir as suposicdes das

criangas e nem sempre as retomava de forma a ajuda-las na elaboracdo de novas
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hipoteses em direcdo a uma maior sistematizacdo do conhecimento buscado pela
turma.

Durante a entrega dos materiais, algumas situacdes de conflito entre as
criangas aconteceram. A situacao apresentada abaixo foi anotada no Diario de Campo,
pois eu ja havia desligado a filmadora, recolhido os fios e o tripé para ir para o patio.
Dessa maneira, as falas ndo estdo transcritas em unidades de mensagem. Lucio, Carlos,

Bruno e Luiz estavam sentados ha mesma mesa de atividades:

Lucio: ((bate o saquinho em Luiz))
Luiz: Eu vou falar com a professora.
Lucio: Entdo fala. ((para de bater com o saquinho em Luiz e comeca
a bater em Carlos)).
Carlos: Professora, professora. Vou falar para a professora.
Lucio: Fica quieto.
Carlos: ((levanta-se e chama Paula))
Paula: ((Paula aproxima-se da mesa e se abaixa)) Lucio, o Carlos
falou que vocé bateu.
Lucio: Ndo bati.
Paula: ((olha para Carlos)) Olha. O Lucio falou que ndo bateu.
Carlos: Bateu sim.
Bruno: Bateu sim. Estd muito claro. Bateu assim ((Bruno repete o
movimento de Lucio)).
Paula: ((sorri)) Olha sé. Ele ta falando que bateu. Muito claro. Tem
até testemunha.
Lucio: ((fecha os olhos e inclina a cabeca para o alto))
Paula: E assim? Vocé continua fechando os olhos quando alguém
fala com vocé?
Lucio: ((abre os olhos e olha para a professora))
Paula: ((olha para ele e se levanta))

Destaquei essa sequéncia, mesmo sem ter sido filmada, por demonstrar a
maneira como Paula intervinha em situacdes de conflito entre as criangas. Sua postura
corporal repetiu-se em varias situacGes: abaixando-se para falar com as criangas,
olhando-as nos olhos e pedindo que elas fizessem o mesmo. Nessas situacdes, Paula
colocou as falas das criancas em relagdo umas com as outras, ndo se apressando a
pedir que as criangas se desculpassem ou fizessem logo as pazes.

Apds conversar com Lucio, Paula se dirigiu a porta com as criancas, que
correram e gritaram. Ela pediu, entdo, que eles voltassem e se assentassem

novamente. Isadora diz que perdeu sua agenda. Quando as criangas conseguem
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localiza-la, um funciondrio da escola chama por ela, pois sua mae veio busca-la mais
cedo para leva-la ao médico. Paula solicita que a turma fizesse uma fila, sendo esse um
dos raros momentos em que isso aconteceu.

A descricdo dos momentos na sala de aula permitiu evidenciar a maneira
como Paula interagia com sua turma. Houve uma constante solicitacdo de que as
criancas “dessem conta” de escutar e participar do que estava sendo discutido. Por
outro lado, percebe-se que a professora acolheu as diferentes demandas de

conhecimento da turma.

3.3.4- “Brincadeiras diferentes”: lendo e brincando no patio

Chegando ao pdtio, as criancas fizeram uma roda no patio vermelho e
conversaram sobre as brincadeiras que ja conheciam. A professora Paula folheou um
livro sobre brincadeiras, explicando a brincadeira diferente que o grupo iria aprender.
Apds a explicacdo, o grupo se levantou e brincou. A seguir, nova roda e nova
brincadeira. A dindmica do evento “Brincadeiras diferentes”, portanto, se desenrolou
com a alternancia entre uma roda de leitura de uma brincadeira nova e a brincadeira
em si. A Tabela 13 nos apresenta tal dindmica. A primeira coluna traz a duracdo de
cada sub-evento em minutos, a partir da marcacdao no video, e a segunda contém as
atividades desenvolvidas com o grupo. O tempo total destinado a esse evento foi de 26

minutos.

Tabela 13: Dinamica do evento “Brincadeiras diferentes”

Duragao Atividade
2mO03s Roda 1: Leitura Alerta 1, 2, 3
11m02s Brincadeira 1: Alerta 1, 2, 3
1m44s Roda 2: Leitura Acorda Senhor Urso
5m22s Brincadeira 2: Acorda Senhor Urso
1m39s Roda 3: Leitura Cabra cega
5m30s Brincadeira 3: Cabra Cega
5m34s Roda 4: Avaliacdo das brincadeiras
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Como a transcricdo completa do evento é muito longa, 25 paginas,
selecionei a primeira roda para apresentar na Tabela 14, na pagina seguinte. Optei por
apresentar cada unidade de mensagem em uma linha, com a intencdo de deixa-las
mais evidentes. A primeira coluna desta tabela destina-se a numeragdo de tais
unidades. A segunda coluna refere-se as falas e as a¢les da professora; a terceira
contém as falas e as acdes das criancas. Nos momentos em que foi possivel identificar
a crianca que estava falando, coloquei seu nome. As falas e as a¢des que ocorrem
simultaneamente foram colocadas na mesma linha. Na ultima coluna, teci alguns
comentarios. A gravacdo se inicia com a professora Paula respondendo a uma crianca,

gue pediu para fazer uma brincadeira da aula anterior.
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Tabela 14: Roda 1 — Lendo uma brincadeira

Linhas Professora Criangas Comentarios
1 depois a gente pode brincar O grupo olha para Paula. 1- Todas as criancas estao
2 Carlos fala algo (inaudivel) prestando atencdo, com as
3 pois é Carlos pernas cruzadas. Wanda tem as
4 vdo variar pernas esticadas e Gabriela
5 né Carlos? senta-se sobre os proprios
6 pra gente aprender outras joelhos. Lucio esta sentado de
7 ((Jade aponta a capa do livro)): amarelinha lado, olhando na direcéo oposta
3 y: a professora.
9 amarelinha 2- O objeto ‘livro’ chama muito

a atencdo das criancgas, nao

10 depois a gente pode brincar
T ; apenas por ser sobre as novas
. . Lucio, que estava virado de lado, se volta . .
11 ((folheia o livro)) . brincadeiras. Em outros
para olhar o livro. \
- eventos, as criangas prestam
eu achei uma Todo o grupo olha para Paula. . o . .
12 muita atengdo aos livros e as
histdrias.
13 eu achei uma
14 que é muito legal 3- Paula demonstra interesse
15 chama pela brincadeira.
16 alerta12 3
17 ((vira o livro para as criancas))
18 Crianca: vdo brincar dessa?
19 pois é
20 ((virando o livro para si mesma)) 4- Uso social do livro e da
escrita.

21 vou ler pra vocé:::s

Continua.
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Linhas Professora Criangas Comentarios
22 deixa eu ler
23 é assim oh ((Gabriela se ajoelha)) 5- Gabriela demonstra interesse
24 é sentado ((olhando para Gabriela)) em ver as paginas do livro.
25 Isadora: tchau Paula
26 tchau Isadora ((Criancas olham para Isadora))
27 oh
28 uma criang¢a ((lendo o livro)) 6- Criancas observam a leitura.
29 conta
30 até 5
31 12345
32 quando terminar o 5 tem que
33 | falar
34 ALERTA
35 entdo ((Marcela se aproxima do livro que Paula 7- Marcela esta interessada em
36 todas as outras criancas segura)) ver as paginas do livro.
37 tem que parar de correr ((Tais se ajoelha no meio da roda,
38 e ficar igual estdtua inclinando o corpo para o ch3do))
39 Gilberto: dd licenca/ Tais 8- Gilberto se manteve todo o
40 (inaudivel) pessoal ((Marcela e Tais voltam para seus lugares)) | tempo quieto, olhando a
a1 ndo PODE sair do lugar ((encostando a mdono | ((Marcela chega um pouco mais para professora.
braco de Marcela)) tras))
42 vocés esquecem
43 que tem outra pessoa atrds de vocés ((Lucio olha para o préprio ténis e depois 9- Quando Paula chama a
44 que ndo sdo s6 vocés para cima e faz barulhos: ba-ba)) atencdo das criangas, Lucio e
vocé senta aqui ((apontando para o meio da ((Wanda olha para seu ténis)) Wanda se dispersam e voltam a
45 roda)) prestar atencdo quando Paula

retoma a leitura.

Tabela 14 — Continua.
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Linhas Professora Criangas Comentarios
46 Marcela
47 ela ndo vé ((encostando a mdo na perna de
Junia))
48 ela fica atrds de vocé
49 o pega ((Tais coloca o polegar na boca))
50 a CRIANCA
51 que falou 12 345 é o pegador
52 ela pode escolher uma crianga
53 dar 3 saltos
54 e tentar pegar o jogador MAIS préoximo
55 tira o dedo da boca ((olhando para Tais))
56 ((Tais tira o dedo da boca e sorri, olhando
para os colegas))
57 Bruno: igual pare-bola 10- Bruno relaciona a
58 ndo brincadeira nova a uma que o
59 sO que é sem bola grupo ja conhecia. A primeira
60 parece né? resposta de Paula (ndo) é
((Bruno balanca a cabeca retomada logo a seguir (parece
61 . . 59
afirmativamente)) ne?).
62 vdo tentar brincar disso? 11-Paula se inclui na
brincadeira.
63 pra ver se é legal?
64 Marcela: olha ((Criancas olham para | 12- Marcela compartilha com

aqui Paula Marcela))

Paula uma brincadeira nova.

Tabela 14 — Continua.
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Linhas Professora Criangas Comentarios Linhas

65 sabe aquela ((Lacio vira de costas | 13- Lucio se dispersa quando a
(inaudivel) para Marcela)) colega fala.

66 entra num ((Carlos se levanta em | 14- Carlos se interessa em ver a
negadcio onde direcdo a Paula e olha | pagina que Paula esta lendo

67 ele deita o livro em suas mdos. | para o grupo.

68 joga a bola A seguir, olha para

69 ai esconde Marcela))

70 vocé viu ld na sua casa? 15- Paula mostra-se interessada

71 depois eu quero entender no que Marcela compartilha.

72 ((comeca a se levantar)) ((Criancas se levantam)) 16- Criangas acompanham o

73 bom movimento da professora.

7 eu vou ser o pegador primeiro 17- Paula se inclui na

brincadeira.

75 pra gente poder entender essa brincadeira Lucio: ah ndo/ essa brincadeira é muito 18- Lucio se recusa a participar
chata dessa brincadeira com o grupo e

76 todo mundo Ié ((apontando o patio azul)) senta-se na escada do patio.

77 pertinho de mim
((Criancas correm para o patio azul e

78 sobem no banco de cimento que fica ao 19- Transicao para a
redor do patio vermelho)) brincadeira.

79 néo

80 ((anda em direcdo ao meio do patio, estende as

maos))
81 aqui
82 pertinho ((Criancas se agrupam ao redor de Paula))

Tabela 14 - Final.
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Ao analisar esses dois minutos da Roda 1, destaco algumas observacoes.
Primeiramente, as linhas 40 a 48 relacionam-se a postura corporal das criangas na roda.
Paula ndo chama a atencdo do grupo por uma questdo de dispersdao ou indisciplina, mas
pelo fato de as criangas, de t3ao interessadas que estdo na atividade proposta, sairem da
roda, impedindo os colegas de observarem a leitura do livro. Se, por um lado, ndo foi
exigido que as criangas cruzassem as pernas ou ficassem quietas, por outro, foi esperado
gue todos tivessem a oportunidade de ver e ouvir a leitura. A énfase das interacdes recaiu
sobre o objetivo da atividade (aprender uma brincadeira nova que estava escrita em um
livro) e ndo na disciplina das criangas. Nesse momento, a disciplina foi trabalhada como
condicdo de desenvolvimento das atividades e ndo como exigéncia de um comportamento
“moral”.

Saliento que o siléncio das criangas constituiu-se em uma escuta ativa da leitura
da brincadeira. Diferentemente do comportamento disperso observado durante as rodas na
Oficina de Artes e na sala de aula, as criangcas mostraram-se absolutamente interessadas e
absortas na atividade proposta pela professora. Entendo que esse interesse deve-se (i) ao
objetivo explicito da atividade, anunciado por Paula ao grupo ainda no momento do
calendario (hoje/ nés vamos brincar no pdtio/ brincadeiras diferentes); (ii) a curiosidade das
criancas em ver a professora lendo (linhas 7, 11, 23, 35 e 66); (iii) a leitura sobre um tema,
as brincadeiras, muito proximas da cultura de pares e da histéria do grupo; (iv) ao interesse
demonstrado pela professora na atividade ao se incluir na brincadeira (eu achei uma/ que é
muito legal - linhas 13 e 14; vamos tentar brincar disso? - linha 62); e (v) ao curto tempo de
durac¢do da Roda.

O envolvimento de Lucio na Roda 1 foi diferente do interesse demonstrado pelo
grupo, possibilitando um contraste com o que é esperado do grupo ao longo desse evento.
Ele inicia a roda sentando-se de lado, olhando e mexendo em seu ténis. Olha para Paula
guando ela comeca a leitura, dispersa-se quando ela chama a atencdo de Marcela e Tais,
olha novamente para a professora e, ao final, rejeita a proposta de brincar: ah ndo/ essa
brincadeira é muito chata. Ao longo do evento como um todo, Licio oscilou em sua
participacdo. Ora se dispersou, ora se envolveu com as rodas e as brincadeiras. Paula
aceitou essa recusa em participar de alguns momentos, ndo forcando Lucio a se juntar ao
grupo. Este comportamento teve continuidade na passagem dessa crianca para o ensino

fundamental, que foi caracterizada por varios momentos de recusa em participar das
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atividades propostas, mesmo com as varias tentativas das professoras em integra-lo as
rotinas da nova escola.

Em relacdo a primeira brincadeira - Alerta 1, 2, 3 - irei salientar alguns elementos
gue se relacionam com a maneira como a professora interagiu com a turma. Paula de fato
brincou com as criangas, sendo o pegador e, depois, juntou-se ao grupo que corria para nao
ser pego. O envolvimento da professora com as brincadeiras no patio foi percebido pelas
criancas. No dia 27/08/08, na Oficina de Artes, conversei sobre a escola com uma das
criancas da turma, Miriam (a entrevista foi gravada em audio). Nesse momento, as criangas
ja tinham feito a roda com a professora, trabalhado com uma técnica de pintura coletiva e
estavam brincando com os brinquedos disponiveis na sala. Na transcricdo dessa entrevista,
destaquei em negrito as falas de Miriam que se relacionam ao envolvimento de Paula com a

turma.

Vanessa: e vocés/ fizeram o qué/ hoje de manhd/ com a Paula?
Miriam: a:::/ a gente/ olhou o calendd::rio
Vanessa: hd...
Miriam: e::: /que mais?/ foi no canti/foi no cantinho da fantasia.
Vanessa: é mesmo?/ e qué que cés fizeram ld/ no cantinho da fantasia?
Miriam: brincaram
Crianga: brincou também ((crianga se afasta))
Vanessa: é?/ me diz uma coisa/ Miriam/ cé vem na escola todo dia?
Miriam: ((balanca a cabeca afirmativamente))
Vanessa: é?/por qué?
Miriam: por que tem que estudar/ né?
Vanessa: estudar?
Miriam: [ é
Vanessa: [que qué cé estuda aqui?
Miriam: humm/ néo quero estudar aqui (Miriam fala muito baixo. S6 consigo
escutar essa fala ao fazer a transcricao)
Vanessa: é?/que qué cé estuda aqui / na escola?
Miriam: o qué?

Vanessa: é
Miriam: qué que eu estudo aqui na escola?
Vanessa: é

Miriam: eu estudo um monte de coisaa/ eu estudo/ primeiro
Vanessa: é?
Miriam: pala:::vras/ que mais?/ faco arte
Vanessa: é?/ e desse montdo de coisa que vocé faz aqui/ que qué vocé mais
gosta?
Miriam: De::/ brincar com a Paula.
Vanessa: €2/ e que qué cés brincam?



Miriam:

Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:

Vanessa:
Miriam:
Vanessa:
Miriam:
Vanessa:

Miriam:
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a gente brinca:::/ a::: gente/ brinca la no pdtio/ de pega-pega/ de
tartaruga/ ledo dorminhoco
ah:::/ isso é legal/ né?
((balanga a cabeca afirmativamente))
e dessas coisas que cé faz aqui/ tem alguma coisa que vocé ndo gosta?
TEM
o qué?
ir no recreio
cé nédo GOSTA/ de ir no recreio?
((balanga a cabega negativamente))
por qué?
porque no recreio/ todo mundo machuca e eu tenho dé
é mesmo?/ hoje alguém machucou?
((balanga a cabega negativamente))
ndo?
SO brigou
quem que brigou?
todo mundo
é mesmo?
menino da turma do bichinho (denominacdo da outra turma de 5
anos)
foi?
menino da turma da cachoeira (denominac¢do da turma pesquisada)
é mesmo?
((balanga a cabeca afirmativamente))
nossa/ e me diz uma coisa/ vocé falou aquele dia que/ ano que vem cé
ndo vai estudar aqui ndo?
ndo/ porque/ porque minha mde falou que td quase chegando meu
aniversdrio desses anos ((mostra 6 anos com os dedos))/ pera ai
((Miriam se afasta e comeca a brincar com uma colega))

Nessa entrevista com Miriam, evidencia-se o envolvimento da professora com as

criancas nos momentos de brincadeiras e como esse fato é apropriado afetivamente pela

crianga. Miriam diz que o que mais gosta na escola é brincar com Paula: “a::: gente brinca Ild

no pdtio/ de pega-pega”. A questdo que se apresenta para analise ndo é apenas a

brincadeira em si, mas a presenca efetiva do adulto nos momentos de brincar. Nesse

sentido, Miriam afirma, para minha surpresa (vocé ndo GOSTA/ de ir no recreio?), que o

recreio € o momento que ela menos gosta na escola. De fato, o recreio se caracterizou pelo

pouco envolvimento dos adultos com as criangas e suas brincadeiras. A interven¢ao dos

adultos aconteceu apenas nos momentos de conflito entre as criancas.

N3o poderia deixar de mencionar o fato de que Miriam disse que estuda na

escola, e mais, ela estuda palavras. No momento da entrevista, ndo explorei essa expressao
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e o que ela significaria para Miriam. Seriam as palavras faladas? Seriam as palavras escritas?
Ao longo do trabalho de campo, foi ficando cada vez mais claro para mim o enorme
interesse que as criangas nutriam pela escrita.

Retomando o posicionamento que a professora assumiu frente ao grupo: Paula
refaz a explicacdao das brincadeiras em varios momentos, utilizando-se da linguagem verbal
e corporal: tem que pensar/ ((Paula pde o dedo indicador na cabeca))/ dar uns passos
LARgos/ ((Paula da passos largos)). Assim como a linguagem verbal estd sendo apropriada
pelas criangas, a linguagem corporal também: as criancgas testam os limites do préprio corpo
e do corpo do colega, apropriam-se do espaco ao seu redor, seus gestos sdo interpretados
pelo grupo e encontram uma resposta, verbal ou corporal.

A presenca da linguagem corporal nas intera¢cdes entre as criangas talvez fique
mais evidente em um episddio em que Carlos e Wanda se envolveram, no dia 01/10/08.
Esse evento estruturou-se no sentido de uma provocagdo por parte de Carlos, que se
transformou em uma brincadeira entre os dois, seguida de nova provocacao de Carlos, e,
finalmente, um afastamento de Wanda.

Comeco a transcricao desse episddio a partir do inicio da interacdo entre as
trés criancas (Wanda, Carlos e Renata). Elas estavam sentadas em uma mesa proxima ao
armario da professora e a estante de materiais. Nessa mesa, também estava sentada
Amanda, que participa da interacdo conversando com Renata. A posicdo da camara nao
permite visualizar Amanda. A professora entrega as agendas para as criangas, que sdo
solicitadas a guardar os materiais nas pastas. Nesse momento, as criangas conversavam
entre si, sentadas ou em pé, ao redor das mesas, algumas olhavam com interesse os
cadernos e as atividades ja realizadas.

Organizei, na Tabela 15, a transcri¢cdo entre Carlos e Wanda em uma coluna com
a marcacao do tempo em minutos e segundos (de acordo com a marca¢do na filmagem),
guatro colunas com as ac¢des e as falas, em italico, dos sujeitos. Apresento aqui apenas o

primeiro momento da interacdo, que foi denominado por mim de “provocacdo”.
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Tabela 15: Interagao entre Carlos e Wanda - Provocagao

Tempo Carlos Wanda Renata Professora
57'26” | esta sentado esta em pé esta sentada com esta em pé,
balanca a blusa de frio mexe nas fichas de sua pasta abertaem | em frente a
sua agenda esta em cima | nomes grudadas no cima da mesa,asua | umamesae
da mesa, a sua frente armario frente de costas para
as criangas.
57’30” | roda a blusa acima da estd com o casaco mexe na sua agenda | Lé os nomes
propria cabeca pendurado na cabega das criangas e
pelo capuz entrega
cochicha com Renata agendas e
cadernos para
57’35” | mexe em sua agenda continua cochichando balanca a cabeca os ajudantes,
inclina-se sobre a mesa, Wanda sorri mexe em um papel gue por sua
em direcdo a Wanda e ah::: td namorando | vez os
Renata entregam para
a turma.
57°43” | coloca a blusa na prépria | olha para Carlos
cabeca balanca a cabeca
57°46” | bate a blusa na cabeca de | continua cochichando mexe na propria
Wanda duas vezes com Renata pasta
57’54” | Carlos ri 0 casaco cai da cabecga
ela se inclina sobre a
mesa em direcdo a
Renata
57’58” | coloca o casaco de conversa com Renata
Wanda em cima da
cadeira dela
58'00” | pode sentar continua conversando mexe em uma
SEN:::TA com Renata figurinha com
Amanda.
58'04” | r@-ra olha para tras e vé seu

casaco

Continua.
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Tempo Carlos Wanda Renata Professora
58’06” | olha Wanda e morde a pega o casaco e coloca o
ponta da prépria blusa capuz na cabeca da
Renata
58'17” | aproxima-se sorrindo de | continua arrumando o
Wanda por tras e bate capuz na cabeca da
em sua cabeca Renata
AH
5820” | bate mais uma vez na olha para Carlos fala algo com
cabeca de Wanda se encolhe Amanda (inaudivel)
58'23” | bate mais uma vez na comega a colocar o capuz
cabeca de Wanda de volta na cabeca
58'25” | COM-FU-BA
5826” | bate a blusa na cabeca de

Wanda

Tabela 15 - Final.

Nessa interacdo entre as trés criangas, os movimentos de Carlos (balancar a
blusa, bater levemente na cabeca de Wanda com a blusa) pareceram a mim, no momento
da filmagem, um convite a uma briga. Durante a filmagem, me perguntei em que momento
Wanda iria revidar a provocagado de Carlos (batendo de volta com a blusa ou chamando a
professora)s. Para minha surpresa, Wanda sorri, vira-se em direcao oposta a de Carlos, sorri
novamente olhando para Carlos. Ela inclina-se para ele, mantendo o sorriso, ao que ele bate
a blusa em sua cabega, também sorrindo. Esse movimento repete-se trés vezes. Durante
mais dois minutos, ocorre o momento que denominei de aproximagao, com as duas criancas
balancando e batendo as duas blusas um no outro. A seguir, Wanda se afasta olhando os
materiais que estavam na estante. Carlos faz uma nova tentativa de chamar Wanda para
brincar, balancando a prépria blusa e gritando: “TA NA-MO-RAN-DO”. Entretanto, dessa vez,
Wanda nao olha para ele e a brincadeira ndo se repete. Logo a seguir, a professora chama as

criangas para ensinar o Jogo da Velha.

8 . . ~ . A . ey s e
Esse mesmo tipo de situagdo aconteceu com criangas de trés anos de idade, na creche comunitaria onde
realizei a pesquisa de mestrado.
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Essa interacdo é propria da cultura de pares daquele grupo: o corpo como
linguagem, sendo sujeito e objeto de aprendizagem. No primeiro momento da interacado, se
Wanda tivesse levado a provocacdo de Carlos a sério, teria ocorrido um conflito entre as
duas criangas e a professora teria sido chamada a intervir, tal como ocorreu no episddio
entre Lucio e Carlos relatado anteriormente. Como Wanda interpreta a provocagdo de
Carlos como um convite ao brincar, ela sorri e as duas criancas se divertem com os
movimentos corporais suaves de balangar e bater a blusa levemente um no outro.

Corsaro (1985; 1992; 2009) identificou esse modo de intera¢do entre criangas
dos Estados Unidos e da Itdlia como um tipo de rotina cultural denominado de
“aproximacgdo-evita¢do” (approach-avoidance routine, no original). Nessa rotina cultural,
Corsaro identifica quatro fases: identificacao, aproximacao, evitacao e retorno a base segura.
As criangas identificam algo ou alguém como um agente ameacgador e se aproximam desse
agente, provocando-o. A seguir, evitam confrontar esse agente diretamente, correndo ou
fugindo para uma base segura. As duas primeiras fases dessa rotina referem-se a um convite
ao brincar, compondo um enredo em que papéis sdo definidos e encenados. As duas ultimas
fases sdo interpretadas como uma forma de contencdo e controle do agente ameacador.
Corsaro salienta que as criangcas mostram-se capazes coletivamente de iniciar, reciclar,
aperfeicoar e finalizar a rotina, assumindo o controle das intera¢des entre si. Na rotina de
aproximacdo-evitacdo, “as representacdes sociais de perigo, mal, desconhecido e outras
ambiguidades, que estdo se desenvolvendo nas criangas, sdo mais firmemente apreendidas
e controladas” (CORSARO, 2009, p.34).

No caso da interacdo entre Carlos e Wanda, a brincadeira envolveu fases
ligeiramente distintas: (i) a provocacao, em que Carlos convoca Wanda como parceira da
brincadeira; (ii) a aproximacdo, em que as duas criancas se envolvem em movimentos
simultaneos de balangar suas blusas; (iii) o afastamento de Wanda, que se recusa a
continuar brincando; e (iv) a nova provocacdo de Carlos, em uma tentativa de manter a
interacdo entre eles. Essa interacdo, tendo em vista a questdo de género, pode ser pensada
também como um “flerte” entre as duas criancas. E o comentdrio que Renata faz: “ah::: td
namorando”. Ao mesmo tempo, Carlos recorre a essa expressao para tentar retomar a
brincadeira com Wanda. Nesse sentido, as criangas estdo reproduzindo e interpretando

relacdes de género e de amizade no contexto social mais amplo.
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E importante destacar que a interagdo entre Carlos e Wanda foi possivel porque
as criancgas nessa turma tinham a liberdade de conversar e interagir enquanto a professora
organizava materiais ou preparava alguma atividade. As criancas ndao foram solicitadas a
ficar em siléncio, esperando quietas em seus lugares. Por outro lado, na turma de ensino
fundamental, tal solicitacdo foi constante, o que restringiu o espaco interacional entre as
criangas.

Assim, certa liberdade de movimento e de participacdo das criancas em diversos
momentos do cotidiano institucional na escola de educacdo infantil era possivel. No evento
“Brincadeiras diferentes”, essa liberdade fica clara. Como ja salientado, Lucio ndo participou
da primeira brincadeira, sentando-se na escada. Entretanto, ele participou da segunda
brincadeira. Na ultima brincadeira no patio, Cabra-cega, Lucio e Bruno pegaram o livro
sobre brincadeiras, que estava no chdao do palco coberto (Figura 7), e o folhearam,
conversando entre si ao invés de brincar com a turma. Eles apontaram as paginas do livro e
olharam um para o outro’. Um minuto depois, Luiz e Wanda se juntaram a eles na leitura do
livro por um momento. E possivel escutar Bruno: “acorda urso/ acorda urso”, enquanto
apontava uma pagina do livro. Suponho, entdo, que eles estavam procurando localizar as
brincadeiras aprendidas nas paginas do livro. Ao escutar Bruno, Carlos parou de brincar e se
aproximou do livro. A seguir, uma nova rodada da brincadeira Cabra-cega comecou; Carlos e
Wanda se afastaram do livro e comegaram a brincar e Anténio se aproximou do grupo que
lia. Paula, percebendo que as criancas estavam envolvidas com o livro, pediu que eles
subissem no palco para continuar a leitura. Um minuto depois, ja eram seis criangas ao
redor do livro. E perceptivel como este livro provocou interesse. Tal interesse relaciona-se
com a possibilidade das criangas relacionarem o vivido com o escrito e identificarem no
texto aquilo que ja conheciam. Portanto, as criangas introduziram uma nova atividade,
relacionada a leitura do livro, e a professora reconheceu como legitima a modificagao
proposta por elas. Essa abertura as iniciativas das criancas aconteceu em varios momentos.

Ao final da brincadeira, a professora Paula pediu que as criancas fizessem uma
nova roda. A professora relembrou com as criancas as brincadeiras que fizeram e perguntou

0 que o grupo achou:

® Infelizmente, a maior parte da conversa entre eles esté inaudivel.



Paula:
Carlos:
Paula:
Carlos:

Paula:

Bruno:
Paula:
Bruno:
Paula:
Gilberto:
Bruno:
Paula:
Gabriela:
Paula:
Wanda:
Paula:
Wanda:
Paula:

Marcela:
Carlos:
Paula:

Lucio:
Paula:
Lucio:
Paula:

Carlos:
Paula:
Carlos:
Lucio:
Paula:
Lucio:
Paula:
Lucio:
Paula:
Lucio:
Paula:
Ldcio:
Paula:
Lucio:
Paula:
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agora cada um vai falar/ quem quiser/ vai falar

legal

por que/ Carlos/ cé/ achou legal?

((se inclina para a frente e se ajoelha))/ porque ((balanca os ombros))/
porque/ ((passa a mado no chao))/ muito/ muito/ porque/ eu corri mui:::to
vocé correu muito?/ que legal/ e vocé/ Bruno?/ das trés/ qual vocé
gostou mais?

((pde a mao no queixo))

acorda senhor urso/ alerta 1 2 3/ ou:::/ cabra-cega?

acorda senhor urso

é:::?/ cé quer falar/ mais alguma coisa/ Bruno?

((brinca com um pouco de agua que esta no chdo))

((balanca a cabeca negativamente))

néo?/ Gabriela/ e vocé?

((balanga a cabeca negativamente))

ndo quer falar/ ndo?

eu gostei de todos

Wanda/ vocé gostou de todos?/ por qué?

porque foi muito legal/ eu corri muito/

é:::? ((olha para Gilberto))/ ndo estd na hora disso/ vocé vai sentar aqui/
vocé tem que aprender a/ ouvir::: seus colegas/ ndo é para brincar com
isso/ é:::/ tem alguém/ que NAO/ gostou de alguma coisa?

eu/ eu gostei de todas

((balanga o corpo))

Carlos:::/ ((olhando para Carlos)) quando vocé/ falou/ as pessoas
pararam e ouviram/((olha para Lucio)) o:: Lucio/ vo/vocé gostou de
tudo?/ ou néo?/

gostei/ da acorda senhor urso

acorda senhor urso?/ e vocé participou?

((balanca a cabeca afirmativamente))

foi?/ e:::/ o que vocé NAO/ gostou?/ ((olha para as criangas)) vamos ouvir
o colega/ qual brincadeira/ vocé NAO/ participou?/

nenhuma das duas

qual brincadeira/ vocé nédo participou?/

acorda senhor urso

eu participei de duas ((mostra dois dedos da mao))

qual vocé participou?

acorda senhor urso

vocé participou/ do alerta 12 3?

((balanca a cabeca negativamente, de forma muito lenta))

vocé participou/ do cabra-cega?

((balanga a cabega negativamente, olhando para o chdo))

por que ndo?

eu ndo gosto

por que vocé/ ndo gosta?

((balanga as maos, fechando os olhos))

ndo sabe?/ vocé vai pensar/ o que vocé/ ndo gosta/ pra vocé/ me contar/
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ta?/ alguém mais?
Carlos: ((senta no meio da roda))
Paula: vai sentar ld/ alguém mais/ quer falar alguma coisa?
Junia: ((levanta a mao))
Paula: fala Junia
Jade: (inaudivel)
Gilberto: ((levanta a mdo))
Paula: o Gilbertol vai falar/ gente
Porteiro: ((aproximando-se da roda)) vou abrir o portdo
Professora: especial/ JA:::? ((comeca a se levantar))
Gilberto: eu gostei de todas
Professora: jd abriu/ gente/ mas aqui/ sem correria
Criancas: ((levantam-se e andam atras da professora))
Lucio: ((anda marchando e olhando para Bruno))

Durante a roda, Paula retomou com as criangas as brincadeiras, pedindo uma
avaliacdo da atividade. Nessa roda, a avaliacdo recaiu sobre as brincadeiras; a leitura do
livro e a participagao das criangas nas rodas de explicagdo das brincadeiras ndao foram
abordadas. Carlos hesitou no que me parece ser um momento de elaboracdo de seu
pensamento. Ele estd procurando responder a solicitacgdo da professora. Finalmente,
responde que gostou da brincadeira porque correu muito. Wanda também mencionou o
movimento corporal como o motivo de ter gostado da atividade. H3, aqui, um contraste em
relagcdo ao que foi solicitado as criancas no ensino fundamental: ficar sentadas a maior parte
do tempo, o que trouxe consequéncias para o processo de incorporagdo das criangas em um
NOVO espago.

Paula, ao voltar-se para Lucio, procura explicitar para o grupo como foi sua
participacao durante o evento, insistindo em que ele produza uma resposta. Aqui, fica claro
gue a ndo-participacdo de Lucio na atividade foi permitida, mas ndo era aquela esperada do
grupo. Nos primeiros dias de Junia, Jade, Ivana e Julio na turma, essa expectativa da
professora em relagdao ao grupo foi evidenciada. No caso especifico de Junia, seu primeiro
dia foi caracterizado por uma participacdo baseada na sua observacdo do grupo e das
atividades desenvolvidas, pois ela ndo se sentou na Roda com o grupo. No dia seguinte,
Junia novamente sentou-se em uma das mesas, ndo participando diretamente da roda, ao
que a professora lhe diz: “Hoje serd o ultimo dia que vocé vai ficar ai sentada”.

A roda constituia-se, portanto, como uma rotina cultural da turma pesquisada,

reafirmando o pertencimento dos membros ao grupo ao dar visibilidade as suas a¢des, falas,
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relagdes de amizade e suas atividades ao longo dos dias. Assim, as quatro criangas que
entraram naquela turma demoraram para se expressar durante esse momento especifico.

Finalmente, menciono a surpresa da professora Paula ao ser lembrada pelo
porteiro da escola que ja estava na hora da saida. Essa reacdao da professora reafirma seu
envolvimento com o desenvolvimento das atividades, tanto nas brincadeiras quanto nas
rodas. De fato, Miriam pode dizer que gosta de brincar com Paula.

Baseando-me na descricdo e analise desse dia, e também de acordo com os
depoimentos dados em entrevista, o trabalho das professoras na Turma da Cachoeira
centrava-se no desenvolvimento das habilidades de socializacdo das criancas, tais como
autonomia, negociacdo de conflitos, ajuda mutua, construcdo da histdria do grupo e sua
coesdo. Finalizo a discussdao desse dia na turma retomando as questdes iniciais que
apresentei: como as interagbes acontecem nesses momentos? Como o0s sujeitos se
posicionam e sdo posicionados? Quais as possiveis consequéncias para a passagem para o
ensino fundamental?

Ao mesmo tempo em que houve uma estruturacdo das atividades pelas
professoras, foi possivel as criancas participar de maneiras diferenciadas dentro de um
conjunto de opcgdes oferecido ao grupo. A socializacdo das criangcas no ambiente dessa
escola de educacao infantil lhes permitiu coordenar as proprias vontades e desejos com as
necessidades do grupo. Portanto, a possibilidade de recusar uma atividade trouxe para um
primeiro plano a individualidade das criancas, posicionando-as, ao mesmo tempo, como
alunas da turma de educacdo infantil. Nesse movimento, articulando o individual e o
coletivo (GASKINS, MILLER e CORSARO, 1992), as criangas se constituiram como membros
dessa turma. Os momentos da Roda deram visibilidade a essa forma de participacao.

As duas caracteristicas predominantes desse grupo (a Roda de conversa e a
preponderancia do brincar) estdo presentes no discurso do campo da educac¢do infantil,
tanto em documentos oficiais quanto nas formacdes de professores propostas pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Caberia perguntar: quais sdo as
consequéncias de tais escolhas para as criancas dessa turma no momento em que estdao
(educacdo infantil), bem como para a passagem desses sujeitos para o ensino fundamental?

Uma discussao que indico aqui se refere ao discurso do brincar que aponta para sua

preponderancia na infancia como linguagem e forma de apropriacdo da cultura. Pensando
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com Foucault (1996), algumas perguntas se apresentam: o que esse discurso inclui e o que

ele exclui? Sarah Mills nos esclarece:

[A verdade] é algo que as sociedades tém trabalhado muito para produzir,
ao invés de ser algo que aparece de maneira transcendental. (...) Portanto,
discursos ndo existem em um vacuo, mas estdo em constante conflito com
outros discursos e outras praticas sociais que os influenciam acerca de
guestdes da verdade e da autoridade. (MILLS, 1997, pp.16 e 17. Tradugdo
minha®).

Essa discussdo € necessdria por nos sugerir que a importancia do brincar na
educacdo infantil tem raizes histdricas, ndo se restringindo ao contexto especifico dessa sala
de aula. A construc¢do simbdlica de um discurso educacional no qual o brincar é central na
educagdo infantil tem tido grande aceitacdo por parte dos académicos brasileiros.
Baseando-se nos trabalhos de varios autores, como, por exemplo, Vygotsky (2002, 2002a),
Benjamin (1984), Huizinga (1980), Brougere (1994), Piaget (1991), o brincar tem sido
considerado por pesquisadores, gestores publicos e varios educadores como a principal
linguagem que as criangas usam tanto para se apropriarem do mundo quanto para se
expressarem. Tal discurso teve como grande mérito trazer as criangas e suas culturas para o
centro da pratica pedagdgica da educacdo infantil. Da mesma maneira, o discurso do brincar
desafiou a tradicdo assistencialista atribuida a educacgao infantil, bem como questionou o
uso de atividades de coordenacdo motora nas praticas educativas desse nivel de ensino,
rejeitando o foco da educacdo infantil na preparacdo das criancas para o ensino
fundamental.

Contudo, o discurso do brincar mal interpretado deixou em segundo plano o
interesse das criancas pela lingua escrita. A inclusdo das criancas em nossa sociedade
remete ao processo de letramento, com todas as implicacbes que isso acarreta. Tal
discussdao ndo pode estar ausente do campo da educacgao infantil, uma vez que o processo
de escolarizacdo de um numero cada vez maior de criangas, de todas as classes sociais,

comeca aos quatro ou cinco anos. Ndo podemos esquecer as relagbes de poder que estdo

0 “ITruth) is something which societies have to work to produce, rather than something which appears in a

transcendental way. (...) Thus, discourses do not exist in a vacuum but are in constant conflict with other
discourses and other social practices which inform them over questions of truth and authority” (MILLS, 1997,
pp.16 e 17).
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implicadas no uso da linguagem escrita; é necessario, também, considerar o quadro amplo
da educacdo basica brasileira. No campo da educacdo infantil, uma maior discussdo acerca
da alfabetizacdo e do letramento acontece de maneira dicotébmica, como bem observa

Campos:

No campo da Educacdo Infantil, podemos observar duas posicdes extremas.
De um lado, muitas pré-escolas forcam uma alfabetizacdo a criangas muito
novas, sem respeitar os ritmos individuais e as caracteristicas da faixa etdria.
De outro lado, prospera uma visdao romantizada do desenvolvimento infantil,
gue rejeita qualquer programacdo que inclua material escrito, entendida
como escolarizacdo precoce, privando as criancas mais pobres daquelas
experiéncias de que ndo dispdem em seus ambientes familiares (CAMPQOS,
2009, p.13).

A andlise apresentada no préximo item busca contribuir com as discussGes
apontadas por algumas pesquisas, como as de Baptista (2008) e Corsino (2005), sobre o
lugar da escrita na educagao infantil. Corsino acuradamente demonstra as contraditdrias
concepgdes e praticas de letramento na educacao infantil na cidade do Rio de Janeiro. Tais
contradicGes referem-se a reconhecida importancia de um trabalho com a lingua escrita
pelos gestores municipais e professoras, mas que, por vezes, revelam praticas de cdpias do
alfabeto ou trabalhos de coordenacdo motora com fins a uma suposta preparacdo para o
ensino fundamental. Os dados de Corsino refletem uma realidade que nao se restringe ao
Rio de Janeiro, mas se relacionam com a histdria da educacdo infantil brasileira. Baptista
(2008) defende a alfabetizacdo como direito social, propondo um debate acerca do trabalho

sistematizado com a lingua escrita na educac¢do infantil:

Se tomarmos como parametro o direito das criancas a uma educagdo de
qualidade, considerando-se suas peculiaridades, capacidades, interesses,
necessidades, seria adequado incorporar a pratica pedagogica da educacao
infantil um trabalho sistematico com a linguagem escrita? Do ponto de vista
do desenvolvimento infantil seria adequado sistematizar situacdes de
aprendizagem com esse objetivo? Seria possivel articular o trabalho com a
lingua escrita com uma perspectiva pedagogicamente comprometida com o
direito da crianca de viver plenamente sua infancia? (BATISTA, 2008, pp.5-6).

Sem duvida, essas sdo questées fundamentais para o campo da educac¢do basica.
Elas provocam um debate necessario para a formacao inicial e continuada de professoras, e

também para o campo das politicas educacionais.
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3.4- Eventos de letramento na Turma da Cachoeira

O letramento, como ja extensivamente discutido por varios autores, é mais do que
a habilidade de ler e escrever (por exemplo, CASTANHEIRA, GREEN e DIXON, 2007; HEATH,
1983; SOARES, 1999; STREET, 2003). Ele é uma prdtica social implicando, portanto, na
consideracdo das relagdes sociais e culturais que envolvem os sujeitos nos diversos usos dos
simbolos gréficos (desenhos e palavras escritas). O contexto sdcio-histérico em que a
linguagem escrita estd inserida entrelaga-se com os sentidos dos textos produzidos, bem
como com as relagcbes que os sujeitos estabelecem com esses textos e entre si. Na
identificacdo dos eventos de letramento analisados nessa se¢ao, baseio-me na definicao de
Heath. Segundo essa autora, eventos de letramento sdao “ocasides nas quais a linguagem
escrita é fundamental para a natureza das interacGes entre os participantes e para seus
processos e estratégias interpretativos” (HEATH, 1982, p. 50. Traducdo minha”).

Corsaro e Nelson argumentam que “enquanto a cultura adulta da qual uma crianca
pequena faz parte tem um papel fundamental no seu processo de tornar-se letrado, outras
criancgas e as culturas de pares nas quais as criancgas participam sao igualmente importantes
tanto para o processo de letramento quanto para a socializacdo” (2003, p. 210-211.
Traducdo minha®®). Nos eventos aqui analisados, a nogo de cultura de pares é essencial,
uma vez que evidencia a a¢ao das criangas ao negociarem com as professoras o processo de
aprendizagem. O interesse a respeito da linguagem escrita e suas atividades de letramento
sao interpretados como maneiras das criangas entenderem e se apropriarem da cultura na
qual estdo imersas.

O letramento é um fenémeno social definido localmente pela natureza da
participacdo dos membros de uma sala de aula (CASTANHEIRA et all, 2007). O processo de
tornar-se um membro da sala de aula, assim como um membro da cultura de pares,
influencia as maneiras como as criancas compreendem o que é o letramento e como elas

aprendem a ler e a escrever. Kress (1997) salienta que as criancas constroem significados

1« occasions in which written language is integral to the nature of participants’ interactions and their

interpretive processes and strategies” (HEATH, 1982, p. 50).

12« while the adult culture that a young child is a part of play a major role in the process of becoming literate,
other children and the peer culture that young children participate in are equally important to both the
literacy process and to socialization” (CORSARO e NELSON, 2003, pp. 210-211).
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usando multiplas formas (visual, gestual, etc.) em varias dimensdes. Ao se apropriarem de
uma nova forma de comunicagdo, a linguagem escrita, as criangas recorrem a todos os
recursos disponiveis.

O que conta como letramento varia em diferentes grupos sociais, contextos
educacionais e salas de aula. Praticas locais influenciam como as oportunidades de
letramento sdo disponibilizadas as criancas na educacdo infantil e no ensino fundamental.
Todavia, o contexto amplo das politicas educacionais igualmente impacta os possiveis usos
da escrita e da leitura nas salas de aula. Assim, as interagdes entre os sujeitos no contexto
local sdo negociadas em relacdo a contextos globais. Nesse sentido, Street afirma que “os
resultados dos encontros local-global acerca do letramento sdo sempre um novo hibrido, ao
invés de uma versao Unica de um ou outro” (2003, p.80. Traducdo minha®®). A pergunta que
se apresenta, entdo, relaciona-se a esse novo hibrido no contexto especifico dessa sala de
aula. Assim, examinamos como o letramento estava presente nessa turma, fosse esse
promovido pelas professoras ou demandado pelas criancas. Apresento, na préxima pagina,
a Tabela 16, que contém uma taxonomia da presenca da escrita nessa sala de aula. A
primeira coluna apresenta os suportes de localizacdo dos textos escritos. A segunda traz
uma classificacdo dos géneros desses textos. A terceira e a quarta colunas indicam,

respectivamente, os produtores e os destinatarios desses textos.

B “The results of local-global encounters around literacy is always a new hybrid rather than a single
essentialized version of either” (STREET, 2003, p. 80).
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Tabela 16: Taxonomia da presenga da escrita na sala de aula da educagao infantil

Suportes de

Géneros de textos

Produtores dos

Destinatarios da

localizagao textos escrita
. Histdrias; Poesias; . Professora
Livros . Diversos autores .
Receitas; Criancgas
Para casa; Familias
- Professora .
Nomeacdo de desenhos; Criangas
Familias
Folhas avulsas . . .
Nomes prdprios; Garatujas; . Criancgas
Criangas
Desenhos; Professora
Pesquisadora
Relatérios; Fotos; Atividades Familias
. Professora .
Nomeacdo de desenhos Criancas
Cadernos Nomes proéprios e das atividades;
. Professora
Desenhos; Criancgas /-
Familias
Notas de campo; Pesquisadora Pesquisadora
Bilhetes; Recados; Convites; e
Professora Familias
Agendas
Recados Familias Professora
Listas de nomes, das atividades
realizadas ou futuras, de
ersonagens de histdrias contadas; .
Grandes folhas P ; g ! Criancgas
Convites para outras turmas; Professora
de papel pardo - . Professora
Avaliagdo de atividades;
Registros sobre o projeto “O
corpo”;
Alfabeto; Calendario; Recortes de .
. . Professora Criancgas
jornal; Desenhos; Pinturas;
Paredes
Nomesproéprios; Desenhos; . Criancas
. proprios; ’ Criangas ¢
Pinturas Professora
Palavras relacionadas as atividades .
. Professora Criancgas
. realizadas;
Quadro de giz .
Nomes proprios; Garatujas; Criangas Criancas
proprios; 135; ¢ Professora
Porta do armario | Nomes e fotos das criancas Professora Criancas
Familias
. . Nomes nas mochilas Criangas
Objetos variados . . . Professora ¢
Etiquetas em caixas de materiais Professora
Criancgas
Instrucdes de jogos nas caixas; Professora
Jogos Professora/outros

Desenhos;

Criangas
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A Tabela 16 possibilita ver que a escrita estava presente na sala de aula em diversos
suportes e géneros textuais e que diferentes participantes eram produtores ou destinatarios
de textos escritos. Como se pode ver pela analise das duas ultimas colunas da Tabela 16, a
principal autora da sala de aula era a professora, sendo que as criangas foram posicionadas
como principais destinatarias da sua escrita.

Embora o trabalho educativo desenvolvido pelas professoras e pela instituicdo
enfatizasse o brincar, Paula criou um ambiente com grande presenca da escrita, além de
entregar atividades escritas para serem feitas em casa pelas criangas, trés a quatro vezes
por semana. Tais atividades eram baseadas, principalmente, nos acontecimentos da sala de
aula (excursodes, jogos e histdrias). Outras atividades em folhas avulsas foram realizadas em
sala de aula, sendo coladas no caderno das criangas. Durante o ano, foram sessenta e trés
atividades em sala, o que representou uma atividade a cada trés dias de aula. Dessas
atividades, vinte e nove relacionaram-se a projetos de ciéncias, jogos de matemadtica ou
desenhos e trinta e quatro atividades relacionaram-se a escrita.

Os projetos de letramento desenvolvidos na turma basearam-se principalmente em
histdrias lidas ou contadas por Paula. A professora ou as criangas regularmente propunham
“fazer um teatro” apds a histdria. Quatro dessas histérias foram encenadas para as familias
durante o ano. Esse foi o caso da histéria “Dona Baratinha” (Figura 14). Depois da leitura,
Paula escreveu no quadro a primeira letra do nome de cada personagem da histéria e pediu
gue as criangas escrevessem o resto “do seu jeito”. A Figura 15, na pagina seguinte, mostra

as tentativas de Amanda e Marcela para escrever carneiro e rato.

Figura 14: Apresentacao da historia “Dona Baratinha”



A Escola de Educagdo Infantil 143

(,\o“

~

Figura 15: Amanda e Marcela tentam escrever carneiro e rato (12/09/08).
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Amanda e Marcela, como seus colegas, estavam muito interessadas na atividade.
As criancas tinham, como sempre, permissdo para conversar e ajudar os colegas. Paula
ajudou as criangas a colar suas atividades nos cadernos individuais, elogiando-as. A
professora, como em outras ocasides, ndo fez nenhum comentario especifico sobre as
tentativas de escrita das criancas. Por um lado, com essa forma de trabalho, as criancas ndo
foram pressionadas a produzir uma resposta correta, o que proporcionou um ambiente
tranquilo em que experimentar com a escrita era permitido. Por outro lado, as criangas nao
tiveram muitas oportunidades de refletir de maneira mais sistematizada sobre alguns
aspectos do sistema alfabético, como os sons das letras e das silabas, nem foram desafiadas
em relagdo as hipdteses que construiram em relagdo a linguagem escrita.

Na proxima secdo, examino como as criangas respondiam e participavam desse
ambiente letrado. Para isso, analiso alguns eventos de letramento, em que as criancgas
manifestaram o interesse pela aprendizagem da lingua escrita, se engajando em sua
producdo espontaneamente. Esse aspecto se destacou nas observacdes didrias realizadas

nessa turma.

3.4.1- A relacao das criangas com a linguagem escrita

Como pdde ser observado, as criangas pesquisadas engajavam-se ativamente com
as diversas atividades propostas pelas professoras. Entretanto, a convivéncia diaria com elas
igualmente indicou um grande interesse pelo uso e reflexdao sobre a escrita. Ao iniciar a

observacdo participante, ndo poderia antecipar como as criang¢as responderiam a minha
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presenga como pesquisadora em sala de aula. Para minha surpresa, essa resposta aconteceu
por meio da solicitagao de que as deixasse escrever em meu Diario de Campo.

A aproximacdo com as criancas da turma pesquisada aconteceu aos poucos, como
j& mencionei anteriormente. Logo no primeiro dia em que observei a turma, Gilberto se
aproximou de mim e pediu para desenhar em meu caderno, o que permiti. Porém, a esse
primeiro contato, seguiu-se um periodo de afastamento relativo do grupo. Nos primeiros
dias, varias criangas ndo me olhavam ou ignoravam algumas perguntas que lhes dirigia.
Outras, por outro lado, ja pediam para escrever em meu Diadrio de Campo. A primeira escrita
no meu caderno aconteceu em 7/05/08, terceiro dia de observag¢do na turma, no momento
em que o grupo estava no Cantinho da Fantasia. Marcela e Miriam se aproximaram de mim,

pedindo para escrever no meu caderno (Figura 16).

Figura 16: Primeira escrita no Diario de Campo.

Perguntei a Marcela o que escreveu, ao que ela respondeu: “princesa fica no
castelo dormindo, esperando o principe”™. E interessante notar que a escrita da crianca fez
registro e deu continuidade as acbes e falas presentes no Cantinho da Fantasia, remetendo
as brincadeiras recorrentes nesse espaco. A seguir, Miriam escreveu seu nome duas vezes.

Pouco tempo depois, Paula chamou as criangas para guardar os brinquedos.

14 . . ~ A . . . .

Sem duvida, ha uma questdo de género que poderia ser analisada a partir dessa fala: a princesa que espera
o principe. Miriam e Marcela frequentemente se fantasiaram de princesas enquanto estavam no Cantinho da
Fantasia. Porém, tal andlise foge aos objetivos imediatos desse texto.
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Entendo que o Didrio de Campo chamou a atencao do grupo, desde os primeiros
dias, em funcdo do interesse das criancas pela escrita e pelo suporte material dessa escrita.
Eu levava o Didrio de Campo para todos os lugares, fazendo anotacdes o tempo todo. Em
varios momentos, as criangas perguntavam o que eu escrevia e por qué. Sempre respondia
que anotava o que elas estavam fazendo para eu ndo me esquecer depois. As vezes, lia
minhas anotacdes para elas. Assim, penso que ndo escapava as criangas a importancia que a
escrita tinha para mim. Aos poucos, eu percebi a importancia que a escrita tinha para as
criangas. O primeiro evento em que me dei conta desse fato de maneira mais contundente
aconteceu no dia 13/08/08. Tal evento, “Amanda escrevendo na Oficina de Artes”, sera

analisado a seguir.

3.4.2- “Deixa eu escrever no seu caderno?”

E necessario situar um evento especifico no curso dos outros eventos que
ocorreram no mesmo dia, bem como na histéria do grupo ao longo do ano. Portanto, com a
Tabela 17, apresento os eventos do dia 13/08/08, uma segunda-feira, que teve a presenca
de 15 criangas. A primeira coluna da tabela exibe os espa¢os ocupados pela turma, a
segunda registra os eventos do dia e a sua duracao e a terceira registra os movimentos de
Amanda. Ela constituiu o elemento pivo ou tracer unit (CASTANHEIRA, 2004) dessa analise.
Ou seja, ao acompanhar os seus passos e observar como ela se posicionava em relacdo ao
gue acontecia a sua volta, foi possivel conhecer o interesse e a natureza da participagao das
criancas no ambiente e atividades organizadas pelas professoras e na interacdo com seus
pares e materiais disponibilizados. Logo apds a tabela, apresento os Graficos 9 e 10, com os

usos do tempos e dos espacos do dia analisado.



A Escola de Educagdo Infantil 146

Tabela 17 — Mapa de eventos - 13/08/08

Espacgo Eventos/Duragio Participacao de Amanda
Patio Roda com todas as criancas da | Amanda pede para escrever no diario de campo. Ela
escola (25 min.) danga e canta com todas as criangas.

Roda de conversa com A professora Julia conversa sobre as aulas

criangas da turma (9 min.) anteriores, elogiando os trabalhos da turma. Ela
explica a atividade de pintura a ser realizada.

Organizagdo da Pintura Amanda e as outras criangas ajudam a professora.

(8 min.)

Oficina | Pintura (8 min.) Amanda e AntOGnio comparam seus nomes escritos
de Artes nas folhas de pintura.

Brincadeiras livres (38 min.) Amanda escreve no diario de campo, enquanto as
outras criangas brincam.

Guardando os brinquedos Amanda pinta e ajuda a professora. Isadora tenta

(5 min.) escrever o proprio nome em letra cursiva no didrio
de campo.

Patio Recreio (35 min.) Amanda brinca com as outras criancas.
Cantina | Merenda (30 min.) Amanda merenda com sua turma
. Escovando dentes (6 min.) As criangas escovam os dentes, enquanto conversam
Banheiro .
e brincam.

Roda de conversa (8 min.) A professora Paula |é uma histéria e explica que as
criancgas irdo jogar alguns jogos. Todas as criancgas
escutam atentamente.

Jogos diversificados (30 min.) | Amanda, Isadora, Marcela e Gabriela jogam o jogo
da forca com a professora. As outras criangas
brincam com jogos matematicos.

Sala de - .. .
Aula Organizagdo dos Materiais A professora Paula pede ajuda da turma para

(10 min.) guardar os materiais.

Saida A professora Paula coloca um CD que Marcela

(22 min.) trouxe. Amanda danga com Marcela. Familiares

entram na sala, conversam com a professora e
pegam as criancas. Amanda vai embora com sua
irma mais velha.

Transi¢cOes entre os eventos
(26 min.)

As criancas tém permissdo para caminhar sem filas,
conversando entre si.
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Grafico 9: Uso e distribui¢do do tempo — 13/08/08
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A andlise da Tabela 17 e dos Graficos 9 e 10 permite afirmar que 19,2% do tempo
total foi utilizado em trés rodas de conversa (no momento de entrada, na Oficina de Artes e
na sala de aula) e que 41,1% do tempo total foi destinado as brincadeiras, com ou sem a
interferéncia direta das professoras (na Oficina de Artes, no recreio e na sala de aula),
seguindo o padrdo do uso do tempo nessa turma. As criangas tiveram acesso a diferentes

atividades, demonstrando interesse em participar de todas elas.
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Como pbde ser observado, tanto Paula quanto Jdlia situaram as atividades
propostas em relacdo a atividades anteriores, construindo uma histéria do grupo com as
criancas. Elas incentivaram uma participacdo ativa das criangas nas rotinas da turma,
contribuindo com sugestdes e sendo responsaveis pela organizacdo dos espacos da escola.
Amanda afirmou-se como membro da turma através de sua participacdo nas atividades
daquela sala de aula. Ao mesmo tempo, ela expressou seu interesse em relacdo a lingua
escrita, criando e aproveitando as oportunidades disponiveis para se apropriar dessa
linguagem: comparou seu nome com o de Antbnio, escreveu no didrio de campo da
pesquisadora, escutou atentamente a histdria e jogou Forca com suas colegas e professora.
As outras criancas também demonstraram interesse pela linguagem escrita: Isadora, ao
tentar escrever seu nome em letra cursiva no diario de campo; outras meninas jogando
Forca; todo o grupo, ao participar atentamente da leitura da histodria.

Fiz uma representacdo dos eventos na Oficina de Artes na Figura 17, a partir da
selecdo de alguns quadros da filmagem do dia. Em uma linha do tempo, coloquei a
marcacao dos minutos, ligando-os através de linhas aos quadros do video. Nos dois planos
superiores da figura, linhas 1 e 2, sigo os movimentos de Amanda ao escrever. Nos planos

inferiores, linhas 3 e 4, apresento o movimento do grupo.
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(Marcacdo do tempo no video)

Figura 17: Amanda escrevendo na Oficina de Artes.
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Logo no inicio da aula de artes, Amanda me pediu: “Deixa eu escrever no seu
caderno?”, antes que Julia chamasse a turma para a roda de conversa. Nesse momento
inicial, ela registrou algumas das letras que estdo na primeira linha do caderno de campo
(Figura 18). O restante do registro feito por ela foi feito depois da pintura, quando o grupo
teve permissdo para brincar dentro e fora da Oficina de Artes (Linhas 3 e 4, Figura 17).
Nesse momento, Amanda solicita novamente permissdo para escrever e fica absolutamente
absorta nessa atividade por trinta e trés minutos. A sua volta havia o barulho das
brincadeiras e conversas de seus colegas, contudo Amanda ndao olhou nem conversou com
as duas meninas que se aproximaram dela (Linha 2, Figura 17). Experimentar com a escrita
foi uma das oportunidades que Amanda teve para expressar seu interesse por seus usos e

significados.

Figura 18: Escrita da Amanda. A forma oval indica seu nome.

Amanda investiu uma energia considerdvel nessa escrita. Ela escreveu

organizadamente da esquerda para a direita, dentro das margens e seguindo as linhas
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horizontais da pdagina. Ela desenhou uma linha vertical, no que parece ser uma tentativa de
criar uma coluna como as que aparecem no diario de campo. De acordo com Kress (1997),
um dos primeiros elementos que a crianca precisa aprender a controlar ao aprender a
escrever relaciona-se com a forma e a disposicdo do texto na pagina. Esse é um dos
aspectos convencionais da escrita que Amanda deu mostra de estar observando e
exercitando. Ela igualmente demonstrou conhecimento sobre o sistema alfabético, usando
vinte e duas das letras existentes em nosso alfabeto. Em sua escrita, algumas letras
aparecem sempre na posicdo correta (A, B, D, H, 1,J, 0, S, T e X) e outras aparecem tanto na
posicao correta quanto invertidas (C, E, F, G, L, N, P, R, U, V e Y). Ela utiliza apenas letras
maiusculas, forma usada pelas professoras. Amanda estava ciente do principio de repeticdo
das letras em palavras e textos: a letra ‘A’, primeira letra do seu nome, repete-se vinte e
cinco vezes, seguida da vogal ‘E’, repetida dezesseis vezes. Na segunda linha, ela passa a
caneta repetidas vezes sobre algumas letras e, na sexta, Amanda escreve o préprio nome.
Seu envolvimento nessa atividade surpreende pela sua intensidade e duragdo, expressando
os conhecimentos adquiridos por Amanda sobre a escrita até aquele momento. Apds a
finalizacdo da escrita, perguntei a Amanda o que ela havia escrito. Obtive como resposta um
lindo sorriso.

Assim como Amanda, no dia a dia da sala de aula, outras criangas engajavam-se
em atividades exploratdrias da escrita sem demanda explicita da professora. Durante os
momentos de brincadeiras livres, elas constantemente escreviam em pequenos pedacos de
papel, dobrando-os em forma de envelopes com o objetivo de fazer cartas para a professora
Paula, para os colegas e para seus familiares. Essas cartas incluiam letras, garatujas,
desenhos e colagens de diferentes formas, em uma criacdo de duas e trés dimensdes. Suas
tentativas de apropriacdo dos usos sociais da escrita incluiam, portanto, um movimento de
recriacdo individual e coletiva, no interior da cultura de pares, dos aspectos formais deste
tipo de producdo. Além disso, as criangas rotineiramente experimentavam escrever os

préprios nomes e os dos colegas, como no evento a seguir:

Apds uma pintura na oficina de artes, ha o momento de brincadeiras livres.
Duas meninas escrevem no quadro de giz que fica do lado de fora da sala.
Marcela escreve o nome de um colega, “CARLOS”, e pede que Miriam
adivinhe qual nome ela escreveu. Miriam olha para o nome, mas nao
responde. Marcela chama Bruno, que responde corretamente. Marcela sorri,
balancando a cabega afirmativamente. Bruno se afasta. Miriam escreve
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“TADE” e Marcela rapidamente |é “Tadeu”. Marcela chama Bruno novamente,
que diz: “E Amanda”. Marcela balanca a cabeca negativamente e diz: “Ndo. E
Carlos e Tadeu.” Bruno volta a brincar com Lucio. Miriam apaga os dois
nomes. AntOnio se aproxima do quadro e escreve o préprio nome
corretamente. Miriam tenta apaga-lo, ao que Anténio diz: “Ndo apaga o
meu.” Marcela escreve novamente “CARLOS” e “TADE”. Ela olha para o
quadro por alguns segundos, apaga o acento agudo e pergunta a Miriam: “Td
certo, ndo td?” Miriam balanca a cabeca afirmativamente. Marcela escreve
“MA”, apaga as letras e se dirige a Miriam: “Vamos fazer maior?” Ela, logo a
seguir, escreve “CARLOS”. Ant6nio apaga a escrita da colega. Marcela diz: “Eu
ndo apaguei o seu.” Ela escreve novamente e AntOnio apaga. Marcela
escreve mais uma vez, falando: “Ndo apaga, td?” Anténio apaga e olha para
ela. Miriam pede ajuda da professora, que pede para Antonio parar. Marcela
escreve o proprio nome corretamente e conta o numero de letras. Iris se
aproxima do quadro e escreve “C”. Miriam apaga a escrita de lIris, que grita:
“Para!” Iris desenha seis circulos pequenos e os apaga. Marcela escreve
“CARLOS” ao lado do seu nome, circulando-os. Iris escreve “IARAIA” e, logo
abaixo, escreve “RARAIA”, apagando rapidamente. Renata se aproxima,
desenhando um pequeno baldo com garatujas, como os baldes das histérias
em quadrinhos. As criangas continuam escrevendo e apagando nomes, letras
e nimeros por mais algum tempo. (Anotac¢des do Didrio de Campo®. Duracgdo
do evento: 20 minutos. 4/08/08).

Esse evento constitui uma situagcdo exemplar do que Heath (1982) definiu como
eventos de letramento, ou seja, a escrita constituiu-se como um elemento central na
interacdo entre as criancas. Nesse evento, as criangas ndao estavam escrevendo
aleatoriamente. Os nomes préprios constituem uma importante caracteristica da identidade
dos sujeitos e, nesse momento, a escrita mediou processos de construcao da identidade das
criancas, a construcdo de uma “identidade letrada”, bem como os lacos de amizade entre
Marcela e Miriam e as relagbes de “disputa” entre elas e Antbnio. As duas meninas
escreveram nomes de meninos a quem elas se referiam como “namorados”, apesar de
Tadeu ter frequentado a escola por apenas dois meses no inicio do ano e Carlos brincar com
elas em raras ocasides. Marcela e Miriam fortaleceram os lagos de amizade entre si, ao
reafirmar um ponto em comum entre elas: os relacionamentos imagindrios com os dois
meninos, reafirmando a construcdo de uma identidade feminina.

As interagdes entre as criangas tornaram-se importantes fontes de informacdo para
a aprendizagem de Marcela, mesmo que em alguns momentos seus colegas se mostrassem

menos capazes que ela. Tal foi o caso de Miriam e Bruno que, ao ndo reconhecerem os

15 . . . .. . .
Infelizmente, a bateria da filmadora acabou no inicio desse evento. Anotei as falas das criangas e o que elas
foram escrevendo no quadro em meu Diadrio de Campo.
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nomes dos colegas, provocaram reflexdes em Marcela, por exemplo em relagdao ao acento
agudo. Marcela se apoiou na cultura de pares e expandiu seu conhecimento, criando o que
Vygotsky (2002) conceituou como zona de desenvolvimento proximal. Outra caracteristica
da interacdo de Marcela com seus pares foi seu esforco em assumir o papel de professora,
escolhendo como suporte da escrita o quadro e, especialmente, perguntando e avaliando as
respostas de Bruno.

Apagar o que o colega escreveu transformou-se em um conflito entre as criangas.
Miriam tentou apagar o que Anténio escreveu e entdo ele apaga a escrita de Marcela trés
vezes. Marcela tentou negociar com ele, tentando manter o espago de brincadeira/escrita,
afirmando que ndo havia apagado o nome de Ant6nio. Fica implicito em sua fala que se ela
o tivesse feito, ele teria o direito de apagar a sua escrita. Essas negocia¢gdes eram comuns
entre as criancgas dessa turma, sendo uma marcante caracteristica da sua cultura de pares.
Entretanto, como Anténio continuou apagando os nomes escritos, Miriam recorre a
professora.

Embora o trabalho desenvolvido pelas professoras ndao enfatizassem o estudo da
correspondéncia entre letras e sons, esse aspecto era trazido a atencdo das criangcas em
vdrias ocasides (Jogo de Forca, identificagdo dos nomes durante a chamada, por exemplo).
Nos momentos de brincadeiras com a escrita, as criangas demonstraram que ja estavam
cientes que a escrita representaria a “fala”, buscando, assim, atender as préprias demandas
e curiosidades. As criancas demonstraram, com suas a¢des, a importancia que o letramento
tinha para seu grupo, integrando o brincar e a escrita, conectando as culturas de pares e a
cultura escolar (BARBOSA, 2007; WOHLWEND, 2007).

Na proxima secdo, apresento outro evento de letramento, em que Marcela faz uma

tentativa de escrever o préprio nome em letra cursiva.

3.4.3- Letra cursiva?!

Hoje é 25/08/08, uma segunda-feira e, como sempre, o primeiro horério é com a
professora de artes, Julia. As criancas participam da entrada, cantando musicas. Elas sobem
para a sala, onde guardam agendas e cadernos em cima da mesa da professora. O ambiente

estd tranquilo, as criancas conversam entre si, caminham pelo corredor. Marcela mostra
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para Julia e para Miriam um pica-pau de pellcia que ganhou no restaurante Habibs durante
o fim de semana. Rafael comenta com Gilberto, balangando os ombros: “Té nem ai. Vou

amanh@ no Habibs e vou ganhar um.”*®

Julia e as criancas se dirigem para a sala de artes.

As 7:40, Jalia sentou-se com as criancas no chdo para a Roda de Conversa que
caracterizava todo inicio de suas aulas. Ela mostrou recortes de jornal sobre a selegdo de
vOlei feminino, que havia ganhado a medalha de ouro nos Jogos Olimpicos de Pequim no dia
anterior. Percebe-se, aqui, como a leitura foi contextualizada pela professora. Marcela e
Miriam brincavam com o pica-pau e conversavam entre si. Ao perceber a dispersao das
criancas, Julia guardou o pica-pau em cima da mesa. A seguir, mostrou para as criangas uma
revista e conversou com as criancas sobre o artista plastico J. B. Lazzarini, explorando as
cores usadas por esse artista em suas obras. Julia lia os nomes das obras de Lazzarini e,
aparentemente sem serem solicitadas, as criangas repetiam esses nomes. LlUcio comenta:
“Julia, eu achei muito bonito.” Algumas criancas se aproximaram para ver a revista que Julia
estava mostrando. Outras conversavam entre si. Wanda brincava com um pano preto que
estava no chdo. Gradativamente, o barulho das criangas conversando aumentou, parecendo
indicar uma dispersdao do grupo. Julia explicou que as criancgas iriam fazer um desenho com
canetdo e que, apds o desenho ficar pronto, elas iriam pinta-lo com guache.

As 7:54, as criancas se sentam nas mesas e Julia entrega os papéis e os canetdes.
Como sempre, Julia colocou uma musica para as criangas escutarem enquanto desenhavam.
Nesse dia, o CD escolhido foi o da artista Cecilia Cavalieri. As criangas se envolveram com a
acao de desenhar, conversando entre si e mostrando seus desenhos umas para as outras.
Enquanto isso, Julia preparava a tinta.

Marcela desenhava uma menina, colorindo seu vestido com o préprio canetdo
amarelo. Ao lado do desenho escreve seu nome de cor de rosa. Ela utiliza apenas letras
maiusculas e tenta emenda-las. A seguir, como objetivo de explicitar a escrita feita por
Marcela, apresento duas sequéncias interacionais em duas tabelas distintas, 18 e 19. A
primeira coluna de cada tabela numera as unidades de mensagem das falas dos sujeitos

(GUMPERZ, 1982), cada uma delas transcrita em linhas diferentes. A segunda coluna refere-

1% 0s comentarios das criangas acerca da ida ao restaurante Habibs explicitam as diferencas sociais entre elas.
Rafael e Gilberto moram em uma vila empobrecida préxima a escola, enquanto que Marcela e Miriam moram
no bairro de classe média no qual esta localizada a escola. Na escola de educacgdo infantil, entretanto, tais
diferencas foram menos visiveis do que na escola de ensino fundamental. Retomarei essa discussdo no
préximo capitulo.
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se a marcacgao do tempo no video. A seguir, ha as colunas referentes as falas de cada sujeito,

sendo que as falas do sujeito que inicia a interagao aparece em primeiro lugar, e finalmente

a coluna das a¢Ges que cada sujeito realiza. Na ultima coluna, estdo os quadros retirados do

video. Apresento, logo abaixo, a Tabela 18.

Tabela 18: Sequéncia Interacional | - O que é o diferente?

Linhas Tempo Marcela Professora Acoes Quadros do filme
1 26min18s tia A professora anda ao redor
2 olha o da mesa, olhando os
3 difere:::nte desenhos e conversando

com as criangas.

4 26min22s isso Julia mostra o vestido da
5 mas eu falei menina colorido de amarelo,
6 0 qué? enquanto que Marcela
7 que a gente mostra seu nome. ———————
8 que a gente
9 iria pintar
10 coma
11 tinta
12 26min28s ndo foi isso Marcela passa o dedo
13 que a Julia rapidamente pelo vestido e
14 falou? balanga a cabega
15 pintar afirmativamente. Ela bate a
16 com a tinta folha na mesa e olha para o
17 vou preparar desenho de Miriam.
18 a tinta

26min47s Marcela continua seu

desenho.

Essa sequéncia dd visibilidade a uma situacdo de mal-entendido que nao foi

explicitada entre os sujeitos: Marcela estd falando sobre seu nome, enquanto que a

professora fala sobre a técnica de arte. De uma maneira apressada, poderiamos dizer que

Julia ndo escutou o que Marcela estava querendo dizer. Esta provavelmente seria a minha

interpretacdo, se eu fosse me basear apenas nas notas do Didrio de campo:
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Julia anda ao redor da mesa olhando os desenhos das criangas. Marcela
chama a professora para mostrar seu desenho. Julia se aproxima e comenta
gue nao era para Marcela ter colorido seu desenho com canetdo (Anotagdes
do Diario de Campo. 25/08/08).

Entretanto, apds organizar a transcricdo, alguns aspectos que me passaram
despercebidos em uma primeira aproximacdo emergiram. E importante pontuar o fato de
que filmar o cotidiano observado propicia um contraste com as anota¢ées do Didrio de
Campo, e em outros momentos, uma complementacdo. Inicialmente, gostaria de destacar o
interesse demonstrado pela professora em interagir com Marcela. Quando é chamada pela
crianca, ela prontamente se aproxima e inclina-se para conversar (quatro segundos foi o
tempo entre ser chamada pela crianga e responder), sendo que seu tom de voz é suave. Ndo
foi perceptivel nenhuma alteracdao na entonagao ou gestos abruptos que pudessem indicar
impaciéncia com o colorido do desenho®’.

Outro aspecto que essa sequéncia evidencia é o fato de Julia e Marcela estarem
posicionadas de maneiras distintas no discurso da sala de aula e, consequentemente, em
relacdo a atividade proposta. Como enfatiza Gumperz, “ao sinalizar uma atividade de fala, o
falante também sinaliza as pressuposicdes sociais em termos das quais uma mensagem
deve ser interpretada.” (Gumperz, 2002, p. 153). Tais pressuposicdes tornam-se mais
visiveis em situa¢des de mal-entendido (misunderstanding situations, no original). Julia, do
ponto de vista de quem propds uma nova técnica de desenho e pintura como alvo de
aprendizagem das criancas, reafirma na interacdo com Marcela a solicitacdo feita durante a
roda de conversa: “mas eu falei/ o qué?” (linhas 5 e 6). Ela sinaliza de qual lugar ela fala, o
da professora de artes, bem como sinaliza o que é esperado das crian¢as naquela sala de
aula. E esperado que Marcela esteja alinhada com a proposta feita. A &nfase recai, portanto,
sobre os combinados de como se realizar as atividades. E importante mencionar que ha um
planejamento das aulas de artes, visivel pelas atividades propostas.

Marcela, por sua vez, demonstra interesse em interagir com a professora. Ao se
dirigir a Jalia, ela diz: “tia/ olha o/ difere::nte” (linhas 1 a 3). Apenas ao observar seu gesto

de apontar para o nome percebe-se que ela se refere ao nome que estd escrito com letras

17 .- ys . .

Julia comentou, durante a entrevista, que o fato de eu filmar a turma fez com que ela agucasse sua
capacidade de se observar, refletindo com maior frequéncia sobre seus atos tanto nessa turma, quanto na
turma com a qual trabalhava no turno da tarde.
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emendadas. No curso da interagdo, portanto, a professora e a crianga se posicionaram
distintamente em relacdo ao que é diferente naquela atividade: para Marcela é seu nome,
para a professora é o combinado que nao foi cumprido.

A sequéncia interacional Il acontece quatro minutos apds a interagao entre Marcela
e sua professora. Esta sequéncia se iniciou com Marcela chamando a pesquisadora,

mostrando sua folha e esta apresentada na Tabela 19, na pagina seguinte.



Tabela 19: Sequéncia Interacional Il - Meu nome esta diferente
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Linhas | Tempo Marcela Pesquisadora Miriam Agoes Quadros do filme

1 30m57s | td prontinho Marcela mostra
seu desenho
para a
pesquisadora.

2 qué que vocé

3 desenhou ai

4 Marcela?

5 Euvou

6 escrever Tdrik

7 31m05s | meu nome Marcela vira a

8 td diferente folha para si

9 achou? mesma e depois
mostra para a
pesquisadora.

10 eu achei

11 [s6 um minutinho Wanda mostra

12 Wanda...] seu desenho

13 qué que vocé fez ai para a

14 de diferente? pesquisadora.

15 31m10s | meu nome

16 pois é

17 mas QUE

18 que ele ta

19 diferente?

20 ele ta

21 diferente

ENTENDEU?

22 ele td de

23 letra como?

24 ndo entendi

25 31m20s | ‘M’ td aqui Passa o dedo

26 ‘A’ pelas letras.

27 mais ‘R’ td

28 aqui

29 ‘C’ td aqui

30 o ‘E’ aqui

31 o ‘L’ aqui

‘A’ aqui

Destaco alguns aspectos na sequéncia interacional Il. O primeiro deles refere-se a

minha primeira fala: “qué que vocé/ desenhou ai/ Marcela?” (linhas 2 a 4). Da mesma

maneira que Julia, meu olhar se voltou para o desenho que Marcela fez. Porém, Marcela

respondeu: “meu nome/ ta diferente/ achou?” (linhas 7 a 9). Desta vez, a crianga explicitou

verbalmente aquilo ao qual ela estava se referindo: Marcela estava falando da escrita do

nome e nao do desenho.
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Seria possivel inferir que a interagdo anterior com a professora, durante a qual ndo
ficou claro para os participantes o que era o diferente, propiciou a Marcela uma
aprendizagem da linguagem em uso naquele contexto da sala de aula: ndo foi suficiente
apontar o nome para que Julia voltasse sua atencdo para a escrita, deslocando-a da sua
posicdo de professora de artes. Em outra interacdo, quando eu também mencionei seu
desenho, a resposta que Marcela formulou referiu-se explicitamente ao nome que estava
escrito de maneira diferente, mesmo que ela tivesse que recorrer aos gestos pra explicar o
gue estava diferente nesta escrita (linhas 25 a 31).

Entendo, portanto, que a sequéncia interacional Il relaciona-se diretamente a
sequéncia anterior. Nas duas sequéncias, Marcela iniciou a interacdo mostrando sua folha
com a intencdo de chamar a atengao das duas pessoas adultas presentes naquele momento
para aquilo que lhe trazia inquieta¢des: as diferentes maneiras que a escrita do seu nome
poderia assumir. Tal fato permite reafirmar a importdncia que a escrita assumiu para
algumas criangas dessa turma. Ao longo do ano, varias criangas fizeram tentativas de
escrever os proprios nomes em letra cursiva em meu Didrio de Campo, como Renata no dia

11/08/08.

Figura 19: Renata escreve o proprio nome.

Examinar as duas sequéncias interacionais evidenciou que o que poderia ser,
apressadamente, considerado como uma falha da professora (ndo escutar a crianga)
propiciou uma oportunidade de aprendizagem para Marcela. Uma microanalise de um mal-
entendido entre os sujeitos permitiu salientar os diferentes posicionamentos que cada um
assumiu frente ao contexto da sala de aula.

Analisei, até o momento, eventos em que as criancas demonstraram interesse pela
escrita. Na préxima secdo desse capitulo examino eventos em que a leitura adquire

centralidade nas interagdes.
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3.4.4 - Lendo livros

Nesse dia, 2/10/08, as criangas estavam brincando no patio com a coordenadora.

Wanda estava brincando com brinquedos de encaixe, proxima onde eu estava sentada. Ela

se dirige a mim, mas nao consigo escuta-la. Peco que ela se aproxime. Simultaneamente,

ligo o gravador digital. Transcrevo abaixo a entrevista.

Vanessa:

Wanda:

Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:

Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:
Vanessa:
Wanda:

Vanessa:

Wanda:

vem cd Wanda/ senta aqui pertinho de mim/ que ai/ eu escuto/ qué
que cé td falando?

quando assim/que ai/ quando eu crescer/ eu vou ser professora e
cantora

é?

hum hum ((balanca a cabega afirmativamente e sorri))

por qué?

porque si:::m ((continua sorrindo))

ah/ mas quando vocé for/ pro/professora/ qué que cé vai fazer?

eu vou ir em outra escola/ ai/ eu vou educar os aluno(s)

educa:::r os alunos?/ como é que faz isso?

é muito fa:::cil ((sorri))

é:::?/ e como é que faz?

entdo/ sabe?/ sé a gente contar uma historinha bem melhor pros
aluno/ a:::i eles pode ficar quietinho

é mesmo?

ahrd ((balanca a cabeca afirmativamente))

ah:::/ e aqui na escola/ conta muita histéria?

ahrd

ah/ que histéria?

ai/ né?/ quando eu crescer/ ai eu vou cantar/ no show

ah/ cé vai cantar no show também?

hum ((balanca a cabeca afirmativamente))

ah::

assim oh/ a formigui:::NHA/ fi-ca na ar-vri/ ai::: elas/ pequem a flo:::r/
mas os pds-sa-ros/ ten-ta/ come:::r/ e-las e-las/ mas eles/ (inaudivel)/
mas e::LA/ amarra::;/ o passarinho/ e faz uma mulher/ ai/ pode
perder/ e ele/ co-me/ com co:::me/ ai o pdssaro/ morre-re ((balanga os
bracos e sorri, enquanto canta))

é mesmo?/ nossa ((risos))/ AGORA eu consegui escutar o que cé tava
falando/ aquela hora/ eu ndo escutei NADA

((Wanda sorri, se abaixa e volta a brincar com o lego))

Para Wanda, naquele momento, existe uma relagao entre a escola e a leitura de

histdrias. Note-se que a histéria tem que ser interessante: é sé contar uma boa histéria para
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as criangas ficarem em siléncio. De fato, elas ficavam completamente absortas por essa
atividade, muitas nem se mexiam, ficavam quietinhas como Wanda comenta. Na Figura 20,
na proxima pdgina, Paula conta a histdria “Jodo e o pé de feijdo”, apoiando-se no livro e
também recorrendo ao uso de objetos variados. E visivel o envolvimento das criancas nessa
atividade. Junia, de mochila rosa, chegou pouco tempo depois que Paula comegou a contar
a histdria. Ela se sentou rapidamente na roda, sem mesmo tirar a mochila das costas. A
forma de participagao das criangas nesse momento se diferenciava dos outros momentos
em que as criangas sentavam-se em roda. Raramente aconteciam conversas paralelas, e
guando essas aconteciam eram comentarios que as criancas faziam em relagdo a propria

histdria e as ilustracdes dos livros.

Figura 20: Paula conta a histéria “Joao e o pé de feijao”.

Uma vez por semana, na biblioteca, as criancas ouviam histérias e eram solicitadas
a manusear os livros. Em um desses dias, gravei Wanda inventando uma histéria a partir das

ilustragcdes de um livro.

Chegando a biblioteca, apds arrumarem as cadeiras ao redor das mesas, as
criangas escolhem um livro para levar para casa e também folheiam outros
livros disponiveis, as vezes com muita pressa, outras vezes as criangas se deixam
absorver lentamente pelas ilustracdes. Hoje, Paula pede que as criangas
escolham livros e os leiam. Ela mostra um livro e pede explicitamente que leiam
devagar, sem passar as folhas rapidamente. A professora enfatiza a importancia
de prestar atencdo as gravuras. Ela senta-se a mesa da bibliotecaria e comeca a
colocar os livros que as criancas escolhem para levar para casa em suas pastas
individuais, rosas, de eldstico. Ela anota o nome do livro que cada crianca
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escolhe em um caderno de controle da Biblioteca. As criangas se sentam nas
mesas de plastico, levantam, pegam os livros nas estantes, conversam entre si,
mostram-se muito interessadas nos livros. Gilberto, ao contrario da turma, se
mexe o tempo inteiro. Nao consegue permanecer sentado, puxa uma cadeira, a
leva para o outro canto, arrasta e bate a cadeira no chdo. A professora chama
sua ateng¢do algumas vezes. Estou com um gravador digital pendurado no
pescoco. E a hora de fazer mais um teste, mais uma tentativa de gravar as vozes
das criangas em suas interacdes com os colegas e com os materiais disponiveis.
Converso com as criangas que se aproximam de mim. Elas me mostram os livros,
apontando suas gravuras. Lucio me mostra as gravuras do livro “O Menino
Maluquinho”. Diz que ird leva-lo para casa. O grupo esta tranquilo. Wanda se
aproxima de mim e de Lucio, carrega uma mesa de plastico para ficar mais
proxima, senta-se e me mostra o livro “O ledo e o Ratinho”, demonstrando
intencdo de Ié-lo para mim. Fico surpresa ao perceber que Wanda inicia a
leitura a partir da ultima pagina do livro. Entretanto, ndo fago nenhum
comentario. Lucio se afasta, indo para outra mesa. Escuto atentamente sua
leitura, inclinando-me em sua direcdo e procurando entender o que ela fala, o
que em varios momentos é dificil, tendo em vista que seu tom de voz é muito
baixo. (Anotag¢des do Didrio de Campo. 25/06/09).

Consigo entender algumas falas da Wanda apenas quando faco a transcricdo da

gravacgao, ja em outro momento. Assim, a maioria das minhas respostas ao que Wanda fala

se resumem a pequenas interjei¢cdes (ah, é?, olha). A principio, trabalhei com a transcri¢ao

da leitura de Wanda no sentido de entender a histéria que ela havia contado, pois me

surpreendi pelo fato dela ter comecado a ler o livro por sua ultima pagina. Aos poucos, o

esforco que ela faz em interpretar as ilustragdes do livro ficou evidente. A seguir, para

auxiliar uma melhor compreensao da leitura de Wanda, apresento um resumo da histdria

do livro, que é uma adaptacdo da Fabula de Esopo “O ledo e o rato”, e as suas ilustragdes:

Um ledo dormia sossegado, quando foi despertado por um rato, que soprou,
com um canudo, sementes seu rosto. Com um bote agil ele o pegou, e estava
pronto para mata-lo, ao que o rato suplicou: Ora, se o senhor me poupasse,
tenho certeza que um dia poderia retribuir sua bondade. Rindo por achar
ridicula a ideia, assim mesmo, ele resolveu liberta-lo. Aconteceu que, pouco
tempo depois, o ledo caiu numa armadilha colocada por cacadores. Preso ao
chdo, amarrado por fortes cordas, sequer podia mexer-se. O rato, reconhecendo
seu rugido, se aproximou e roeu as cordas até deixa-lo livre. O ledo e o rato se
tornaram bons amigos.
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Paginal Pagina 2
Pagina 3 Pagina 4
Pagina 5 Pagina 6

Pagina 7 Pagina 8
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Pagina 9

Apresentarei a transcricdo da histéria contada por Wanda em trés sequéncias, no
intuito de ressaltar alguns aspectos da construcdo da sua narrativa. Na Tabela 20, na
proxima pagina, apresento a primeira parte da transcricdo da histéria contada por Wanda.
Na primeira coluna, estdao os nomes dos sujeitos e na segunda estdo suas falas. Na terceira
coluna, ha as paginas do livro nas quais Wanda se apoia para construir sua narrativa. Utilizei

setas vermelhas para indicar as ilustra¢cdes a que Wanda se refere.
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Tabela 20: Wanda Ié “O ledo e o ratinho” — Sequéncia |

Sujeitos Falas Paginas do livro

Vanessa | oh/ acho que a Wanda/ vai contar a Pagina 9
histéria pra gente/ vamos escutar
ela?/ escutar a historia?

Wanda | vou contar essa histéria/ eu néo
entendi essa historia

Vanessa | como que é essa histéria?/ eu nGo
entendi essa historia

Pagina 8

Wanda | ((vira a pagina)) aqui/ oh ((aponta a
gravura do ledo)) do ledo/ o ledo /é
muito bravo/ o ratinho é feliz

((mostra a pagina 9))

Vanessa | agh::

Wanda arrasta uma mesa para ficar mais préxima de mim e Lucio e nos mostra o
livro. Eu interpreto sua acdo como uma demanda de nos contar a histéria. Nesse sentido, eu
falo: “oh/ acho que a Wanda/ vai contar a histéria pra gente/ vamos escutar ela?/ escutar a
historia?” Eu me posiciono como ouvinte e convido Lucio a participar dessa interagdo.
Wanda confirma sua intencdo de contar a histéria, porém revela que nao a havia entendido:
“vou contar essa historia/ eu néo entendi essa historia”. Nesse momento, é estabelecida a
forma de participagdo dos sujeitos nessa interagdo: eu me posiciono como aluna e
integrante do grupo de pares, aceitando meu papel na interacdo; Wanda posiciona-se em
um papel duplo: professora e contadora de histérias, unindo os dois papéis, tal qual
comentou na sua entrevista. A partir desse instante, ela assume a narra¢do da histéria, e em
resposta a minha pergunta “como que é essa historia?”, ela se apoia na ilustracdo,

apontando as personagens da histéria: o ledo bravo e o rato feliz. Esta posto, entdo, o

problema da narrativa: quais seriam os motivos dessas emocgdes das personagens da



A Escola de Educagdo Infantil 166

histéria. Wanda tentara buscar uma explicacdo para essa situagdo nas proximas sequéncias

da narrativa (Tabela 21).

Tabela 21: Wanda Ié “O ledo e o ratinho” — Sequéncia Il

Sujeitos Falas Paginas do livro

Wanda entdo/ ((vira a pagina))/ pendurou Pagina 7
o ledo/ e/ os filhotinhos/ tentaram
abrir/ conseguiram/ ficou preso/ na
rede/ ficou bravo

Vanessa | hu::m
Pagina 6

Wanda o filhotinho dele ficou maluco/ e

esse ursinho aqui/ oh/ ficou fetz——
e/ o ledo continuou/ arranhando a
rede

Vanessa | o::lha.

Wanda esta “alinhada” com a proposta da professora, seguindo suas orientagdes:
ler devagar e prestar ateng¢dao nas gravuras. A leitura de Wanda é apoiada nas imagens,
seguindo a ordem em que elas aparecem ao virar as pdaginas do livro. Nessa sequéncia,
percebe-se que Wanda, contando a histéria de tras para frente, busca a resolugdao do
conflito da narrativa: o ledo estava bravo porque estava preso. Ao “ratinho” se uniram
outros “filhotinhos”, que tentaram ajudar o ledo. Ao virar a pagina 6, Wanda se refere ao
“ursinho (que) ficou feliz”. A principio, entdo, houve uma solu¢do para as emogdes das
personagens. Entretanto, logo a seguir, Wanda percebe, a esquerda da ilustracdo, que o

ledo continuou preso e tenta se libertar. Ao interpretar as imagens, Wanda segue um
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movimento da esquerda para a direita, acompanhando o movimento das préprias maos de
virar as paginas, uma vez que comeca a leitura do livro pela Gltima pégina. E por isso que ela
percebe primeiro o ursinho feliz e somente depois aponta que o ledo continua preso.

Wanda vira a pagina do livro e continua sua narrativa (Tabela 22).

Tabela 22: Wanda Ié “O ledo e o rato” — Sequéncia lll

Sujeitos Falas Paginas do livro

Wanda ((vira a pagina))/virou papai/ do Pagina 5
rato/ entdo/ ele falou/ calma

Pagina 4

Wanda entdo/ ele foi comer o rato

Vanessa | nossa/ comeu o rato? ((risos))

Wanda comeu nada/ assustou o rato/ o
ledGo abriu a boeg-

o ledo conseguiu correr/ entdo/ o/
ledo pegou ele/ e os filhotinho
dele/ pré leGo comer

7

Vanessa | é?

Nessa sequéncia, Wanda percebe que o ledo estd segurando o rato. Ela interpreta
a expressao do ledo como tranquila. Apoiando-se na referéncia que fez aos “filhotinhos” que
tentaram soltar o ledo da rede, Wanda refere-se ao “papai” que conversa com os filhotes
pedindo “calma”. Entretanto, mais uma vez, a pdagina seguinte do livro traz um problema
para a narrativa: o ledo tenta comer seus filhotes. Eu comento, rindo: “nossa/ ele foi comer
o rato?”, ao que Wanda responde: “comeu nada/ assustou o rato”, passando a descrever a

ilustracdo. Wanda continua sua narrativa virando a proxima pagina (Tabela 23).
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Tabela 23: Wanda Ié “O ledo e o rato” — Sequéncia IV

Sujeitos Falas Paginas do livro

Wanda | olha/ ((vira a pagina))/ veja sé/ Pagina 3
((aponta para o ledo))/ ele ficou/
com olhos de estela

Vanessa | ele ficou o qué?

Wanda com os olhos de estrelg ——nn_

Vanessa | com olhos de cera?

Wanda | de ES-TRE-LA

Vanessa | de estrela/ com olhos de estrela/
entendi

Wanda | estela/ ES-TRE-LA/ estrelinha Il do
céu

Vanessa | ah::

Wanda | enquanto isso/ os pintinhos ficou
bem/ muito feliz/ que os olhos dele/
ficou de estrela/ é ESTRELA/ néo é
CERA/ é ESTRELA/

((vira a pagina))/enquanto isso/ ele
dormiu por causa da drvore/ ai/ e a
drvore caiu um pedacinho caiu no
olho dele

Pagina 2

Vanessa | é?

Wanda | e ele se assustou/ enquanto isso/ os
filhotinhos dele soprou/ soprou

Na terceira pagina do livro, hd estrelas ao redor dos olhos do ledo. Wanda
interpreta tais estrelas na ilustracdo em seu sentido literal, e ndo como um recurso grafico
gue indicaria o sentimento de confusdo ou tontura. Nessa sequéncia, o posicionamento de
Wanda como professora torna-se particularmente evidente. Ao perceber que eu ndo
entendo a palavra “estrela”, ela a repete, confirmando meu entendimento sobre o que ela
estava falando: “estrelinha Id do céu”. Ao virar a pagina, Wanda, mais uma vez, se refere a
ilustracdo da direita, o ledo dormindo, para, em seguida, observar que os “filhotinhos”
estavam soprando um canudo.

Gostaria de chamar aten¢do para as expressdes “enquanto isso” (utilizada por

~

Wanda trés vezes), e “entdo” (utilizada também 3 vezes). Essas sdo expressdoes que a

professora frequentemente usou ao contar histdrias para a turma. Por exemplo, ao contar a
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~

histéria “Jodo e o pé de feijao”, Paula usou a expressao “entdo” 16 vezes. Wanda, ao virar a

ultima pagina do livro, finaliza sua narrativa (Tabela 24).

Tabela 24: Wanda Ié “O ledo e o rato” — Sequéncia V

Sujeitos Falas Paginas do livro

Wanda | ((vira a pagina))/ e assim termina a Pagina 1
historia

Vanessa | e assim termina a histéria/ ah:::

Wanda e assim termina a histéria/
entendeu?

Vanessa | agora eu entendi

Wanda | quer que eu conte de novo?

Vanessa | quero

4

Wanda, ao finalizar a histéria, me perguntando “entendeu?”, retoma a questao
gue havia sido colocada por ela mesma: “eu ndo entendi essa historia”. Ela reafirma sua
posicdo de professora, garantindo que eu tenha entendido sua narrativa, ao mesmo tempo
em que se afirma como contadora de histérias, “quer que eu conte de novo?”.

A narrativa que Wanda constroi nos permite supor que essa foi a primeira vez que
ela viu esse livro. Mesmo assim, Wanda mantém um fio narrativo que ndo se desmembra: a
leitura das imagens constituem um todo, uma vez que ela ndo se aproxima de tais imagens
como se fossem desconexas uma das outras. Ao contar a histéria, Wanda destacou as
personagens enquanto que o cendrio nao foi utilizado como recurso narrativo. Ela também
ndo faz nenhuma referéncia a escrita que se encontra nas paginas do livro.

Poderiamos nos perguntar como seria sua narrativa caso ela ja tivesse ouvido a
histdria anteriormente, ou mesmo se ela passaria as paginas do livro da esquerda para a
direita. Tentando responder a essa questdo, aproveitei alguns momentos para me sentar
perto de Wanda e das outras criangcas enquanto estavam lendo livros cuja histéria a
professora ja tinha contado anteriormente. De fato, ao ler para mim a histéria “O
macaquinho”, de Ronaldo Simd&es Coelho, Wanda reconta os principais elementos da
narrativa em um todo ainda mais coerente que a histéria anterior, passando as paginas da
esquerda para a direita. Essa histdria foi trabalhada pela professora no primeiro semestre

de 2008, sendo que Wanda pegou esse livro emprestado para levar para casa. As leituras
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das outras criancas, em diferentes momentos, mantiveram a estrutura da narrativa
construida pelas professoras.

Ao procurar avidamente se apropriar da escrita e da leitura, as criangas
demonstraram entender o que isso significa em nossa sociedade, bem como procuraram
forjar um entendimento de si e do seu grupo etdrio nesse contexto. Houve um esforg¢o, ao
mesmo tempo individual e coletivo (GASKINS, MILLER e CORSARO, 1992), das criangas se
posicionarem como leitoras e escritoras no espaco social da sala de aula. Assim, elas
demandaram ser mais do que destinatarias dos textos produzidos em sala de aula: elas
almejaram ser as produtoras de tais textos. Os eventos analisados nos apontam, portanto,
para a capacidade de agéncia das criancas. Elas agem no sentido de responderem as

perguntas que se colocam a respeito do mundo da escrita.

3.5- Despedindo-se da educagao infantil

Apds um ano na escola de Educacdo Infantil, chegou a hora de dizer adeus. Do que
precisamente era necessario se despedir? Os acontecimentos do final do ano'® retomaram
retrospectivamente aquilo que foi talvez considerado como o mais importante naquela
turma: as brincadeiras, as musicas, as histérias, os espacos da escola. Nao é sem razdo que
Paula escolhe como tema para sua turma apresentar na Festa de despedida, a musica de

Milton Nascimento, baseada no livro de Ziraldo, “O Menino Maluquinho”:

Vida de moleque é vida boa
Vida de menino é maluquinha
E bente-altas, rouba-bandeira
Tudo que é bom é brincadeira...

18 . N . .
Durante os meses de novembro e dezembro, o tempo dedicado as brincadeiras aumentou

consideravelmente. Ndo podemos descartar a hipdtese de um cansago maior das professoras e das criangas ao
fim do ano, bem como a necessidade de um trabalho maior de preparagao para o Vernissage (que aconteceu
no dia 29/11/08) e para a Festa de Despedida (que aconteceu no dia 13/12/08).
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J4 em novembro, os preparativos para a Festa de Despedida se iniciaram. Paula leu
e assistiu ao filme “O Menino Maluquinho” com sua turma, todos sugeriram e depois
ensaiaram passos de danca para a musica escolhida. Uma demanda foi feita pelo Colegiado
Escolar em relacdo a Festa de Despedidalgz focar a confraternizacdao do final do ano nas
criancas de 5 anos, ja que elas estavam saindo da escola, através da organizacdo de uma
roupa diferenciada para essas criancas. A questdo sobre a roupa que deveria ser utilizada
pelas criancas na Festa de Despedida foi reavaliada por professoras e diretora em vdrias
conversas durante o recreio. Algumas professoras observaram que ndo gostariam que a
Festa se configurasse em uma Formatura, considerando que isso significaria uma
“escolarizacdo” negativa desta Festa. Outras observaram que nem todas as criancas
poderiam pagar pela roupa, o que implicaria em uma diferenciagdo e exclusdao de algumas
delas da Festa. Assim sendo, definiu-se que cada crian¢a poderia ir com a roupa que
quisesse.

E interessante mencionar que essa questdo, a de uma roupa diferenciada para as
criangas de 5 anos, apareceu como um ponto negativo na avaliagdo de algumas maes acerca
da escola de educacdo infantil. Elas afirmaram que gostariam que fosse escolhido um
“vestido bonito” para as meninas, dizendo também que talvez essa fosse a Unica formatura
que seus filhos e filhas participariam. Parece-me que a demanda das familias referiu-se a um
pedido de “formalizacdo do ritual”: as roupas, e os preparativos coletivos que exigiriam,
poderiam se constituir em uma vestimenta simbdlica para a saida das criancas da escola de
educagao infantil. Entretanto, tal demanda nao foi acolhida pela escola.

Em uma roda, no dia 1/12/08, Paula conversou com as criangas sobre essa
despedia, enfatizando que as criancas iriam estudar em outra escola no préximo ano, pois
estavam ficando mais velhas. Algumas criancas comentaram que ja sabiam o nome da
escola onde iriam estudar. Durante essa roda, e também em outros momentos, pareceu-me
gue a ida para outra escola ainda estava distante da experiéncia das criancas, apesar de ja
estarem ensaiando a musica que iriam apresentar para as familias durante a Festa.

Houve também, em novembro, os momentos de avaliacdo individual que a
professora fez com cada crianga. Durante essas avaliagdes, enquanto a turma brincava sem

a interferéncia direta da professora, Paula conversou com cada crianca, fazendo algumas

19 . ~ . . .
Essas informagdes foram repassadas a mim pela vice-diretora da escola.
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perguntas e pedidos: (i) escrever o préprio nome; (ii) contar os 12 canetées que estavam na
mesa e separar a quantidade pedida pela professora; (iii) nomear as cores dos canetdes; (iv)
reconhecer as letras do alfabeto escritas em uma folha de papel; (v) escrever os nomes de
alguns animais. Assim, de forma contraditdria, as aprendizagens conquistadas com as Rodas
de conversa e com as brincadeiras coletivas ndo foram avaliadas com as criangas. A énfase
no processo de socializacdo das criancas ndo foi avaliada com a turma. Por outro lado,
evidenciou-se aquilo que ndo foi enfatizado ao longo do ano nas praticas educativas da
professora: a escrita do préprio nome; o reconhecimento das letras do alfabeto, dos
numerais e das cores; a contagem de materiais. Entretanto, pode ser considerado que
houve nesse momento uma demonstracdo da professora com aquilo que seria uma
expectativa “minima” de aprendizagem na conclusdo dessa fase escolar.

Identifiquei os ensaios para a Festa de Despedia, assim como a propria Festa, e os
momentos de avaliacdo das criangas como os eventos de preparacdo para a saida das
criancas da escola de educacao infantil. A preparacdo das criancas da turma pesquisada para
sua saida da escola da educacdo infantil, e posterior entrada no ensino fundamental, foi
efetivada de maneira que possibilitou uma fragil construcao 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.

Ao entrevistar as criangas em pequenos grupos, pedi que elas desenhassem como
imaginavam a “escola que iriam estudar no ano que vem”. Algumas criancas desenharam
brinquedos, dizendo que iriam brincar na escola. Foi o caso de Lucio, que disse que “iria
brincar com caminhdozinho” na nova escola (Figura 21). Retrospectivamente, ao final da
pesquisa de campo, € possivel avaliar que a expectativa construida por Lucio sobre a
continuidade dos momentos de brincadeira na escola de ensino fundamental, evidenciada
nesse desenho, foi frustrada. Este pode ser considerado como um dos elementos que
contribuiu para que essa crianca ndo se adaptasse as rotinas e praticas educativas na escola
de ensino fundamental. E importante mencionar que o primeiro desenho de Lucio na nova

escola se assemelha a esse, como serd discutido no préximo capitulo.
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Figura 21: Desenho de Lucio

Outras criancas desenharam livros, cadernos e lapis, dizendo que iriam aprender a
ler e ter muito para-casa. Quando pedia que me explicassem seus desenhos, a maioria das
criangas respondia que uma prima ou irmao mais velho, ou mesmo uma amiga vizinha, ja
estudava naquela escola, o que as ajudou na construcdo de uma representacdo do que

esperar para o préximo ano. Esse foi o caso de Isadora e Wanda (Figura 22).

Figura 22: Desenhos de Isadora e Wanda.
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Percebe-se que tanto Isadora quanto Wanda criaram expectativas sobre a
aprendizagem da escrita. No caso do desenho da Isadora, é visivel sua tentativa de escrever
em letra cursiva. Apresento um ultimo desenho (Figura 23). No momento de sua realizacao,
Carlos comenta que quer ir para a outra escola porque haveria muitos livros, muita coisa
para aprender e também coisas dificeis como as provas. Em seu desenho, Carlos posiciona-
se como leitor, segurando um livro. De fato, ao iniciar o ano letivo na escola de ensino

fundamental, Carlos ja estava lendo.

Figura 23: Desenho de Carlos.

Uma discussdo que permeou a descricdo e andlise dos eventos nessa sala de aula
de educacdo infantil refere-se, portanto, a construcdo de praticas de alfabetizacdo e
letramento em relagdo a organizagao dos tempos e espagos na educagao infantil. Fago uma
timida tentativa de demonstrar o enorme interesse das criancas por uma sistematizacao da
escrita, o que implicaria, caso essa demanda fosse plenamente atendida, em uma retomada
do lugar que o brincar ocupou nessa sala de aula.

Colocar a discussdo nesses termos aponta para a dicotomia “brincar X alfabetizar”,
como vimos na introducdo desse texto com a andlise de alguns documentos nacionais do
campo da educagdo brasileira. Tal dicotomia retoma outras: “brincar X trabalhar”,
“liberdade X dire¢dao” e “prazer X disciplina”. As oportunidades de aprendizagem presentes
no brincar e no letramento sdo fundamentais, uma vez que tém uma influéncia enorme nas

vidas das criangas, dentro e fora da escola. Penso ser possivel nos engajarmos em uma



A Escola de Educagdo Infantil 175

discussdao em que houvesse uma integracao entre os polos dessas reparti¢cdes a partir de um
olhar que se volte para o sujeito crianca em sua interacdo com a cultura. Parafraseando
Magda Soares, talvez fosse possivel praticas educativas que desafiassem as criancas em
eventos em que houvesse um “brincar letrando” ou “letrar brincando”.

No préximo capitulo, passo a descricao e andlise da entrada das criangas na escola

de ensino fundamental.
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4 - A Escola de Ensino Fundamental

Que sufoco! Que alivio! Depois de dias esperando uma resposta, consegui a
autorizagdo para continuar a realizacdo da pesquisa! Cheguei a escola
ansiosa. Em uma feliz coincidéncia, encontro a professora da turma, Silvia,
subindo uma rua préxima a escola. Ofere¢o-lhe uma carona. Rapidamente,
trocamos algumas palavras, e ela mostrou-se muito tranquila em relagdo a
pesquisa. Agradeci imensamente sua receptividade: ela havia concordado
com as filmagens ja no primeiro dia, sem nem mesmo me conhecer direito...
No portdo de entrada, percebi que a ansiedade que sentia era
compartilhada com todas as familias e criangas novatas na escola. Nao
sabiamos o que nos aguardava. As criangas eram convidadas a se sentar na
arquibancada da quadra, enquanto seus familiares aguardavam do lado de
fora, espiando a movimentacdo das criangas por uma tela que os separava
da quadra. Vejo duas maes com os olhos marejados de lagrimas. Sentei-me
proxima a Lucio, criangca que estava na turma pesquisada na educacdo
infantil. Conversamos um pouco; ele estava nervoso, chorando, com as
duas maos na boca. Ofereco minha mao, para que ele a segure, mas ele se
recusa. A vice-diretora da escola apresentou-se as criangas, dando-lhes
boas-vindas. Em seguida, apresentou o grupo de professoras e funcionarios
da escola. A coordenadora pediu que as criancas veteranas cantassem uma
musica da artista Cecilia Cavalieri em recepc¢do aos novatos. Ao escutar a
musica, que ja havia escutado antes na escola de educagao infantil, Licio se
acalma um pouco e me pergunta: “Vanessa, eu acho que aquele ali é o
Carlos e o Vander...” Carlos e Vander eram seus melhores amigos na escola
de educacdo infantil... Carlos, de fato, estava na mesma turma que ele. A
coordenadora pediu que as criangas que n3ao eram novatas ja se
organizassem em filas para ir para as salas com suas professoras. Entendi
gue a maioria das criangas ficaria com as mesmas professoras do ano
anterior. A seguir, a coordenadora pediu que as criangas novatas fizessem
uma Unica fila com as duas professoras responsaveis pelas turmas. No patio
interno, as criangas foram sendo chamadas por seus nomes para irem
formando duas filas diferentes, separando as duas turmas do inicio do
ensino fundamental. Algumas criangas escutavam seus nomes e atendiam
prontamente. Outras pareciam ndo saber o que fazer. Lentamente, as
criangas foram para a sala de aula que seria o espago no qual passariam a
maior parte do tempo escolar. Os dois primeiros dias de aula teriam uma
duragdo de duas horas e meia, e depois as criangas passariam a ter quatro
horas e meia de aulas todos os dias (Anotacbes do Didrio de Campo.
03/02/09).

As primeiras anota¢des do Didrio de Campo demonstram tanto minha
ansiedade quanto a das familias e criangas no inicio do ano letivo. Sd3o varias as
emogdes e tensdes presentes em um movimento de reconhecimento do novo espago
escolar, de amigos e de formacdo dos agrupamentos dos alunos. O objetivo deste

capitulo é descrever e analisar alguns aspectos que marcaram o processo de passagem
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das criancas para a escola de ensino fundamental. Organizei esta descricdo em quatro
secOes, procurando contextualizar a escola; situar os sujeitos e suas praticas, a partir
do primeiro dia de aula e da primeira conversa estabelecida entre a professora e a
turma; percorrer o primeiro més de aulas, em uma tentativa de apreender a dinamica
gue é instaurada na sala de aula; e, finalmente, entender a constru¢do do ideal da

escrita com a turma.

4.1 - “Essa escola é muito, muito, muito grande...”

A escola de ensino fundamental pesquisada pertence a Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte e se organizava a partir da proposta da Escola Plural (Belo
Horizonte, 1994), como ja salientado. Segundo Célia, ex-diretora da escola e atual
coordenadora do 22 Ciclo do turno vespertino, a proposta da Escola Plural impactou o
projeto da escola, especialmente no que concerne ao trabalho coletivo e ao foco no
sujeito como centro do processo pedagdgico. Houve varios debates, em um processo
de democratizacdo interna da escola, em que alguns professores acolheram a proposta,
enquanto outros demonstraram certa resisténcia. Célia avalia que, atualmente, a
escola esta passando por um momento de “retrocesso”, com pouca discussdo no grupo
de professores, em que se “fala mais em série do que em ciclo”. De acordo com ela, ha
poucos momentos de reunido coletiva, tendo como consequéncia uma pequena
articulagdo entre os professores e seus projetos. Durante a pesquisa, presenciei uma
reunido coletiva com a presenca de todas as professoras do turno. Havia, durante a
semana, horarios em que as professoras referéncias das turmas com a mesma idade se
encontravam. Entretanto, ndo havia horarios para que as professoras de uma mesma
turma discutissem questdes especificas daquela turma, o que corrobora a avaliacdo de
Célia em relacdo aos poucos momentos de reunido e discussdo coletiva na escola.
Analisaremos, nos préximos tépicos, em que medida um sistema de ensino que
proporciona poucas possibilidades de articulagdo entre os professores influencia o
processo de entrada e adaptacdo das criangas na escola.

Patricia Vieira, ao realizar sua pesquisa de mestrado na escola, avalia que “os

registros [das discussdes nas assembleias escolares e nos colegiados] ndao apontam o
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grau de detalhamento e aprofundamento das discussdes, mas revelam uma
identidade da escola com o Programa Escola Plural (que pode ser observada por
outros indicativos, como, por exemplo, a participacdo dos professores nas atividades
promovidas pela SMED, assim como o registro sobre o trabalho da escola que foi
apresentado para outras escolas e publicado pelo CAPE [Centro de Aperfeicoamento
dos Profissionais da Educacdo]). Revelam, também, a intencdo da escola em dar
visibilidade aos seus projetos” (2002, p. 55. Grifos meus). Os dados de Vieira
centraram-se na organizagdo das turmas de terceiro ciclo e revelaram dois temas que
provocavam tensdes no cotidiano escolar no momento da realizagao da sua pesquisa:
a gestdo do tempo escolar e a indisciplina dos alunos. Este ultimo tema também foi
objeto de estudo de Paulo Nogueira (2005), cuja pesquisa de doutorado também foi
realizada na escola. Ao pesquisar as redes de sociabilidade dos alunos do terceiro ciclo,
Nogueira analisa as formas de indisciplina dos adolescentes como formas de
reconhecimento de si. E importante pontuar que o tema da indisciplina também
emergiu na andlise das primeiras semanas de aulas das criangas de seis anos.
Aparentemente, entdo, a indisciplina dos alunos constitui um tema relevante dessa
escola em seus diferentes ciclos.

A escola pesquisada teve seu inicio em 1996 no atual prédio da escola de
educacdo infantil. Em 1997, ela é transferida para um novo prédio, mais amplo. O novo
prédio da escola foi construido a partir de uma demanda da comunidade através do
Orgcamento Participativol. Com a mudanca, houve a ampliacdo do numero de alunos
atendidos. Atualmente, a escola atende aos trés ciclos de formacdo do ensino
fundamental (12 Ciclo: criancas de seis a oito anos; 22 Ciclo: criancas de nove a onze
anos; 32 Ciclo: adolescentes de doze a quatorze anos) e também possui turmas de
educacdo de jovens e adultos. Cada turma possui uma professora referéncia, além de
ter horarios com outras professoras. No caso da turma pesquisada, havia a professora
referéncia, responsavel pelo processo de alfabetizacdo e letramento das criangas, uma

professora de Matematica e uma professora de Educacdo Fisica.

'Em Belo Horizonte, o Orgcamento Participativo comecou a ser implementado em 1993. Através do
Orcamento Participativo, “as comunidades discutem e decidem quais investimentos devem ser feitos
pelo Poder Publico em sua regido” (BELO HORIZONTE, 2008).
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Em relacdo ao espaco fisico, representado nas Figuras 24, 25 e 26, nas
proximas paginas, a escola de ensino fundamental aproveita o desnivel do terreno da
melhor forma possivel. Ela possui 17 salas de aula, um laboratério de Ciéncias, uma
sala de Informatica para uso dos alunos, uma biblioteca-polo, um gindsio poliesportivo,
uma quadra coberta, dois patios internos, secretaria, almoxarifado, sala de professores

e sala da direcao.

VISTA DE CIMA DA ESCOLA

PORTAO

PORTAO

2 ANDARES DE SALAS DE AULA

1° ANDAR:
CANTINA, 1° ANDAR:
SALA DE IADMINSTRACAO
ARTES, 2 ANDARES DE SALAS DE AULA E SALADOS
BANHEIROS PROFESSORES
2° ANDAR: 2° ANDAR:
LABORATORIO, SALAS DE AULA
BIBLIOTECA,
AUDITORIO
QUADRA COBERTA
PORTAO
USADO &
POR ALUNOS
E FAMILIAS

GINASIO POLIESPORTIVO

Figura 24: Vista de cima da escola de ensino fundamental.
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PORTAO

CANTINA, BANHEIROS, SALA DE ARTES

ARQUIBANCADAS

.

PALCO

ESCADAS

DEPOSITO

SALADE
AULA

SALA DE
AULA PES-
QUISADA

SALA DE
AULA

ESCADAS

BANCOS

SALAS DE

) AULA
PATIO INTERNO

Figura 25: Planta baixa do segundo andar da escola de ensino fundamental.

MURAL QUADRO NEGRO MURAL
ARMARIO
MESA
DA
PROFESSO-
RA ‘
|
ARMARIOS CARTEIRAS DAS CRIANGCAS ARMARIO

Figura 26: Planta baixa da sala de aula do ensino fundamental.
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O espaco fisico da escola, assim como na educacdo infantil, foi o primeiro
elemento que me chamou a atencgao: as paredes estavam limpas, recém-pintadas, bem
como o chdo e as escadas. Pareceu-me um ambiente acolhedor e bem cuidado. Ao
lado do portdo de entrada, havia um novo painel feito com azulejos formando um

mosaico: “Sejam bem-vindos!” (Figura 27).

Figura 27: Mosaico “Sejam bem-vindos”.

Pela analise das Figuras 24 e 25, podemos perceber que se trata de uma
escola grande, especialmente se comparada a escola de educagao infantil pesquisada.
Sdo, aproximadamente, 350 alunos no turno vespertino. Os espacos sdo usados pelas
criancas de acordo com os projetos desenvolvidos por suas professoras. A turma de
seis anos pesquisada utilizou o patio interno, o espago do palco, a quadra coberta, o
ginasio, a biblioteca, o auditdrio, a sala de artes e, principalmente, a sala de aula.

Apresento alguns desses espagos nas proximas figuras.

Figura 28: Patio interno da escola de ensino fundamental.
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Figura 31: Sala de aula pesquisada na escola de ensino fundamental.
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O tamanho da escola ndao passou despercebido pelas criangas. Mesmo
depois de mais de um més de aulas, no dia 11/03/09, Renata comenta sobre seu
estranhamento em relacdo a esse aspecto. No quadro negro, a professora havia escrito
o alfabeto e os nomes das criangas da turma. Apds essa escrita, a professora da turma
deu uma atividade em que as criangas tinham que ligar os desenhos aos respectivos
nomes (avido, elefante, indio, 6culos e urso). Em seguida, elas foram solicitadas a
colorir os desenhos. Eu estava passando pelas carteiras com a filmadora, procurando
observar como as criangas estavam realizando a atividade proposta. Renata me
chamou e me mostrou seus lapis de cor. Destaco o fato de Renata ter tomado a
iniciativa de conversar comigo. Metodologicamente, minha principal postura ao iniciar
a pesquisa de campo na sala de aula foi a de esperar os sujeitos (criancas e professoras)
reagirem a minha presenca, iniciando as interacdes comigo, como ja salientado no
capitulo 2 deste texto. Sentava-me no fundo da sala, procurando ndo interromper as
atividades da turma com minhas anotacdes e filmagens. Apenas quando percebia que
a professora ndo estava se dirigindo a turma como um todo, pedia sua permissao para
andar ao redor das carteiras, procurando entender as formas de interacao das criancgas
entre si e com as atividades propostas. Da mesma maneira, solicitei a autorizacdo da
professora para posicionar a camera na frente da sala em alguns momentos. Aos
poucos, ja estando familiarizada com a sala de aula e sua rotina, fazia algumas
perguntas para as criancas e as professoras a respeito do cotidiano da turma. A seguir,

apresento a transcri¢do da conversa com Renata:

Renata: olha/ eu tenho dois ldpis verde
Vanessa: uai/ por qué dois?
Renata: porque a menina me deu esse/ e e:::sse/ e esse/minha mde
comprou ((balanca os dois lapis de cor verde-claro))
Vanessa: que legal
Monica: (inaudivel)
Renata: e eu tenho escuro
Vanessa: Rena:::ta/ me diz uma coisa/ qué que vocé tem feito aqui
na escola?
Renata: ((ela me olha por 3 segundos))
Vanessa: Renata/ qué que vocé tem feito aqui na escola?
Renata: de qué? ((abaixa-se para pegar um lapis que caiu no chdo))
Vanessa: ah:::/todos esses dias que vocé vem na escola
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Renata: essa escola é muito grande
Vanessa: grande/né?

Renata: &/ muito grande/ eu achei aqui::;/ muito /muito /muito
grande/ ai hoje/ oh mde/ hoje eu ndo vou pra escola néo/
s6 vou ir amanhd/ ai/ na hora/ ai/ minha mde falou assim/
vai tomar banho/ ai eu fui la/ tomei banho/ ai eu/ ai minha
mde falou assim/ vai pra escola/ fica feliz pa-ra sempre/ ai
eu fui lé/ tomei banho/ comi comida/ e depois fui/ vim pra
escola

Vanessa: e me diz uma coisa/ por qué que tem que vir na escola?
Renata: é porque/ é pra ficar/ é::/ é pra ficar/ é::/ pra ficar
inteligente/ é pra ficar esperta
Vanessa: é?
Renata: sd isso que eu sei
Vanessa: mas/ como que a gente fica inteligente?
Renata: escrevendo letra
Vanessa: é?

Renata: fazendo as letras/ ((olha para o quadro negro e para a
atividade que estava em sua carteira))/ sé/ sé isso/
((recomeca a fazer a atividade))

Renata, ao me mostrar seus lapis de cor, pode ser vista como exemplo do
grande fascinio que o material escolar exerceu sobre as criancgas. Elas frequentemente
mostravam suas mochilas, cadernos, lapis e borrachas. Acredito que sao dois motivos
principais que chamaram a atencdo das criancas sobre o material: o fato de ele ser
individual, e ndo mais coletivo, como acontecia na educacao infantil, e o fato de ele ter
sido comprado por algumas familias.

Em sua fala, fica evidente o fato de Renata ainda estranhar o tamanho da
escola, com um numero grande de criancgas, professoras e funciondrios. Ao mencionar
a escola, é-lhe insuficiente dizer apenas que a escola é “muito grande”: ela precisa
repetir o advérbio de intensidade trés vezes: “é muito/ muito/muito grande”. Renata
relaciona o tamanho da escola com seu processo de adapta¢do ao novo espaco: ela
tem vontade de ficar em casa. E possivel também que o estranhamento de Renata
esteja relacionado ao fato de haver uma nova professora que assumiu a turma ha

. .2
apenas dois dias”’.

2 . .
Durante essa conversa com Renata, eu poderia ter explorado mais sua fala sobre o tamanho da escola
grande, antes de perguntar sobre a obrigatoriedade e o sentido da escola.
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Assinalo o fato de Renata construir, naguele momento, uma relagao entre
frequentar a escola e ficar inteligente, e mais ainda, ficar inteligente refere-se ao ato
da escrita. Conforme discutido no terceiro capitulo, a escrita foi um elemento
constitutivo da cultura de pares do grupo pesquisado. Resta saber como ele foi
abordado no novo espaco escolar. Uma questdo que é importante de ser considerada,
portanto, é em que medida esse interesse pela escrita marcou o processo de entrada
no ensino fundamental, bem como se esse interesse foi manifestado no cotidiano da
turma pesquisada e se houve espago para sua exploragdo, como discutido por

Castanheira (1991).

4.2- A turma pesquisada: os sujeitos e suas praticas

Nos dias anteriores ao inicio das aulas, o contato entre a escola, as familias
e as criangas limitou-se ao cadastro escolar. Havia duas turmas iniciando o ensino
fundamental. Como afirmei no segundo capitulo, optei por acompanhar apenas a
turma em que as criancas pesquisadas na educacdo infantil haviam sido matriculadas.
Nos primeiros contatos com a turma, percebi que o momento de passagem da
educacdo infantil para o ensino fundamental estava colocado para todas as criangas3,
uma vez que todas vieram de alguma escola de educacdo infantil, como podemos

verificar na Tabela 25, na préxima pagina.

* Havia uma crianga na turma que tinha sete anos, Luan. Ele tem o diagndstico de deficiéncia mental, ja
tendo frequentado o inicio do 12 ciclo nessa mesma escola. A estagidria Andréa o acompanhava desde
2008.
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Tabela 25: Escolas de Educagao Infantil frequentadas pelas criangas da turma de
Ensino Fundamental pesquisada

Numero de criangas
da turma do ensino Escola de educagao infantil frequentada pelas criangas em 2008
fundamental
6 Turma pesquisada.
7 Turmas diferentes da mesma escola de educacao infantil pesquisada.
7 Creche comunitaria localizada em uma vila préxima a escola de ensino
fundamental. As criangas eram atendidas em hordrio integral.
5 Creche comunitaria localizada no bairro da escola de ensino
fundamental. As criangas eram atendidas em hordrio integral.
1 Creche comunitaria localizada em um bairro distante da escola de
ensino fundamental.
1 Escola de educagdo infantil particular localizada no bairro da escola de
ensino fundamental.
1 Unidade Municipal de Educagdo Infantil préxima a escola de ensino
fundamental.
TOTAL 25 criangas

Percebe-se, pela Tabela 25, que as diversas instituicdes de atendimento a
educacdo infantil em Belo Horizonte estavam representadas nos espacos frequentados
previamente pelas criancas: Escola Municipal de Educacdo Infantil, Creches
comunitarias e Unidade Municipal de Educacao Infantil. Em conversas com as criancas
da turma, foi possivel entender um pouco dos momentos vivenciados por elas na
educacdo infantil, em uma tentativa de relaciona-los com as experiéncias no ensino
fundamental. Contudo, como afirmei anteriormente, ao longo das observagdes na
turma de ensino fundamental, procurei focalizar principalmente as criangas que
vieram da mesma turma da educacdo infantil pesquisada: Renata, Wanda, Amanda,
Carlos, Isadora e Lucio.

O primeiro més de aulas foi dedicado a organiza¢do das professoras e da
escola como um todo: uma nova diregdao assumiu a escola em janeiro, a coordenadora
do 12 ciclo era novata na escola e havia trés vagas abertas para professoras na escola
no turno da tarde. Iniciar o ano com mudancas na coordenacao e direcdo da escola e
com falta de professoras trouxe certa instabilidade no cotidiano escolar. Tal
instabilidade p6de ser sentida em algumas situacdes particulares, como, por exemplo,
na distribuicdo de turmas entre as professoras (definida formalmente apenas em uma

reunido no dia anterior ao comeco das aulas), nos momentos de entrada das criancas
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do turno (que foi reorganizado depois de duas semanas de aula) e também nas
mudancas de professoras responsaveis pelas criancas no inicio do 12 Ciclo. Até o dia
06/03/09, foram trés as professoras a assumir a turma: a professora referéncia, Silvia,
responsavel pelo processo de alfabetizacdo e letramento das criangas (quinze horas
semanais na turma); a professora de Matematica, Carla (trés horas semanais na turma);
e a professora de Educacdo Fisica, Jussara (duas horas semanais na turma). A partir do
dia 09/03/09, uma professora novata na escola, Erica, assume a turma,
responsabilizando-se pela alfabetizacdo e letramento das criangas. Silvia assume as
aulas de Matemadtica e Jussara continua com as aulas de Educacdo Fisica. Uma
mudanca semelhante aconteceu na outra turma de seis anos”. A Tabela 26, na préxima

pagina, apresenta as mudancas de professoras na turma pesquisada.

Tabela 26: Quadro de professoras e disciplinas na turma de ensino fundamental

Periodo de 03/02/09 até 08/03/09

Professora Disciplina
Silvia Portugués (Alfabetizacdo e Letramento)
Carla Matematica
Jussara Educacdo Fisica

Periodo de 09/03/09 até o final do ano letivo

Professora Disciplina
Erica Portugués (Alfabetizacdo e Letramento)
Silvia Matematica
Jussara Educacdo Fisica

Silvia estava retornando a sala de aula apds quatro anos na dire¢cdo da
escola (dois anos como vice-diretora e dois anos como diretora). Assim, esse primeiro
més foi também um més de (re)adaptacdo de Silvia a posicdo de professora. Silvia
mostrou-se tranquila nos primeiros dias, com paciéncia, esperando certa autonomia
das criangas, como ficara claro a partir da andlise dos eventos dos primeiros dias de
aula.

Nos proximos dois tépicos deste capitulo, apresento o primeiro dia de

aulas e a primeira conversa da professora Silvia com as criangas. Retrospectivamente,

*Essa situagdo assemelha-se ao que foi observado nas turmas iniciais do Ciclo de Alfabetizacdo na escola
estadual pesquisada por Carneiro (2006).
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ao final da pesquisa de campo, evidenciou-se a importancia dos primeiros contatos das
criancas e familias com o ambiente escolar do ensino fundamental. Analisar o processo
de entrada das criancas no ensino fundamental implicou, portanto, explicitar como as
criancgas e suas familias foram acolhidas e posicionadas pelo discurso da escola e das
professoras, uma vez que tal processo torna-se visivel nas acGes e falas das proéprias
criancas e suas professoras. Como assinala Castanheira (2000), ao se encontrarem pela
primeira vez, os participantes sinalizam diversos aspectos relevantes para a
compreensdo das relagbes que serdo estabelecidas entre eles.

E necessario assinalar que alguns aspectos que foram importantes no
processo de adaptacdo/incorporacdo das criangcas em um novo espago social
permaneceram ao longo dos primeiros meses de aula, enquanto que outros perderam
sua importancia no cotidiano da turma.

No contexto da sala de aula, a construcdo coletiva de normas e
expectativas, papéis e relacdes, direitos e deveres estabelecem os principios de
participacdao naquele espaco (CASTANHEIRA, GREEN e DIXON, 2007). A maneira como
o novo grupo foi formado, através das formas de participacdo de cada um dos seus
membros, evidencia o que significou ser aluno e professora naquele contexto. Nesse
sentido, analisar o primeiro dia de aula torna-se importante para a compreensao desse
processo (CASTANHEIRA, 2004). Saliento que as formas de participagdo foram
localmente definidas no contexto da sala de aula, mas também foram influenciadas
por outros contextos, como, por exemplo, a estrutura da escola, as decisdes da sua
direcdo, as trocas de professoras, bem como as orientacdes da Secretaria Municipal de

Educacao.

4.2.1- Construindo formas de participagdo: O primeiro dia de aula

Apresento a seguir, na Tabela 27, os eventos do primeiro dia de aula® com

a professora Silvia, baseando-me nas anotag¢des do Diario de Campo e na filmagem

5 . . ~ . .

Motta (2010), em sua pesquisa de doutorado sobre a passagem das criancas da educacgédo infantil para
o ensino fundamental, também salienta que o primeiro dia de aula marcou novas formas de
posicionamento e participa¢do das criangas na nova sala de aula.
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realizada e, nos Graficos 11 e 12, apresento os usos do tempo e do espaco feitos pelos
participantes da turma observada. A primeira coluna da tabela contém a marcac¢do do
tempo, a segunda refere-se aos eventos do dia. Apresento uma breve descricdao desses
eventos, ora descrevendo o que todos faziam, ora descrevendo o que uma crianga em
particular fazia. Teco alguns comentarios na terceira coluna e, na quarta coluna,
apresento algumas possiveis consequéncias para o processo de passagem das criancas
para esse novo espaco. As falas dos sujeitos estdo em italico. O terceiro evento,
“Conversando com as criancgas”, esta sombreado e serd analisado detalhadamente na

proxima secao.
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Tabela 27: Mapa de eventos do primeiro dia de aula (03/02/09)

Hora Eventos Comentdrios Consequéncias para o processo de passagem para o

novo espago escolar

13:10 | Acolhendo as criangas: Roberta, vice-diretora da escola, | As familias aguardam do lado de | A falta de uma reunido inicial para apresentacdo da
apresenta os funciondrios da escola. Eduarda, | fora da quadra, observando as | escola, com suas rotinas e expectativas, colocou as
coordenadora do 12 Ciclo, apresenta as professoras. criangas através de uma pequena | familias e as criangas em uma posicdo de

13:28 | Célia, coordenadora do 22 Ciclo, chama as criangas | tela. Algumas mdes tém os olhos | desconhecimento e, portanto, ansiedade em relagdo
desse ciclo para irem para as salas. marejados de lagrimas. Nao | ao primeiro dia de aula. Da mesma forma, as

houve uma reunido com as | professoras desconheciam as expectativas e as rotinas
familias antes do inicio das aulas. das criancas e familias. Como consequéncia dessa
As criancas estdo sentadas na | posicdio de desconhecimento alguns desencontros
arquibancada da quadra e | entre a escola e as familias aconteceram.

conversam animadamente. Lucio

chora, com as duas maos na boca.

13:30 | Eduarda pede que as criangas veteranas cantem para as | Ao escutar a musica, que também | A sensagdo de continuidade e referéncia a experiéncia
criangas novatas. era cantada na turma da | educacional anterior, através da musica conhecida,

educacdo infantil, Lacio para de | acalma Lucio.

13:35 | Eduarda chama as criancgas veteranas para fazer fila em | chorar. E sinalizada para as criangas a principal forma de
cima da linha azul da quadra. A seguir, ela chama as deslocamento na escola, através da formagao de filas.
criangas novatas.

13:37 | Separando as duas turmas: As criangas caminham em | As criancas estdo em siléncio, | As criancas permanecem em uma posicdo de

fila com Silvia e com Nara, a outra professora das
criangas de seis anos.

As professoras chamam as criangas pelos nomes,
separando-as em duas filas. A seguir, cada professora
segue para sua sala de aula.

olhando para todos os lados.

Ao escutar seu nome, Renata
continua na fila, apenas olha as
professoras. O mesmo acontece
com outras criangas.

desconhecimento em relagdo a turma da qual irdo
participar.

Renata e outras criangas sinalizam que nao entendem
o que é esperado delas.

Continua.
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Hora Eventos Comentarios Consequéncias para o processo de passagem para o

novo espago escolar

13:46 | Conversando com a turma: Silvia fala seu nome, explica | As criancas estdo sentadas em | E sinalizado o papel central que a professora assume
que era diretora: “Eu vou aprender muito com vocés. Vai | carteiras individuais, organizadas | na sala de aula. Ao mesmo tempo, a professora
ser uma troca de ideias.” em 5 filas. Elas sdo grandes para o | posiciona-se como aprendiz.

Ela solicita que cada crianga fale seu nome. tamanho das criangas, que ficam
com os pés balangando, sem | A posi¢ao corporal das criangas é desconfortavel, o que
encostar no chao. provoca, ao longo dos dias, uma inquietagao no grupo.
As criangas ndo conversam,
apenas olham para todos os
lados.
As paredes da sala estdo vazias,
sem cartazes.

14:06 | Silvia faz fila para levar as criangas para ir ao banheiro e
beber dgua, a partir de um pedido das criangas.

14:16 | Desenhando: Silvia conversa com as criangas, | Carlos pede uma segunda folha | A professora sinaliza a participagdo dos alunos no
explicando que a sala “estd muito sem cor”. Diz que | “para desenhar o que quiser”. | contexto da sala de aula, como aqueles que produzirdo
gosta de enfeitar a sala com trabalho dos alunos. Silvia entrega a ele uma folha em | materiais a serem expostos e valorizados.

Pede que as criancas desenhem o que conheceram da | branco. E uma atividade em que as criangas sdo solicitadas a
escola. Silvia entrega folhas de papel branco. Entrega giz fazer algo familiar, o desenho, mas com um tema
de cera para as criangas que ndo trouxeram material. definido e em um contexto que faz pouco sentido, uma
vez que elas ndo foram apresentadas a todos os
espacos da escola. Carlos, com seu pedido, cria um
novo sentido para a atividade. E possivel que ele tenha

14:38 | As criangas comecam a entregar os desenhos para a recorrido as experiéncias anteriores no contexto da
professora, que os elogia. Quem acaba de desenhar educacdo infantil.
espera os colegas. O tempo de espera entre as atividades aumenta ao

longo dos dias, o que provoca uma inquietagdo no

14:46 | Silvia fixa os desenhos no mural, ao lado do quadro grupo.

negro.

E reafirmada para as criancas a importancia da sua
produgdo.

Tabela 27 — Continua.
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Hora

Eventos

Comentarios

Consequéncias para o processo de passagem para o
novo espaco escolar

14:47

Cantando: Enquanto continua pregando os desenhos no
mural, Silvia pergunta quem sabe cantar.

Carlos canta “O pato”, de Vinicius de Morais.

Amélia canta “A borboletinha”, musica do folclore
popular brasileiro.

Silvia chama atengdo de Carlos e
Lucio (ndo vi o que aconteceu).

A musica aparece como um momento de transi¢dao
entre atividades. As criangas, mais uma vez, sdo
posicionadas como sujeitos que sabem algo e podem
mostrar isso.

14:54

15:33

Merenda e Recreio: Silvia chama as criangas para
fazerem fila para beber agua e merendar na cantina. As
criangas sdo solicitadas a assentar junto com a outra
turma do inicio do 12 ciclo. Recebem uma caneca de
aluminio com leite e chocolate e biscoitos de maisena.

A medida que acabam o lanche, as criangas vdo para o
patio. As outras turmas do 12 ciclo chegam para
merendar. Assim que acabam, também vdo para o
patio.

Silvia sobe para merendar na sala dos professores.

O sinal bate. Algumas criangas correm para a porta da
sala.

Algumas  criangas  trouxeram
lanche em merendeiras.

Ha duas estagiarias olhando as
criangas no patio.

Eduarda, coordenadora, caminha
por todo o patio, observando as
criangas.

Renata anda pelo patio, sem
conversar com ninguém. Carlos
corre por todos os lados. Amanda
e lIsadora sobem nos bancos,
acompanhadas de outra menina.
Elisa corre pelo pdtio e se dirige a
biblioteca, no segundo pavimento
da escola.

Elisa me pergunta: “O que é esse
barulhdo?” Respondo que ndo
sabia. ao que ela diz: “Deve ser
para quando comec¢a o lanche e
depois termina. Cadé a
professora?”

Preocupacdo das familias com a alimentacdo das
criangas.

A forma de organizacdo da merenda e recreio difere da
forma da educagdo infantil. Com o passar do tempo e
com o fato da professora ter seu horario de descanso
nesse mesmo momento, as criangas nem sempre
terminavam a merenda antes de ir para o patio, o que
significou que algumas criangas ficaram com fome e
dor de cabeca apds o recreio. Algumas delas chegavam
de casa sem almogo, o que indica a importancia da
merenda escolar. Na escola de educagdo infantil, as
professoras acompanhavam as criangas durante a
merenda.

N3o havia sinal na escola de educagao infantil. A cada
vez que o sinal era tocado, nas primeiras semanas, o
grupo ficava agitado.

15:35

Organizando os materiais: Silvia chega e entra com as
criangas para a sala. Pede que peguem as mochilas para
irem embora.

E sinalizado para as criancas que se responsabilizem
pelo material escolar.

15:43

Saida: Silvia sobe com as criangas em fila para o portdo
de saida. As familias aguardam as criangas do lado de
fora.

Tabela 27 - Final.
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Grafico 11: Uso e distribui¢do do tempo - 03/02/09
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Grafico 12: Espagos Utilizados - 03/02/09
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Analisando a Tabela 27 e os Graficos 11 e 12, destaco alguns aspectos

caracteristicos da forma de organizacdo da turma do ensino fundamental que foram
iniciados no primeiro dia de aula e que se mantiveram ao longo do periodo observado:
(i) as filas aconteceram em todos os momentos em que as criangas se deslocaram pela

escola, sugerindo que nesse espaco as criancas teriam menor autonomia para decidir
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como e quando circular entre esses espacos, e que, portanto, a professora exerceria
um controle maior sobre os alunos nesses momentos; (ii) as carteiras eram individuais,
em filas, voltadas para a professora e o quadro negro, e ndo favorecendo, portanto, o
contato entre os alunos, ja que esses deveriam concentrar-se nas atividades realizadas
individualmente de acordo com o ritmo proposto pelas professoras (em alguns
momentos as professoras organizaram pequenos grupos ou formaram filas com
carteiras duplas, como apresentado na Figura 31); (iii) as brincadeiras entre as criangas
foram permitidas apenas no momento do recreio, o que trouxe uma das atividades
mais valorizadas na educac¢do infantil para uma situacdo de “clandestinidade” ou
“proibicdo” no contexto dessa sala de aula; (iv) o espaco em que as criancgas 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, ou seja, as criangas sairam da sala apenas no momento de merenda e recreio); (v)
a medida que acabam a merenda, as criancas poderiam ir para o patio, o que significou
que algumas criangas ndo merendaram todos os dias, uma vez que estavam ansiosas
por brincar; (vi) algumas criancas traziam um lanche individual. Tais aspectos,
considerados em conjunto, representam uma descontinuidade em relacdo as praticas
escolares vivenciadas pelas criangas na educacao infantil.

Conforme registrado na Tabela 27, percebe-se que as criangas oscilaram
entre os sentimentos de familiaridade e estranhamento em busca de referéncias para
entender as regras de participacdo na nova sala de aula. No primeiro dia, as criangas
nao foram apresentadas aos espacos da escola, nem as suas rotinas e procedimentos,
tal qual na pesquisa de Motta (2010).

Algumas regras, como beber dgua na hora do recreio e o sinal que indica o
inicio e o término dos horarios das aulas e também do recreio e merenda foram
apreendidos aos poucos, a partir de perguntas que as proprias criangas formulavam.
Essa situacdo também foi observada por Wild em sua pesquisa sobre a entrada das
criancas no inicio do ensino fundamental (2009). Durante as semanas seguintes, esse
padrdao de apropriagdo das regras e das rotinas da escola permaneceu: as professoras
chamaram a atencdo das criancas por fazerem algo que nio é permitido. E nesse

momento que tais regras foram explicitadas.
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Silvia acompanhou as criangas aos banheiros e ao bebedouro apds
conversar com a turma. A seguir, posicionada em pé de frente as carteiras, explica que
a sala de aula estd sem enfeites porque ela gostaria de enfeitd-la com os trabalhos dos

alunos. Ela pede, entdo, que as criangas desenhem o que perceberam na nova escola:

eu quero que/ vocés facam o desenho/ do que vocés perceberam na escola
até agora/ do POUCO que vocés viram/ vocés ndo viram praticamente
nada/ né?/ a entrada/ a quadra/ depois descemos/ viemos pra sala/ vocés
viram a cantina por fora/ os banheiros/ os bebedouros/ entdo/ eu quero
que vocés facam o desenho/ do que vocés viram e conheceram na escola/
ndo precisa inventar mais nada n3o/ que a gente vai/ vocés vdo ter a
oportunidade de/de/ andar pela escola/ e conhecer o resto/ né? (Silvia.
03/02/09)

Apds relacionar os espagos que as criangas conheceram, Silvia entrega
folhas de papel oficio para a turma e giz de cera para as crian¢as que ndo tém lapis de
cor. Em sua fala, fica claro seu reconhecimento de que as criancas tiveram uma visao
limitada da escola, com uma exploracdo dos espacos relativos ao cotidiano escolar
(banheiro, bebedouro, etc.), que, entretanto, ndo mostram relagdgo com o
conhecimento que a escola e a professora irdo proporcionar.

O pedido da professora as criangas torna-se ambiguo: elas devem desenhar
a escola. Entretanto, as possibilidades concretas de realizagdo do desenho sao
limitadas, uma vez que as criancas ainda ndo foram apresentadas a todos os ambientes
da escola. Silvia anda pela sala e conversa com algumas criancas, elogiando seus
desenhos. Ela corrige, com um tom de voz suave, Isadora e Elisa que ndo haviam
desenhado a escola, pedindo que elas desenhassem novamente do outro lado da folha.
Pede que elas desenhem novamente do outro lado da folha. Oito criangas, das quinze
presentes nesse dia, desenharam o bebedouro, como podemos perceber pelas Figuras

32 e 33, na proxima pagina.
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Figura 32: Desenhos de Amanda e Isadora.

Figura 33: Desenhos de Renata e Lucio.
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O momento do desenho da escola me remeteu a charge “Os passeios

instrutivos”, de Francesco Tonucci (1997):

CRIANGAS, HOJE
VAMOS PASSEARI | , EM FRENTE, EM FILA DE DOIS
SAIREMOS PARA

VER O BAIRRO |

k. \ @%%

DEEM-SE AS MAOS... NAO SE DISTRAIAM...

; , c, / .. NAO DESCAM DA CALCADA...
\ /
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Figura 34: Os passeios instrutivos (TONUCCI, 1979/1997, p. 91).

Assim como o menino de Tonucci, que teve seu campo de visdo limitado
pelo discurso e pela agao da sua professora, as criangas da turma pesquisada tiveram
acesso restrito aos espacos da escola no primeiro dia e, apesar disso, foram solicitadas
a produzir um desenho sobre algo de que ndo puderam se apropriar. Criou-se uma

situacdo em que o pedido da professora fez pouco sentido para as criangas, o que as
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faz pedir para desenhar outras coisas. Percebe-se que o desenho feito por Lucio
assemelha-se ao seu desenho do que esperava encontrar na nova escola.

Algumas criangas, ao ativamente procurar ampliar seu conhecimento da
escola, aceitaram o convite da professora no momento do desenho, “a gente vai/
vocés vdo ter oportunidade de/ de/ andar pela escola/ e conhecer o resto”, como EIisaG,

ao se dirigir a biblioteca no dia seguinte.

Durante o recreio, no segundo dia de aula, Elisa me pergunta: “Vocé sabia
que aqui tem biblioteca?” Respondo negativamente, ao que ela me segura
pela mao para me levar para a biblioteca, juntamente com Luana. Essa
primeira ida a biblioteca aconteceu em um clima de segredo e suspense,
pois eu e as criancas imaginamos que deveriamos permanecer no patio
durante o recreio. Descobrimos mais tarde que a biblioteca ficava aberta
para que as criangas pudessem visita-la e pegar livros emprestados durante
o recreio. (Anotagdes do Diario de Campo, 04/02/09).

Saliento que o fato de Elisa procurar a biblioteca aponta a representacao
desse espaco como maior legitimidade e também familiaridade, conhecido por Elisa na
educacdo infantil, ao mesmo tempo em que indica sua atuacdo em direcdo a um
entendimento das regras da nova escola. A crianca me convida a explorar um espaco
de textos escritos. A escola e a professora ndao haviam considerado a relevancia desse
espa¢o para formagdao dos alunos e n3ao o apresentaram a eles. Percebe-se uma
diferenca com as praticas educativas da escola de educacdo infantil, em que as
criancas semanalmente visitavam a biblioteca’.

Embora uma visao geral do primeiro dia de aula tenha nos fornecido alguns
elementos importantes, ainda se torna necessario aproximar o angulo de visdo por
meio de uma microanadlise das intera¢des discursivas ocorridas na primeira conversa
da professora com as criancas, com o objetivo de evidenciar como as formas de
participacdo na sala de aula foram construidas. A andlise do discurso da professora
deixa visivel seu posicionamento na sala de aula, bem como demonstra aquilo que foi

esperado das criangas na turma de ensino fundamental. Podemos perceber as

®Essa crianga frequentou a escola de educacgdo infantil pesquisada no turno da tarde.

” Nos dias em que eu estive presente a escola de ensino fundamental, as criancas ndo foram a biblioteca
com as professoras. Assim, ndo pude acompanhar o trabalho desenvolvido nesse espaco. Entretanto, as
criangas pegavam livros emprestados para levarem para casa.
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permanéncias e deslocamentos em relagao as rotinas e as expectativas construidas nas

interacdes da turma de educacdo infantil.

4.2.2- A primeira conversa

Em sua primeira conversa com a turma, Silvia posicionou-se como figura
central na sala de aula. Seu posicionamento evidencia-se através de algumas
caracteristicas do seu discurso. A primeira delas refere-se ao fato de Silvia, ao se dirigir
a turma, ocupar o papel de principal falante, situando as criancas como ouvintes do
seu discurso. Dessa maneira, seu discurso estruturou-se como um mondlogo, no qual
alguns temas desenvolvidos tornam visiveis as normas e as expectativas, os direitos e
os deveres, bem como os papéis e as relagcdes que se tornaram fundamentais para a
turma. Tais temas estdo esquematizados na proxima pagina (Figura 35), nao
necessariamente na ordem em que aparecem no discurso da professora, com algumas

falas da professora em itdlico. Analisarei alguns desses temas a seguir.
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/ Posicdo de aprendiz

5 2 5 \ EU vou aprender muita coisa com vocés,

Transigdo da posigdo de Diretora . P 5 5 / :
- muito mais do que vocés vdo aprender comigo
para a posicao de professora

estou voltando para a sala depois de quatro anos/ \ Interrupgdes frequentes ao longo

pra trabalhar com criangas que estdo vindo/ das primeiras semanas

pra minha escola entdo/ deixa eu ver onde que eu parei/
ah/ entéo

Poucas oportunidades para as falas das

criangas
Centralidade da posicdo de professora

Controle/coordenagdo do grupo
eu estou falando/
/ vamos prestar aten¢do/ ta? seiita divéitinihio
Disciplina corporal
\ \nﬁo dd para ficar indo ao banheiro/
0 para ter motivo de sair de sala
0 que a gente precisa aqui/

é criar o hdbito de respeitar o outro/
/ acima de tudo
\ gqui é uma OUTRA eSCOIa/

uma outra experiéncia

Organizacdo do grupo

Nova escola

Centralidade do quadro-negro
aqui oh/ é muito melhor/
voceé vai enxergar o quadro muito melhor

vocés jd estdo mais velhos/
jd ndo tem mais cinco anos

Idade

porque vocés/ vdo ter que gravar/

Identidade das criangas ———— Nomes 0 nome de uma/ que € Silvia/
e eu vou ter que gravar o nome de quantos?

/

Escolaridade anterior
quem td vindo da (educagdo infantil)?

d x : | ga. chisrandal: dentifcc ) EU/ na sua idade/
Adaptacdo (um menino entra na sala com a mée, chorando): identificacdo com as criangas =, ' o o2

Hordrio de saida
porque eu ndo sei se TODAS as mdes ficaram sabendo/

i hoje e amanhd/ vocés véo sair aqui/ 15:30
Conversas paralelas com as familias:

Acolhimento daquelas que Material escolar

apareceram na sala \ mas/por falta de material/

ndo tem problema ndo

Avo pede para neta ficar na
mesma turma que a melhor amiga.
nés estamos dividindo as turmas/
com o numero certo de alunos [...]
eu vou observar

Enturmacao

Figura 35: Temas desenvolvidos pela professora na primeira conversa com a turma.
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Apds as criangas entrarem na sala e se sentarem nas carteiras individuais
enfileiradas, Silvia fica em pé, de frente para as criancas. A postura corporal da
professora e das criancgas, diferente das que foram observadas na turma de educacdo
infantil, indica que novas formas de relagdes estdao se estabelecendo. As criangas

escutam a professora, que se apresenta, com um tom de voz suave:

bom/ como vocés ouviram/ ld fora/ meu nome é Silvia/ eu estou saindo da
direcdo da escola/ eu era diretora/ até o ano passado/fiquei quatro
anos/((mostra quatro dedos))/na dire¢éo

O fato de ter escolhido iniciar sua interacdo com a turma a partir da sua
posicdo de ex-diretora da escola indica a importancia dessa experiéncia para Silvia.
Podemos inferir que sair do cargo de diretora em janeiro e assumir uma nova turma
em fevereiro apresenta desafios para ela. A passagem por um cargo central
possivelmente a aproximou das questdes administrativas e pedagdgicas do cotidiano
de todos os turnos da escola, em um didlogo constante com a Secretaria Municipal de
Educagao, bem como fez com que assumisse uma posicdo de destaque no grupo de
professores e frente as familias das criancas. Silvia assume a escola e seu projeto como
“seus” (“vocés estdo vindo para minha escola”), participando ativamente da sua
estruturagao. Por outro lado, ela se afastou da dindmica do cotidiano de uma sala de
aula especifica por um periodo de quatro anos, o que exige uma adaptagdo e novas

aprendizagens:

entdo/ qué que acontece?/ EU vou aprender muita coisa com vocés/ muito
mais do que vocés vdo aprender comigo/ vai ser uma TROCA/ de ideias/
uma troca/ de/ de TUDO/ de conversa/ troca de historia/ néo é isso?

Silvia propde uma abertura as criancas, posicionando-as, naquele
momento, enquanto interlocutoras. As criangas tornam-se objeto de aprendizagem e
mesclam-se as representacdes de crianca e infancia que Silvia construiu ao longo de
sua histéria pessoal e profissional. Tais representacdes tornam-se claras a medida que
a idade das criangas surge como objeto de indagacdo da professora, a partir de uma

fala de Carlos, que sugere que sua colega Isadora é “a mais chata da escola”. Carlos
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estd apontando para uma importante caracteristica da cultura de pares que se

estabeleceu na turma de educacdo infantil: as intera¢des entre as criancgas, sejam elas

amistosas ou ndo. Silvia responde que outras experiéncias, marcadas pela idade das

criangas, irdo se estabelecer em uma nova escola. A Tabela 28, a seguir, apresenta essa

sequéncia interacional. A primeira coluna contém a numeracdo das unidades de

mensagem, a segunda contém os sujeitos que interagem; a terceira coluna apresenta

suas falas; e a ultima coluna contém algumas pistas contextuais.

Tabela 28: Sequéncia interacional — Tem gente ainda com cinco anos?!

Linhas | Sujeitos Unidades de mensagem Pistas contextuais
1 Silvia mas aqui Professora em pé, de frente para a
2 ninguém vai ser chato turma.
3 aqui é outra escola
4 outra
5 vocés jd estdo mais velhos
6 jd nGo tem mais cinco anos
7 tem gente ainda com cinco anos
8 aqui ainda?
9 Renata eu tenho
10 Soraia eu também
11 Silvia ah é? Algumas criancgas levantam as maos.
12 a maioria?
13 uai
14 todo mundo?
15 Luana rprofessora Criangas falam ao mesmo tempo.
16 Silvia entdo
17 vocés vdo fazer seis anos ainda?
18 Isadora | eu jd tenho seis
19 Luana eu vou fazer assim ((mostra 6 dedos))
20 Carlos  Ndeixa eu falar uma coisa ((levanta-se))
21 Silvia ah td
22 entdo td bom
23 ja fizeram
24 né?
25 senta af Carlos continua de pé.
26 vai chegar sua vez
27 senta direitinho
28 Carlos
29 Carlos meu nome é muito rdpido de lembrar Carlos retoma uma fala anterior da

professora, que disse ndo conseguir
lembrar os nomes das pessoas
direito.
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A surpresa demonstrada por Silvia (linhas 11 a 14: ah é?/ a maioria?/ uai/
todo mundo?), ao perceber que havia criangcas com cinco anos de idade, assim como
seu alivio ao perceber criangas na turma com seis anos completos (linhas 21 a 24: ah
td/ entdo ta bom/ ja fizeram/ né?), revelam certa confusdo em relagdo ao processo de
matricula das criancas. E importante pontuar que Luana e Soraia, que afirmam que
ainda fariam seis anos, ja haviam completado essa idade. A confusdo na avaliacdo da
propria idade pode indicar uma pouca familiaridade com o sistema numérico (Luana
ndo nomeia a sua idade, mas a indica com os dedos da mdo) ou também um ndo
entendimento da pergunta da professora e das formas de participacdo nas interagoes
da sala de aula.

Como foi discutido no segundo capitulo, as criangas que iriam completar
seis anos até junho de 2009 foram matriculadas no ensino fundamental, ou seja,
haveria criangas iniciando o ensino fundamental com cinco anos. No caso da turma de
Silvia, 38% das criangas estavam nessa situacdo. O recorte de idade foi alvo de
inimeras discussdes no ambito da Geréncia e Coordenag¢do da Educacao Infantil da
Secretaria Municipal de Educacdo e também na escola de educacdo infantil pesquisada.
Entretanto, aparentemente, tal discussdo ndo aconteceu nas escolas municipais de
ensino fundamental que receberiam essas criangas. A pesquisa de Flavia Carneiro
(2006) revela que também nas escolas estaduais de ensino fundamental houve pouco
entendimento e discussdo acerca da idade em que as criancgas seriam matriculadas em
turmas do inicio ou do meio do Ciclo de Alfabetizacdo. Essa foi uma das causas que
levou, no caso da escola pesquisada pela autora, a trés enturmacdes diferentes nos
guatro primeiros meses de aula nas turmas do Ciclo de Alfabetizacdo.

Percebe-se que, apesar de as decisGes tomadas nos niveis administrativos
do Ministério da Educacdo e das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao
afetarem diretamente o cotidiano da sala de aula, as escolas e seus sujeitos nem
sempre participam das mesmas. Assim como na pesquisa de Carneiro (2006), ndo foi
identificada o desenvolvimento de avaliacdes desse processo por parte das instancias
administrativas. Tal avaliacgdo poderia ser realizada a partir dos seus efeitos no
cotidiano das diversas instituicdes de ensino. Portanto, entendo que é necessario uma
constante avaliacdo ndo apenas das decisdes tomadas, com a participacdo de todos os

envolvidos, mas também sobre a forma como essas determina¢des sao comunicadas e
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apropriadas pelos sujeitos no interior das instituicdes escolares. O distanciamento
entre os diversos contextos educacionais provoca desencontros na sala de aula,
influenciando o processo de escolarizacdo dos sujeitos, e mais especificamente, a
transicao das criangas para uma nova escola.

Retomo outros aspectos do discurso da professora nessa primeira
conversa com a turma. Silvia, logo apds se apresentar, pede carinhosamente que
Carlos sente-se mais proximo: “pois €/ amor/ [...]/ vocé vai enxergar o quadro muito
melhor”. E importante destacar o fato de Silvia, apesar de n3o estar escrevendo no
guadro naquele momento, menciona-lo ao justificar seu pedido a Carlos. Fica
sinalizado para o grupo que aquele artefato cultural tera centralidade na dindmica do
cotidiano escolar. Cynthia Greive nos ajuda a refletir sobre o conceito de cultura

material escolar em estreita relacdo com a cultura escolar:

... 0s modos de uso dos objetos, sua escolha, a receptividade, auséncias e
presengas de utensilios, o prego, os processos de aquisicdo e procedéncia,
entre outros, sdo elementos que participaram ativamente da criacdo,
operagdo, manutencdo e/ou desativacdo das experiéncias escolares. Neste
aspecto, é importante chamar a atencdo para os suportes materiais que
concretizaram a escola como lugar de transmissdo do saber, mas também
estarmos atentos para o fato de ndo tomar a estrutura material escolar
como um palco onde se moveram os sujeitos da educagdao no passado
(GREIVE, 2000, p.4).

Assim, a centralidade do quadro-negro foi confirmada ao longo do
primeiro semestre, com atividades sendo apresentadas e explicadas com o apoio do
guadro e, a seguir, copiadas pelas criancas. Tornou-se claro que o quadro, naquele
contexto, foi simbolicamente revestido pela fala da professora como artefato essencial
para a aprendizagem das criancas, tal como observado por Freitas e Castanheira (2007),
em relagdo ao uso de imagens desenhadas no quadro por uma professora de biologia
em sua turma. No caso pesquisado pelas duas autoras, o uso do quadro foi essencial,
uma vez que disponibilizou a todos os alunos imagens fundamentais ao aprendizado
do conteldo ensinado em um contexto em que apenas 20% dos alunos possuiam o
livro didatico adotado na disciplina.

Na presente pesquisa, o quadro-negro igualmente foi utilizado como

artefato de controle das intera¢cdes que foram estabelecidas com as criangas,
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reafirmando o lugar central da professora perante a turma. Dessa maneira, Silvia avisa
a Carlos, com um tom de voz tranquilo, durante o evento Desenhando: “eu vou
comegar contar/ no quadro/ quantas vezes eu vou chamar seu nome”. A turma é
informada acerca da visibilidade que o quadro daria ao comportamento das criangas.
Chamar a atencdo verbalmente das criangas é potencializada através da escrita, uma
escrita visivel a todos, o que confere ao ato disciplinar uma concretude material. Tais
usos do quadro-negro, peca essencial do mobilidrio escolar a partir do final do século

XIX, ndo se restringem a essa sala de aula especifica. Bastos reflete que:

As vantagens do uso do quadro-negro residiam na possibilidade de o
professor utilizar-se desse dispositivo para o ensino simultdneo das
primeiras licdes de leitura e de escrita. O quadro-negro para o professor e a
lousa para o aluno eram meios pelos quais seria conhecido o alfabeto e
seriam desenhadas as letras Além disso, era um excelente meio de ensinar
em pouco tempo os alunos a ler e escrever. Um auxiliar indispensavel para
a licdo oral, um suporte de escrita — “um ritual didrio de escrita para fixar
discursos e praticas pedagdgicas” (CHARTIER, 2002, p.178). Isto é, apresenta
aos olhos dos alunos, de uma maneira permanente, o que a instrugdo oral
ndo permitia fixar - um dispositivo para fazer ver e para fazer falar
(DELEUZE, in BALBIER, 1990, p.155°). (BASTOS, 2005, p. 136. Grifos no
original).

As criangas reconheceram esses usos do quadro-negro e as relacdes de
aprendizagem e controle estabelecidas a partir dele em suas experiéncias escolares,
mas igualmente se apropriaram desse artefato como forma de resistir a essas mesmas
relacdes. Assim, em alguns momentos de desorganizacdo da turma, algumas criangas
rabiscaram o quadro e até mesmo apagaram o que Erica, a segunda professora da
turma, havia escrito.

Gostaria de salientar um ultimo aspecto dessa primeira interacdo da
professora com as criangas: as frequentes interrupgdes da conversa com a turma, o
que provocou descontinuidades na rotina da sala de aula: “entdo/ deixa eu ver onde

~ »

que eu parei/ah/entdo”. Essa foi uma caracteristica marcante das primeiras semanas

de aulas, o que representou rupturas nas atividades que estavam acontecendo. Tais

& CHARTIER, A-M. Um dispositivo sem autor. Cadernos e fichdrios na escola primaria. Revista Brasileira
de Histéria da Educagdo. Campinas, n.3, pp.9-26, jan-jun. 2002.

? DELEUZE, Giles. Qué es un dispositivo? In: BALBIER, E. et al. Michel Foucault Filésofo. Barcelona: Gedisa,
pp.155-163.1990.
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interrupg¢des foram, em parte, consequéncia de pedidos administrativos relativos ao
seu cargo de dire¢do. Por outro lado, as interrupgcdes ocorreram em funcdo da falta de
materiais na sala de aula, obrigando Silvia a se dirigir ao almoxarifado da escola para
buscar esses materiais. Silvia explica para as criancas, no terceiro dia de aula, que havia
dado todos seus materiais para as outras professoras enquanto estava na direcdo da
escola ndo tendo tido tempo para reorganiza-los antes do inicio das aulas. No caso
especifico do primeiro dia de aula, as interrupg¢des foram ocasionadas pela chegada de
algumas criancas e principalmente pela solicitacdo de algumas maes. Em alguns
momentos, a professora conseguiu retomar o “fio da meada” das atividades; em
outros, alguma explicacdo ficou “perdida”, o que também provocou momentos de
confusao e indisciplina na turma.

Assinalo que ndo houve uma reunido com as familias das criancas antes do
inicio do ano letivo. Como descrito anteriormente na Tabela27, as familias ficaram do
lado de fora da quadra, observando as criancas entrarem e serem encaminhadas para
as respectivas turmas. Esse fato posicionou as familias em uma situagdo de
desconhecimento em relacdo a entrada das criangcas na nova escola. Algumas
informagdes nao foram disponibilizadas, ocasionando momentos de tensdo nas
relagdes entre as familias e a escola.

No primeiro dia, uma mde, uma avé e uma vizinha da mde de uma das
criangas procuraram a professora na porta da sala. Suas demandas relacionaram-se a
conhecer a professora; ao desconhecimento em relacdo ao hordrio de saida das
criancas, antecipado em duas horas; a enturmacdo (a avé de Angela solicitou que ela
ficasse na mesma turma que sua melhor amiga, pedido que ndo foi atendido); e ao
material escolar. Destaco a postura de receptividade da professora ao conversar com
as familias, escutando-as atentamente e explicando o que Ihe foi perguntado. Dessa
maneira, a professora realizou uma breve acolhida de trés familias. Porém, nesses
momentos, varios aspectos da rotina escolar ndo foram abordados, o que teria sido
possivel através de uma reunido coletiva. Tal reunido aconteceu no dia 24/03/09,
quase dois meses apds o inicio das aulas.

Levanto como hipdtese que a reunido com as familias ndo aconteceu logo
no inicio do ano, em funcdo das expectativas dos profissionais da escola, ao

imaginarem que a escola ja era um ambiente conhecido, uma vez que todos ja teriam
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vivenciado o processo de escolariza¢io de alguma maneira. E como se, por ja terem
passado por alguma escola, os familiares ja deveriam saber o que era esperado deles e
das criancgas. Portanto, as significativas diferencas nas experiéncias de escolarizacdo
dos sujeitos ndao foram consideradas importantes o suficiente para justificarem uma
reunido com as familias.

Outra possivel explicacdo seria o fato de as criancas ja serem mais velhas,
em contraposicao com a idade com que frequentaram a educacdo infantil. Dessa
maneira, um encontro com os pais n3o seria necessario. E importante pontuar que as
escolas de educacdo infantil municipais, inclusive a escola de educagdo infantil
pesquisada, regularmente realizam reuniées com as familias antes do inicio das aulas,
com a justificativa de que tais reunides reduziriam a ansiedade dos pais, facilitando
uma melhor adaptacdo das criangas ao ambiente escolar. O periodo de adaptacdo das
criangas na educagao infantil é alvo de constantes debates no ambito da Geréncia de
Coordenacao da Educacdo Infantil, uma vez que implica uma organizag¢ao do grupo de
professores em relagao ao nimero de dias trabalhados ao longo do ano, bem como em
relacdo ao numero de horas com as criangas nos primeiros dias de aula. Todavia, tal
debate ndo acontece nos setores da Secretaria Municipal de Educacdo relacionados ao
ensino fundamental.

N3do podemos desconsiderar que a realizagdo de uma reunido com os
familiares dos alunos auxiliaria a diminuir a ansiedade pelo inicio das aulas, fazendo
com que algumas familias e suas criangas se sentissem mais seguras, caso ja
conhecessem as expectativas da escola, suas professoras e suas rotinas. Por outro lado,
a escola e suas professoras teriam tido a oportunidade de conhecer as expectativas e
rotinas familiares.

Em relacdo ao material escolar, a professora preocupou-se em emprestar
lapis de cor e giz de cera para a turma, bem como pegou cadernos para as criangas no
segundo dia de aula. Na porta da sala, tranquilizou a vizinha de uma das maes em
relacdo ao material, dizendo que a crianga poderia permanecer em sala mesmo sem
material algum (“mas/ por falta de material/ néo tem problema ndo”). Observo que os
kits de material escolar fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo foram
entregues no dia 14/02/09, onze dias apds o comeco das aulas, apesar de ja estarem

na escola desde o inicio do ano. Esse kit continha uma mochila, quatro cadernos com
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pauta, um caderno sem pauta, agenda escolar, uma caixa com doze lapis de cor, um
estojo com seis canetas hidrocor, lapis de escrever, borracha e régua™®. No dia
24/03/09, durante a primeira reunido de pais, foi entregue o kit de literatura,
contendo doze livros de literatura infantil, para as criancas levarem para casa,
escolhidos por uma equipe de técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo. Esses
dois kits foram anunciados em propagandas veiculadas pela Prefeitura de Belo
Horizonte na televisdo no final de janeiro e inicio de fevereiro de 2009. Creio ser
razoavel supor que as familias das criangas esperaram a entrega do kit escolar, nao
sabendo o que deveriam comprar para as criangas. Nao podemos desconsiderar o
custo financeiro que a compra de materiais escolares acarretaria ao orcamento
familiar.

A entrega do kit escolar em meados de fevereiro contribuiu, por
conseguinte, para a falta de material para a execucdo das atividades propostas,
gerando alguns conflitos e reclamacgdes das professoras em relagdo as criangas e suas
familias. Podemos refletir que a expectativa das professoras foi a de que as criangas ja
chegassem, apds o primeiro dia de aula, com o material considerado minimo para a
realizacdo das atividades: |apis de escrever, lapis de cor, borracha, cola, tesoura e um
caderno. Tal expectativa foi expressa, para as criancas, através de negativas (“ndo

”

trouxe o ldapis de cor?”; “o que tem na sua mochila?”; “vocé ndo tem cola?”). Assim,
como ocorreu com outras regras e rotinas escolares, saber quais materiais trazer para
a escola foi apreendido aos poucos pelas criangas e suas familias.

Houve, entdo, um primeiro desencontro entre a cultura escolar do ensino
fundamental e a cultura familiar, bem como com a cultura escolar da educacdo infantil,
jd que na escola de educacdo infantil as criancas ndo levavam material algum para a
sala. Os materiais ficavam na sala de aula, sendo seu uso coletivo. Na Tabela 29, faco

um quadro comparativo entre os artefatos culturais disponiveis as criancas e as

professoras nas salas de aula das escolas de educacdo infantil e de ensino fundamental.

90 kit escolar da educacdo infantil foi entregue em 2008 para a turma pesquisada, contendo uma
mochila, agenda escolar, um livro de literatura infantil, um brinquedo e dois cadernos sem pauta. Nao
acompanhei a entrega desse kit.
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Tabela 29: Artefatos culturais disponiveis nas salas de aula pesquisadas.

Sala de aula da Educagdo Infantil

Sala de aula do Ensino Fundamental

Quadro-negro, giz e apagador

Quadro-negro, giz e apagador

Mesas coletivas e cadeiras individuais | Carteiras e cadeiras individuais (tamanho
(tamanho adequado as criancas) grande)
Cadernos Cadernos
Lapis de cor, lapis preto, giz de cera, | Lapis de cor, ldpis preto, giz de cera,
canetdes,borrachas, tesouras, colas, papéis | borrachas, papéis, colas e tesouras (As

em branco e ja usados. Todos os materiais
eram para uso coletivo (as criangas ndo
tinham material individual).

professoras emprestavam o material para
aquelas criangas que nao tinham trazido o
material completo).

Jogos, quebra-cabegas, livros de literatura,
revistas em quadrinho, brinquedos,
massinha, papéis de rascunho.

Nesse quadro comparativo, percebe-se que a variedade de artefatos
culturais na sala de aula da educac¢do infantil foi muito maior que na sala do ensino
fundamental e, consequentemente, as atividades possiveis em cada sala foram
diferenciadas. Ao longo das observag¢des na sala de aula do ensino fundamental,
tornou-se claro que as atividades das professoras e das criangas, nesse primeiro més,
giraram em torno de folhas xerocadas para escrever e colorir, que deveriam ser
preenchidas ao mesmo tempo por todas as criancas. Aquelas que ja haviam terminado
deveriam esperar sentadas por seus colegas, o que contribuiu para momentos de
confusdo na turma pesquisada. Ao retomar alguns eventos analisados nos capitulos
anteriores, fica claro que o tempo de espera entre as atividades na educacdo infantil
era praticamente inexistente, uma vez que as crian¢as poderiam, ao finalizar alguma
atividade coletiva, buscar outros materiais e brinquedos presentes tanto na sala de
aula quanto na oficina de artes. Dessa maneira, ha uma estreita relacdo entre a cultura
material escolar e a cultura escolar de cada um dos niveis de ensino.

O segundo elemento que gostaria de salientar, a partir das Tabelas 27 e 29,
é o uso individual dos materiais. Na sala de aula da educacdo infantil, o uso coletivo
dos diversos materiais permitiu que todas as criancas tivessem acesso igual as
atividades propostas, bem como foi construida uma légica de convivio coletivo prépria
da cultura escolar daquele espaco. Por outro lado, na sala de aula do ensino

fundamental, era esperado que as criangas trouxessem seus materiais de casa e,
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guando isso ndo acontecia, a participacdo das criangas nas atividades poderia ser
comprometida. As criangas, aos poucos, comegaram a se apropriar de uma ldgica
individual de uso dos materiais, as vezes se recusando a emprestar materiais com
medo de perdé-los ou para que nao acabassem répidoll. Em outros momentos,
algumas criangas emprestaram materiais como simbolo de amizade.

Nesse mesmo sentido, a realizagcdao das atividades seguiu, em grande
medida, uma légica individual de apropriacdo do conhecimento: “Cada um tem que
fazer o seu. Ndo pode olhar do colega”. Essa foi uma frase que ouviu-se repetidamente
ao longo das observacdes. Essa légica individual é prépria da cultura da escola de
ensino fundamental pesquisada, o que reflete uma concepcdo de aprendizagem
calcada em uma apropria¢ao individual do conhecimento. Sem duvida, a construcdo de
relacdes mais solidarias entre as criancas em direcdo a formacdo de um grupo de
aprendizagem fica comprometida.

A apropriacdo de um “sentimento de nds” entre as criangas e entre essas e
as professoras constitui-se como fundamental para a plena participagdao de todos no
processo de adaptac¢do/incorporag¢do a nova posi¢cdo social de cada crianga dentro da
escola. Uma questdo que aparece, portanto, relaciona-se ao fato de a transicdo das
criancas para o ensino fundamental acontecer na construgcdo coletiva dessa
experiéncia.

Lucia Afonso define o grupo como “um conjunto de pessoas unidas entre si
porque se colocam objetivos e/ou ideais em comum e se reconhecem interligadas por
estes objetivos e/ou ideais” (AFONSO e alli, 2003, p. 19). Afonso, apoiando-se nas
elaboracgGes tedricas de Freud, Pichon-Riviére e Bion, afirma que os membros de um
grupo “por um lado buscam ser reconhecidos pelos seus companheiros como ‘iguais’,
isto é, parceiros de um ideal e, por outro lado, querem ser reconhecidos como pessoas
Unicas, que tém suas particularidades diante do ideal do grupo (...). E pelo constante
desafio de estar junto e se manter Unico que os participantes do grupo poderdo

conhecer melhor suas motivacdes e suas capacidades no grupo.” (op. cit, p. 21).

11 .. . . . . .

Os materiais recebidos com o kit escolar ficaram com as criangas e deveriam ser levados para a escola
todos os dias. Aos poucos, tais materiais acabaram ou foram perdidos, gerando novamente uma falta de
materiais na sala de aula.
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Compreendo que a entrada das criangas em um novo ambiente escolar
implica a formacdo de um novo grupo, com novas regras de participacdo e,
particularmente, com a invencdo coletiva de um ideal comum. Nesse sentido, a
intervencdo e a coordenac¢ao da professora tornam-se fundamentais nesse processo.
No caso das criangas pesquisadas, tal ideal seria a apropriacdo da leitura e da escrita
de maneira sistematica, como pudemos observar com a andlise de alguns eventos de
letramento na educacdo infantil. Entretanto, o ideal da escrita precisa ser
(re)inventado com a participagdo das criangas, em um movimento em que elas sejam
reconhecidas e se reconhecam como individuos e como membros do novo grupo.

Outro aspecto que merece atencdo em relacdo ao uso individual dos
materiais e a realiza¢do das atividades é o fato de as pequenas distin¢des sociais entre
as criancas serem sutilmente ressaltadas: aquelas que tém o material completo e
aquelas que ndo o tém; aquelas que trazem merenda e as que ndo a trazem®; aquelas
gue tém mochila nova e as que ndo a tém; aquelas que estdo com roupas mais novas e
limpas e as que estdao com roupas velhas. Assim é que, no terceiro dia de aula, Amanda

se aproxima de mim e me diz com orgulho:

Amanda: eu ganhei essa calca aqui/ oh/ ((segura a prépria cal¢a))/ da minha mde/

e uma bermudinha/ I perto de casa/ tem um/ bazar
Carlos: (rolha sé o que eu tenho/ olha sé o que eu tenho

Vanessa: | ((olha para Carlos e sorri))

Amanda: |_tem um bazar/ bazar/ TODO cheio de roupa suja/ mas/ mas é/ minha
mde/ ela comprou uma calgca pra mim/ NOVINHA

Vanessa: € mesmo/é bonita/ né?

Amanda: NOVINHA/ e uma bermuda/ novinha/ cé vai ver/ é uma pretinha/ cé vai
ver

Vanessa: que legal

Para Amanda, a caracteristica mais importante da cal¢a que esta usando é
o fato de ela ser “novinha”, mesmo tendo sido comprada em um bazar “TODO cheio de
roupa suja”. Eu concordo com Amanda, mas acrescento o adjetivo “bonita”, o que faz
com que ela enfatize o fato de a calca ser nova, repetindo esse adjetivo mais duas

. 1 ..
vezes. E patente o orgulho com que me mostra a sua cal¢a 3. Carlos tenta participar da

12 . .
Algumas criangas, em alguns momentos, pegaram e comeram o lanche dos colegas, gerando conflitos
no grupo.
13
Pareceu-me, de fato, que a calga era usada.
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interacao ao perceber que Amanda exibe algo comprado pela mae, e também me
mostra algo que possui (a filmagem ndo capturou o objeto que ele segura).

SituacBes como essas sdo exemplos de como praticas sociais (re)criam no
interior da instituicdo escolar uma demarcag¢ao da origem social das criancas através
da caréncia ou posse de artefatos culturais e objetos de consumo. Tais distingdes
apareciam de maneira menos evidente entre as criancas na turma da educacao infantil,
uma vez que todas as criangas usavam o uniforme escolar'* e os materiais eram de uso
coletivo.

Até o momento, enfatizei os temas desenvolvidos pela professora e suas
relagdes com a cultura escolar do ensino fundamental, bem como apontei algumas
consequéncias para o processo de entrada das criancas nesse novo espaco. Passo
agora aos temas introduzidos pelas criancas (Figura 36). Elaborei essa taxonomia
baseando-me nas poucas falas das criancas durante a primeira conversa da professora

com a turma.

Familia Carlos, para Silvia: meu pai disse pra/ eu ficar na fre:::nte

Isadora, sobre Carlos: quando ele/ fica no recreio/ ele bate em todo mundo

Relagbes entre as criangas

Carlos, sobre Isadora: ela é mais/ CHA-TA/ da escola

Relagbées com o corpo Crianga: quero ir no banheiro

Carlos, para Silvia: € melhor vocé anotar/ num papel
Letramento

Carlos: sabe um assunto que eu gosto?
Silvia: ah?
Carlos: dinossauro

Figura 36: Temas introduzidos pelas criangas na primeira conversa com a professora.

14 . . ~ . ..

O uniforme escolar na escola de ensino fundamental sofreu alteragGes em seu design e cores no inicio
do ano, com a participacdo dos alunos veteranos da escola, sendo seu uso obrigatério a partir do
segundo més de aulas.
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Uma primeira comparagao entre as Figuras 35 e 36 confirma a pequena
participacdo oral das criangas nessa primeira interacdo com as professoras. Sentadas
em carteiras enfileiradas, com os pés balancando desconfortavelmente, elas se
mostraram em posicdo de espera e dispostas a ouvir o que a professora falava,
participando da interacdo com a professora na posicdo de ouvintes. A forma de
participacdo de Carlos, falando e interrompendo a professora em varios momentos,
destoa do comportamento apresentado pela turma, uma vez que a maioria das
criangas escutou silenciosamente a professora, limitando-se a responder as suas
guestoes.

Logo apds sua primeira fala, Silvia olha para Carlos e percebe que ele esta
sentado na primeira carteira da fileira préxima as janelas, embora haja carteiras vazias

na fileira central da sala. Ela sugere, entdo, que ele se sente ali, logo atras de Isadora.

Silvia: Carlos/ vem pra cd/ senta aqui/ oh
Carlos: meu pai disse pra/ eu ficar na fre:::nte
Silvia: pois é/ amor/ mas aqui/ oh/ ((aponta a carteira atras de Isadora))/ é muito
melhor/ vocé vai enxergar o quadro melhor/ o sequndo lugar é/ aqui na
frente
Carlos: s6 que ela/ é maior que eu
Silvia: ndo é ndo
Carlos: ésim
Silvia: ((voltando-se para a turma))/eu fiquei dois anos na vice-diregéo [continua a
se apresentar para a turmal

Carlos explica que o motivo de estar sentado na primeira carteira deve-se
a uma orientac¢do do seu pai. Inferimos, entdo, que a familia de Carlos conversou com
ele sobre a nova escola. Em outros momentos, fica bastante evidente o interesse dessa
familia em particular, e também de outras, em orientar os filhos acerca do
comportamento em sala de aula. Desse modo, as criangas justificavam algumas de
suas atitudes ao dizer, por exemplo, que “minha mde disse para eu nGo emprestar o
ldpis”. A presenca da familia na escola, portanto, torna-se evidente ndo apenas através
da sua participacdo em reunides e conversas com as professoras, mas também através
das falas das criangas.

Silvia acata a explicacao de Carlos e tenta convencé-lo de que “o segundo

lugar é/ aqui na frente”. Entretanto Carlos se refere ao tamanho da colega que, de fato,
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€ mais alta do que ele e se recusa a mudar de lugar. Silvia aceita a posicao dele e
retoma sua fala inicial acerca do seu papel na direcdo da escola. Percebe-se que a
forma de interacao da professora com Carlos foi carinhosa e acolhedora.

Isadora, por outro lado, parece ter escutado a recusa de Carlos a partir de
uma relacdo de ndo-amizade com ela. Um minuto depois da recusa de Carlos, ela

manifesta sua interpretacdo ao interromper a professora:

Silvia: [...]Jvai ser uma troca/ de ideias/ uma troca/ de/ de TUDO/ de conversa/
troca de historia/
ndo é isso?
Isadora: [quando ele((apontando para Carlos))
Crianga: (inaudivel)
Silvia: (para crianga) s6 um minutinho ((inclinando-se em dire¢do a Isadora))
Isadora: quando ele/ fica no recreio/ ele bate em todo mundo
Silvia: fah/ mas ele ndo vai bater
Carlos: Lé MENTIRA
Silvia: rndo/ porque aqui
Carlos: Le ELA/ ela
Silvia: fsabe o qué que acontece?
Carlos: Lque td na sala/ ela fica muito BA-TEN-DO/ igual o Gilberto
Silvia: mas sabe o qué que vai acontecer?/ ((pegando uma folha para a
estagiaria que entrou na sala))/ aqui/ ninguém vai bater/ em ninguém/
sabe por qué?/ as criangas vdo crescendo/ vdo amadurecendo |...]

Isadora acusa Carlos de “bater em todo mundo” baseando-se na histéria
prévia deles na escola de educacdo infantil. Ele, por seu turno, se defende, acusando-a
de ter o mesmo comportamento. E interessante perceber que o tema da agressividade
é introduzido pelas criancas pela Otica das relagdes de amizade. Tais relagdes
constituem-se em uma importante caracteristica da cultura de pares. Assim é que, seis
minutos e vinte segundos depois, Carlos se levantou, apontando para lIsadora, e
retomou essa questdo novamente: “ela é mais/ CHA-TA/ da escola”. Percebe-se um
didlogo interrompido entre as duas criangas, que acontece paralelamente ao discurso

da professora. Em resposta a essa fala de Carlos, Silvia propde um acordo com a turma.

[...] entdo/ bom/ o que a gente vai fazer/ nés vamos montar um acordo/
aqui na sala/ essa semana/ sobre essas questées/ o que é legal de fazer/ na
sala de aula/ e o que é ruim/ o que néo é legal
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A proposta de conversar explicitamente sobre as normas e as expectativas
na sala de aula ndo foi concretizada formalmente. Ao contrario, tais hormas foram
explicitadas através de negativas acerca do que ndo deveria ter sido feito, logo apds
algum comportamento ter sido considerado inadequado pelas professoras. Desse
modo, mesmo ir ao banheiro ou beber dgua fora do horario do recreio foram acdes
recusadas: “ah/ e por que ndo foi na hora que bateu o sinal?” diz Silvia em resposta a
solicitacdo de uma crianca (“quero ir ao banheiro”), logo apds a turma voltar do recreio.
Construiu-se, paulatinamente, uma légica de apropriagdo das regras através de
negativas, o que contribuiu para alguns momentos de “indisciplina” na turma.

Tal ldégica de apropriacdo das regras também representou uma
descontinuidade em rela¢dao a forma de organizacdao da turma de educagao infantil
pesquisada. Como foi observado através da analise de alguns eventos, tanto Julia
guanto Paula se preocuparam em explicar para as criancas o que iria ser feito e o que
era esperado delas.

Finalmente, duas falas de Carlos apontam para a apropria¢do da escrita. A
primeira delas refere-se a uma longa fala de Silvia sobre sua dificuldade de lembrar os
nomes das criancas. Ela pede que eles ndo fiqguem chateados se ela errar seus nomes.
Ela, a seguir, pergunta o nome de cada criancga, conferindo a lista de chamada que tem

nas maos. Apds uma crianga responder, Carlos propde que ela anote os nomes em um

papel:

Silvia:  ((olha para M6énica))
Moénica: Mobnica
Carlos: deixa eu falar uma coisa
Silvia:  s6é um minutinho/ Carlos
Carlos: & melhor vocé anotar/ num papel
Silvia: ndo/ amor/ eu tenho os nomes de vocés/ mas eu quero que vocés
digam sempre/ para eu gravar mais rdpido

Carlos acompanha a fala da professora atentamente e se mostra
preocupado com uma caracteristica importante da identidade dos sujeitos: seus
nomes. Ele propde uma solucdao baseada em sua apropriacdo de uma das fungdes

sociais da escrita: ajudar os sujeitos a se lembrar de algo é uma das justificativas para
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se escrever. Silvia, por seu lado, reconhece que ja tem os nomes escritos e, apesar
disso, necessita que as criangas repitam seus nomes oralmente.

A segunda referéncia a escrita acontece no momento em que Carlos
interrompe a professora dizendo que gosta de conversar sobre dinossauros. Silvia
responde que esse é um assunto legal e pede que Carlos leve para a sala os DVDs que
ele diz ter. Na segunda semana de aula, enquanto as criancas esperam o horario do
recreio, Carlos fala para a turma o que sabe sobre os dinossauros. Tal fala, entretanto,
ndo tem continuidade em um projeto especifico na turma.

Na primeira entrevista que realizei com a mae de Carlos, ela mencionou
seu interesse pela leitura, exemplificando-o através da mencdo aos livros de
dinossauro que Carlos gostava de folhear e que seu pai constantemente lia para ele.
Carlos, em alguns momentos na turma de educacdo infantil, folheou livros sobre
dinossauros, usando-os como modelo para brincar com massinha. E importante
ressaltar que as criancas entraram para a escola de ensino fundamental em um
processo de rupturas com varias rotinas e experiéncias tanto da escola de educagao
infantil quanto das familias. Contudo, as criancas buscaram ativamente construir essa
continuidade, fazendo referéncias explicitas ou ndo ao que ja haviam vivenciado.

Finalizo, aqui, a analise da primeira conversa que a professora teve com a
turma. Procurei relacionar alguns elementos do seu discurso com a formagao do novo
grupo. No préximo item, irei contrastar o primeiro dia de aula com os eventos dos dias
seguintes, de maneira a fornecer elementos que propiciem uma visdao geral do

processo de passagem das criangas para o ensino fundamental.

4.3- O primeiro més: A dinamica do cotidiano da sala de aula

Nesse terceiro item, apds a analise pormenorizada da primeira conversa
de Silvia com a turma, amplio o foco da analise, contrastando os eventos dos primeiros
dias de aula, a fim fornecer mais elementos acerca da entrada das criangas nesse novo
espaco. A partir das anotacOes do didrio de campo e das transcricdes das filmagens
realizadas, organizei, na Tabela 30, uma apresentacdo dos eventos de cinco dias de

aula.
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Tabela 30: Contrastando eventos

04/02/09

05/02/09

09/02/09

10/02/09

12/02/09

Criangas entram na sala.

Entrada: Recepcionando as
criangas e uma mae.
(10 minutos)

Entrada: Criangas esperam
na porta da sala.
(7 minutos)

Entrada: Criangas esperam
na porta da sala.
(2 minutos)

Entrada: Criangas esperam
na porta da sala.

(10 minutos)

Organizando as carteiras em
dois semi-circulos.
(10 minutos)

Organizando os crachas para
entregar para a turma.
(6 minutos)

Entregando os crachads
(2 minutos)

Organizando o dia: pegando
os crachas e os materiais,
mudando criangas de lugar.
(26 minutos)

Conversando com a

turma

sobre o comportamento.

(7 minutos)

Conversando com a turma
sobre o material escolar.
(8 minutos)

Conversando com a turma: o
gue vocés fizeram hoje de
manha?

(4 minutos)

Conversando com a turma
sobre o fim de semana e
sobre o material escolar.

(14 minutos)

Identificando palavras que
comecam com a letra “A”,
contando o numero de letras
“A”, recortando e colando a
atividade no caderno,
esperando.

(28 minutos)

Entregando os crachas.

(8 minutos)

Interrupgao: Silvia sai da sala
para buscar material.
Algumas criangas conversam
entre si.

(6 minutos)

Chamando a atencao.
(9 minutos)

Entregando os cadernos,
desenhando e esperando.
(64 minutos)

Carlos fala para a turma
sobre os dinossauros.
(9 minutos)

Apresentando o alfabeto,
recortando e colando a
folha, esperando,
identificando letras.
(78 minutos)

Procurando figuras
escondidas em uma cena,
colorindo as figuras,
colorindo a cena, recortando
e colando a folha, corrigindo
a atividade na carteira,
esperando.

(60 minutos)

Carla: Chamando a atencdo
da turma.
(5 minutos)

Procurando a cauda de
varios animais, escrevendo
numerais, colorindo,
recortando e colando a
folha, esperando.

(68 minutos)

Fazendo chamada.
(15 minutos)

Reconhecendo o numeral
“1” e a cor azul, colando
bolinhas de papel crepom no
numeral “1”, fazendo
chamada, escrevendo o
numeral “1”, esperando.
(32 minutos)

Escrevendo letras do
alfabeto no caderno.

(8 minutos)

Continua.
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4/02/09

5/02/09

9/02/09

10/02/09

12/02/09

Fazendo fila parair ao
banheiro e merendar.
(5 minutos)

Fazendo fila parair ao
banheiro e merendar.
(5 minutos)

Fazendo fila parair ao
banheiro e merendar.
(5 minutos)

Fazendo fila parair ao
banheiro e merendar.
(7 minutos)

Fazendo fila parair ao
banheiro e merendar.
(5 minutos)

Merendando e brincando.
(37 minutos)

Merendando e brincando.
(40 minutos)

Merendando e brincando.
(35 minutos)

Merendando e brincando.
(40 minutos)

Merendando e brincando.
(40 minutos)

Fazendo fila para ir embora.

(5 minutos)

Abaixando a cabeca para
descansar.
(3 minutos)

Abaixando a cabeca para
descansar.
(2 minutos)

Esperando a préxima
atividade. Criangas
conversam entre si. Silvia
conversa com uma
professora e com um
funcionario da escola.
(21 minutos)

Abaixando a cabeca para
descansar.
(10 minutos)

Explicando para as criangas
que elas irdo ficar com um
monitor, pois Silvia precisa
assinar documentos da
escola.
(10 minutos)

Ligando formas iguais,
passando o lapis em cima do
tracejado do desenho de 3
sorvetes, colorindo os cones
de laranja, esperando.
(39 minutos)

Chamando a atencdo da
turma.
(5 minutos)

Lendo uma histdria para a
turma, folheando livros,
conversando com os colegas.
(28 minutos)

Bebendo agua com o
monitor.
(7 minutos)

Chamando a atencdo da
turma.
(12 minutos)

Esperando a proxima
atividade. Silvia conversa
com a secretdria da escola.
(4 minutos)

Assistindo uma parte de um
filme (Space Chimps) com
outras duas turmas.

(44 minutos)

Copiando trés letras do
quadro: A-B-C.
(5 minutos)

Circulando diferentes tipos
da letra “A” em varias
palavras, recortando e

colando a folha, corrigindo a
atividade, esperando.
(35 minutos)

Descobrindo erros em um
desenho, colorindo,
recortando e colando a
folha, esperando.

(39 minutos)

Tabela 30 - Continua.
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4/02/09

5/02/09

9/02/09

10/02/09

12/02/09

Brincando na quadra.
(29 minutos)

Carla: Contando quantas
criangas hd na turma e
copiando no caderno,

esperando.
(20 minutos)

Fazendo chamada e indo ao
banheiro.
(17 minutos)

Fazendo fila para ir para sala.

(7 minutos)

Copiando numerais,
esperando.
(12 minutos)

Guardando o material.
(5 minutos)

Conferindo a lista de
chamada com a

Cantando e brincando de

Chamando a atengdo da

Jussara: fazendo uma roda
no patio, brincando de
“corre-cutia” e “gato e rato”
com a turma, jogando
futebol e pulando corda,
bebendo agua.

(30 minutos)

estatua. turma.
coordenadora. , .
(5 minutos) (6 minutos) (7 minutos)
Fazendo fila parair embora. | Fazendo fila parair embora. | Fazendo fila parair embora. | Fazendo fila parair embora.
(5 minutos) (5 minutos) (5 minutos) (5 minutos)

Tabela 30 - Final.
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A partir da Tabela 30, observam-se alguns elementos que se repetem ao
longo dos dias. O momento de entrada das criangas, esperando a professora na porta
da sala, aconteceu até o dia 26/02/09. As criangas sentavam-se no chdo quase sem
conversar, ainda com uma expressao de ansiedade e expectativa em relacdo ao que
iria acontecer. Nesses momentos, eu aguardava com a turma a chegada da professora.
Algumas criangas chegavam um pouco mais tarde, com a professora ja em sala.

Considerando que a entrada representa um momento coletivo de
transicao entre a casa e a escola, preparando as criangas diariamente para o inicio das
aulas, a coordenacgdo da escola propds ao grupo de professoras15 a recepgao de todas
as criancas do 12 Ciclo na quadra, com todas as criangas cantando musicas e sendo
encaminhadas para as salas de aula em filas. Tal organizacdo proporcionou momentos
qgue se assemelharam a entrada na escola de educa¢do infantil. Percebe-se um
movimento de reorganizacdo da escola, e ndo apenas da entrada, que acontece aos
poucos com a nova direcdo e coordenacdo realizando pequenas mudangas no
cotidiano escolar.

Outro elemento que se repete, ao compararmos os eventos ao longo dos
dias, é o uso do tempo, estruturado em torno das atividades xerocadas, e do espaco,
com predominancia da sala de aula. Nos dias representados na Tabela 30, o tempo
passado em sala de aula variou entre 72,9% e 86,6% do tempo total. Percebe-se que os
variados espacos da escola foram pouco utilizados pela turma pesquisada, padrdo que
se manteve ao longo de todo o primeiro semestre de 2009. Compreendo que tal
restricdo foi, em parte, resultado da ndo organiza¢do formal e coletiva dos horarios de
utilizacdo da sala de computador, da sala de artes e do auditério. Cada professora
poderia utilizar esses espacos a partir de projetos individuais. A predominancia do uso
da sala de aula expressa as concepc¢des de ensino e aprendizagem da escola e das suas
professoras. Essa forma de organiza¢ao do uso do tempo e dos espacos foi diferente
na escola de educagdo infantil pesquisada, como pode ser observado no terceiro
capitulo deste texto.

Tais concep¢bes tornam-se mais claras a partir de um exame das
atividades xerocadas que foram dadas as criangas ao longo do primeiro més. A Tabela

31, na préxima pagina, apresenta uma classificacdo dessas atividades.

1> Reunido no dia 18/02/09.
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Tabela 31: Classificagao das atividades xerocadas no primeiro més de aulas.

Classificagdo das atividades Tipos de atividade Quantidade
Alfabeto 1
Apropria¢do do Sistema de Identificagdo de letras 5
Escrita Cépia de palavras 1
Copia de letras 1
Apropria¢do do Sistema Copia de.numerais 1
- Colar bolinhas de papel 1
Numérico
no numeral 1
Colorido 2
Coordenagdo motora/ Tragado de formas 2
Discriminacdo visual Encontrar erros ou 4
figuras iguais

Observo que o numero de atividades voltadas para a alfabetiza(_;éao16 das
criancas (oito) foi o mesmo que o nimero de atividades voltadas para o treino das
habilidades de coordenacdo motora e discriminagdo visual. Contudo, o tempo
dedicado a esse treino foi maior, uma vez que esses exercicios incluiram também o
colorido das figuras de cada atividade. Por exemplo, o evento “ldentificando a letra A”
(10/02/09) teve a duragdo de 28 minutos, enquanto que o evento “Procurando figuras
escondidas” (09/02/09) durou 60 minutos. Tal padrdo foi observado ao longo do
primeiro més de aulas. Percebe-se, portanto, que as praticas educativas centraram-se
no treino grafomotor e na produgdo de comportamentos considerados adequados a
sala de aula: permanecer sentado a maior parte do tempo, com as pernas para a frente;
conversar pouco com os colegas; seguir as orientacoes das professoras; beber agua e ir
ao banheiro apenas na hora da merenda. Entendo que os momentos em que a
professora Silvia chamou a aten¢ao da turma relacionam-se com esses aspectos.

Tais aspectos parecem sugerir, igualmente, que a aprendizagem foi
concebida a partir de um continuum que ocorreria através de uma transi¢gao gradual
das habilidades simples para as mais complexas, sem mudangas abruptas. Portanto, o

processo de aprendizagem precisaria ser iniciado com a aquisicdo de habilidades

oA Colegdo Instrumentos da Alfabetizagdo (CEALE, 2005) considera cinco os eixos mais relevantes para
a apropriacdo da lingua escrita: a compreensdo e valorizagdo da cultura escrita; a apropriacdo do
sistema de escrita; a leitura; a producdo de textos escritos; e o desenvolvimento da oralidade. A cada
eixo correspondem algumas capacidades especificas. Ao eixo “apropriagdo do sistema de escrita”
correspondem as seguintes capacidades: compreender diferencas entre a escrita alfabética e outras
formas graficas; dominar convengdes graficas; reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas,
terminagdes de palavras, etc.; conhecer o alfabeto; compreender a natureza alfabética do sistema de
escrita; dominar as relagdes entre grafemas e fonemas.
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consideradas como pré-requisitos para a apropriacdo do sistema de escrita. Tal
caminho deveria ser percorrido ao mesmo tempo por toda a turma, em diregdo a um
“amadurecimento” das criangas tanto no comportamento quanto na aquisicdo dessas
habilidades. A andlise da interacdo entre a professora e a turma no evento
“Apresentando o alfabeto”, no dia 05/02/09, torna essa concepc¢do de aprendizagem
ainda mais explicita.

Nesse evento, Silvia, apds conversar sobre o que as criancas fizeram
durante a manh3, segurou algumas folhas de papel oficio e explicou que iria
apresentar o alfabeto para as criangas, para que elas pudessem cola-lo na primeira
folha do caderno com o objetivo de aprenderem o tracado das letras. Ela explicou que
as criangas ndo precisariam de se preocupar em decora-lo naquele momento. A seguir,

a professora salientou que as criancgas iriam aprender a escrever:

Silvia: nds vamos escrever o qué?/vamos comegar a aprender a escrever o qué?/ PA?/ LA?
Crianca: [palavras
Silvia: [VRAS
Kauan: palavras?

Silvia: palavras a principio ndo/ porque primeiro sdo as letras/ as silabas/ que ai nds
vamos juntar/ as letrinhas/ para formar as silabas/ e depois as palavras/ mas/ no-
no-no/ no resumo da dpera/ quando a gente/ comega a-a-a/ querer escrever/ a
gente usa os simbolos/ ndo é isso?/ hein?

Criangas: ((Criancas em siléncio. Amélia mexe na mochila. Wagner abaixa a cabega.))

Silvia: vocé ndo escreve de qualquer jeito/ néo existe uma forma correta e certa?/ eu vou
escrever o nome da Samanta/ por exemplo/ eu vou usar o qué?/ LE?

Criangas: [/etras

Silvia: LLETRAS/ LETRAS/ aqui todo mundo conhece as letras do alfabeto?

Amélia: eu conheco
Samanta: ((levanta o dedo))
Silvia: quem ndo conhece as letras do alfabeto?/ nunca viram as letras do alfabeto?
Kauan: eu
Silvia: quem nunca viu? ((anda em direcdo ao armario no fundo da sala))
Amélia: euja vi
Amanda: eu jd vi/ fessora/ um bocado de vez (inaudivel)

Silvia: ((pegando cartBes com as letras do alfabeto)) eu tenho aqui umas letras/ que eu
quero ver/ se vocés conseguem identificar/ que é através dessas letras/ que a gente
vai comecar um processo que é legal demais/ que é justamente o processo de
aprender/ a ler/ e vamos aprender a

Crianga: [escrever

Silvia: [escrever/ para que eu possa escrever/ eu uso simbolos/ e esses séo os simbolos/

((mostra a letra “L”))/ néo é mesmo?|...]
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As criancas demonstraram acompanhar as falas de Silvia e procuraram
participar da conversa, aproveitando as dicas da professora para acrescentar algumas
poucas palavras ao longo dessa interacdo. Pelas falas de Amélia e Amanda, inferimos
gue elas ndo apenas conheciam as letras do alfabeto, mas estavam familiarizadas com
essa denominacdo. Kauan, por outro lado, demonstrou dividas acerca do que a
professora estava falando. Assim, ele perguntou “palavras?” apds escutar Silvia dizer
gue a turma iria aprender a escrever letras, silabas e palavras. Ele também afirmou
desconhecer o alfabeto. Nao é possivel afirmar se ele desconhecia as letras, ou se ele
apenas ndo reconhecia o significado da palavra “alfabeto”. Porém, é possivel afirmar
qgue as criancas chegaram ao ensino fundamental com diferentes experiéncias e
conhecimentos. Nesse sentido, a questdao que se apresenta é a maneira como essas
diferencas foram acolhidas no cotidiano da sala de aula. Uma das respostas produzidas
frente a essas diferencas foi a classificacdo da turma, pelas professoras, como
“imatura”?’.

Nesse evento, a turma foi informada de que o processo de alfabetizacdo
iria se iniciar com o aprendizado do tragado das letras, seguido do reconhecimento das
silabas e da formacdo de palavras, caracteristico do método sintético de
alfabetizacdo ' Essa sequéncia embasou a escolha das atividades a serem
desenvolvidas com a turma. E importante assinalar que o treino grafomotor ocupou a
centralidade desse processo, através de atividades que propiciaram poucos desafios
cognitivos para as criangas, como, por exemplo, os exercicios “Figuras Ocultas” e

“Ligando formas iguais”, ambas realizadas no dia 09/02/09 (Figura 37).

7 Comentérios das professoras da turma nos momentos do recreio.

'8 “Historicamente os métodos de alfabetizagdao agrupam-se em métodos sintéticos e analiticos. Os
sintéticos iniciam-se das partes para o todo e elegem principios diferenciados que privilegiam as
correspondéncias fonograficas: a letra, o fonema e a silaba. Os analiticos, ao contrario, partem do todo
para as partes e procuram romper com o principio da decifragdo operando com a idéia de que primeiro
a palavra (método da palavragdo), a frase (método da sentenciagdo) ou o texto (métodos global de
contos ou de historietas) tem que ser compreendida, reconhecida globalmente, para depois ser
analisada em componentes como letras e silabas. Os métodos ecléticos trabalham com os principios dos
métodos analiticos e sintéticos, simultaneamente” (FRADE e MACIEL, 2006).
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Figura 37: Atividades de discriminagao visual e coordenagdao motora realizadas por
Elisa.

Em relacdo a primeira atividade do dia 09/02/09, “Procurando figuras

ocultas”, Lucio se aproximou de mim e disse:

Licio: eu jd sabia onde que tava as trés irmés™
Vanessa: ah é?/como que cé sabia?
Licio: eu vina mdo da professora

Lucio demonstrou ter resolvido o desafio rapidamente, enquanto a
professora mostrava a folha para a turma. Entretanto ele se recusa a colorir o restante
da cena, como solicitado por Silvia. Por meio da escuta da fala de Lucio evidencia-se
gue a atividade de procurar figuras ocultas perdeu seu sentido de apropriagdo de
conhecimentos e transformou-se exclusivamente em treino grafomotor, através do
colorido das figuras, e em treino do comportamento das criancas, através da realizacdo
silenciosa e individual das atividades. Além disso, a atividade proposta é

descontextualizada, distante de uma considera¢do dos usos e func¢des sociais da escrita.

19 . ~ . . o~ . e
As instrucdes da atividade pedem que os irmdos de Paulo sejam procurados. Entretanto, Silvia, ao
explicar a atividade para a turma, pede que as criangas procurem as irmas de Paulo.
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No caso dessa atividade especifica, o tempo gasto foi de uma hora,
principalmente porque a execugdo dessas tarefas deveria ser feita passo-a-passo,
apenas apods a orientacdo e a autorizacdo da professora. A recusa de Lucio ndo se
refere, portanto, a uma dificuldade em entender a tarefa proposta, mas talvez esteja
relacionada as praticas sociais envolvidas na execucdo dessa tarefa. Tais praticas
explicitam-se no discurso da professora. No caso desse exercicio, “Figuras Ocultas”,
Silvia mostrou a folha e explicou que as criancas deveriam procurar as irmas

escondidas na cena, reafirmando a sequéncia a ser seguida por toda a turma:

ndo é para recortar/ estd me ouvindo/ Isadora?/ tem mania de fazer as
coisas antes de eu pedir/ ndo é para recortar/ ndo é para colar no caderno/
entenderam?/ colocar o nome/ procurar trés irmds/ colorir/ ai me chama/
depois que eu ver que vocés acharam/ ai eu libero pra colorir o resto/ [...]

[trinta e cinco minutos depois]/ quem jd terminou/ vai fazer uma coisa/ vai
recortar nessa linha aqui em volta/ ((mostra a margem da folha))/ e colar no
caderno

Ao longo da sua fala, Silvia reafirma a centralidade da sua posicao de
professora, que ndo apenas escolhe as atividades, mas que também orienta o ritmo
em que elas devem ser feitas. Mesmo sendo esse apenas o quinto dia de aulas, as
criangas ja haviam entendido que as atividades seriam recortadas e coladas no
caderno, o que motiva a professora a dizer ndo somente para Isadora, mas para toda a
turma: “tem mania de fazer as coisas antes de eu pedir/ ndo é para recortar/ néo é
para colar/ entenderam?”. Entretanto, as criangas devem fazé-lo apds a autorizagdo
expressa da professora, trinta e cinco minutos depois da entrega da atividade, o que as
coloca em uma posicdo de dependéncia e espera. Como podemos observar pela
Tabela 30, a espera esteve presente em todos os eventos que incluiram a realizacado de
atividades. Sem duvida, a forma de trabalho baseada na execucdo de tarefas por toda
a turma, ao mesmo tempo, faz com que o ritmo das aulas seja lento, com o tempo se
escoando em longas esperas, uma vez que as criancas finalizam as atividades em

momentos diferentes”. Paradoxalmente, o progresso da turma é medido em termos

20 . ~
Os momentos de espera estruturaram-se de forma muito semelhante ao longo das observagdes.
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da quantidade de atividades feitas em um dia. Esse numero, inevitavelmente, é
sempre menor do que a expectativa das professoras em fungao das longas esperas.

Posicionada no fundo da sala, eu também esperava. Esperava o desenrolar
dos eventos. Esperava entender os objetivos das atividades propostas. Esperava me
ajustar ao ritmo da turma. Esperava, como na musica de Chico Buarque21, osoleo
trem... Enquanto esperava, lembrava-me dos varios momentos em que eu mesma,
como professora no ensino fundamental, pedia para as criancas da minha turma
esperarem. Torna-se patente que observar a turma e a professora ocorreu como a
observacdao em um espelho, levando-me a momentos de identificacdo ora com as
criancas, ora com a professora. Essa oscilacdo me ajudou a compreender os diferentes
posicionamentos que cada sujeito ocupou no contexto da sala de aula.

No caso da turma pesquisada, a pratica educativa centrada na figura da
professora pressionou as criangas a procura-la a cada passo das atividades em busca
de sua aprovacgdo, o que aumentou ainda mais os longos periodos de espera durante
os dias escolares. Tais periodos também foram resultado das frequentes interrupcdes
das aulas, como no dia 10/02/09, em que as criangas esperaram por mais de trinta
minutos pela proxima atividade. As longas esperas foram, paulatinamente,
transformadas em momentos de confusdo e barulho entre as criancas, o que levou as
professoras a enunciarem falas, por vezes asperas e em tom de voz alto, relativas ao
comportamento de algumas criangas em particular e também da turma como um todo,
como nos dias 09, 10 e 12 de fevereiro de 2009.

Além de chamarem a atencdo das criangas varias vezes, os frequentes
momentos de confusdo levaram as professoras a avaliarem a turma como “imatura”.
Tal avaliacdo também foi consequéncia da forma como algumas criancas realizaram as
atividades, interpretando as orientacbes da professora de diferentes maneiras. A
analise do evento “Escrevendo letras do alfabeto no caderno” (12/02/09) demonstra
claramente as varias apropriacées das criancas. Silvia mostra cartGes para a turma,
explicando para as criancas que elas “estdo precisando treinar um pouco/ a escrita das
letras do alfabeto”. A seguir, pede que as criangas as copiem no caderno, na folha que
se segue a colagem da atividade anterior. Ela explica, com o suporte do quadro-negro,

gue as letras devem ser separadas por pequenos tracos. A professora entrega os

21 s .
Mdsica “Pedro Pedreiro”.
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cartdes para as criangas, pedindo que elas troquem as letras entre si depois de copid-
las. As criangas se envolvem na atividade, conversando e negociando entre si a troca
dos cartdes. Consequentemente, as oportunidades de aprendizagem envolvidas nesse
evento sdo ampliadas justamente a partir das interagdes entre as criangas.

As crianc¢as ndo realizaram a atividade apenas da maneira esperada por
Silvia. Isadora e Carlos, por exemplo, seguiram exatamente as orienta¢fes da
professora, trocando as letras ja copiadas com os colegas. J4 Amanda e Elisa fizeram a
copia das letras sem, entretanto, considerar as pautas do caderno?. Gustavo brincou
com o cartdo que recebeu, batendo-o na mesa. Lucio se recusou a receber e copiar as
letras, abaixando a cabeca na mesa. Elisa copiou algumas letras de maneira espelhada
ou de cabeca para baixo. Wanda, por seu turno, realizou a cépia da letra “F” a partir
dos seus contornos. Silvia, ao perceber esse fato, gentilmente apagou a escrita de

Wanda, orientando-a novamente. A Figura 38, na proxima pagina, apresenta as

atividades de Wanda e Elisa.

Figura 38: Copia de letras por Wanda (acima) e

Elisa (a direita).

As diferentes apropriagbes das criangas provoca Silvia a afirmar que

precisaria “voltar Igd no pré” na escolha das atividades para as criangas, reforcando

22 £ . ~ . . . ~ .

E interessante pontuar que, na escola de educagao infantil, os cadernos das criangas ndo tinham pauta.
A escrita de Amanda, nesse momento, diferiu da forma como ela escreveu em meu Diario de Campo no
dia 13/08/08.
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ainda mais as habilidades de coordenag¢ao motora e discriminagao visual que imaginou
serem pertinentes as praticas educativas da educacgdo infantil. Percebe-se, assim, a
criacdo, na dinamica da sala de aula, de um “circulo vicioso”. Fago uma tentativa de

representar esse processo na Figura 39, logo abaixo.

Concepcéao de
aprendizagem
da escrita

Atividades
de coordenagdao €
motora descontextualizadas

/

Recusa em Diferentes apropriacdes Momentos
participar das atividades de espera
Confuséao

e “indisciplina”

v
Avaliagao da turma
como “imatura” e “indisciplinada”

Figura 39: Dinamica do cotidiano da sala de aula.

Baseando-se em uma concepcdo de aprendizagem da escrita bastante
similar ao que Castanheira (1991) detectou em seu estudo como um periodo
preparatério para a alfabetizacdo, a professora oferece atividades simples e
descontextualizadas que proporcionam poucos desafios cognitivos para a turma. As
criancgas, por sua vez, realizam as atividades propostas de diferentes maneiras, o que
leva a professora a reforgar as habilidades de coordenagdo motora, uma vez que a
professora interpreta tais diferencas em termos de imaturidade. Outras criancas, como
Lucio e Celso, se recusam a realizar tais atividades. Como um elemento essencial, tem-

se a espera gerando momentos de confusdo, o que refor¢a a avaliacdo da professora
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{

de que a turma é “imatura”. Tem-se, assim, a construcdo de uma dinamica prdpria

daquela sala de aula.

4.3.1 — A cultura de pares: As criangas constroem a ponte que as ajuda a atravessar a

passagem para o ensino fundamental

Se, por um lado, o ritmo lento das atividades e as longas esperas
provocaram momentos de confusdo na turma, essa forma de trabalho também
propiciou momentos valiosos para a construgao da cultura de pares. Portanto, o
processo de adaptacdo no ensino fundamental incluiu dois movimentos paralelos,
intimamente relacionados: a apropria¢ao da cultura escolar e a constru¢do da cultura
de pares. As criancas, no processo de adaptacdo e incorporacdo a nova escola,
iniciaram tal construcdo a partir do estabelecimento ou manutencdo das rela¢des de
amizades entre si. Assim é que Isadora, mesmo sabendo que ndo deveria, ajudou
Wagner e Amanda ao longo da realizagao das atividades, como demonstra a Figura 40.
Essa forma de interacdo entre as criancas era permitida na escola de educacao infantil.
E possivel que Isadora tenha recorrido a suas experiéncias anteriores para se
posicionar como ajudante dos colegas. Tanto Wagner quanto Amanda acolheram a
ajuda oferecida por ela. A mesma situacdo aconteceu com outras criangas que
também ajudaram os colegas ao perceberem alguma dificuldade na execucdo das

tarefas dadas.
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Figura 40: Isadora, em pé, ajuda Wagner a circular as letras “A” de algumas palavras
(10/02/09) e ajuda Amanda a apagar e escrever o numeral “4” corretamente
(12/02/09).

Isadora manteve a relacdo de amizade construida com Amanda na escola
de educacdo infantil e também na vila onde eram vizinhas e, ao mesmo tempo,
comegou a estabelecer novas interagdes com outros colegas. O mesmo ocorreu com
outras criangas, como podemos observar no sociograma representado na Figura 41. A
construcdo desse sociograma, a partir das interagdes entre as criangas na sala de aula,
da visibilidade aos movimentos entre elas nesse processo de adaptacdo a nova escola.
Saliento que o recreio também propiciou a formac¢ado de lagcos de amizade. Entretanto,
o recreio acontecia com a presenca das outras turmas do primeiro ciclo, e as criangas
tinham permissdo para circular por todo o andar de baixo da escola (Figura 25), além
da biblioteca. Assim, o numero de criancas brincando e sua intensa movimentacdo

tornou dificil o acompanhamento das interagdes entre as criangas nesses momentos.
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Soraia
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Renata vjviane::
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. Amélia
Leticia SR
............................................ o
Wanda
| Carlos I
Breno o
Samanta
Luan
Vicente
Legenda:

Traco continuo: Relagdes anteriores, construidas no contexto da educacao infantil.

Traco descontinuo: Novas relagdes que comegam a se estabelecer no ensino fundamental.
Elipses: Grupos que comegam a se formar.

Nomes em negrito: Criancas pesquisadas na educacao infantil.

Figura 41: Sociograma das relagdes construidas entre as criangas nos primeiros dias
de aula na escola de ensino fundamental.

Percebe-se, a partir desse sociograma, que seis criancas ainda nao
estabeleceram lagos de amizade, mantendo-se a margem das interagdes na turma, ao
longo do primeiro més de aulas. Tal marginalidade relaciona-se ao processo de
adaptacdo dessas criancas, principalmente no caso especifico de Lucio, cujas acdes
caracterizaram-se por uma extrema recusa da nova escola e das suas praticas.

Entretanto, a maioria das criangas conseguiu estabelecer lagos de amizade
e, em alguns casos, formaram pequenos grupos que se fortaleceram ao longo do
primeiro semestre. As amizades entre elas se iniciaram a partir de empréstimos de
materiais escolares (colas, tesouras e I|4dpis de cor) e trocas de merenda,
principalmente biscoitos e balas. Tais trocas frequentemente eram negociadas ao
longo das aulas, sendo concretizadas, na maioria dos casos, no hordrio da merenda.

Leticia comenta que o fato de ter amigas é o que mais gosta na escola:
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um dia eu ndo conhecia a Elisa/ ai eu fiz assim/ eu bati devagarzinho aqui/
aqui nela/ aqui/ ai ela disse assim/ que foi menina?/ ai eu disse assim/ oi/
meu nome é Leticia da Silva/ qual é o seu?/ ai ela me contou/ ai eu falava
tanto/ de manh3/ o nome dela/ que eu até n3o esqueci mais/ ai depois a
gente ficou amiga [...] eu gosto é/ de saber qual é o nome das amigas/ fazer
mais amigas/ que dai eu conto prd minha m3e que eu té fazendo muitas
amigas/aqui nessa escola (Leticia, durante entrevista ao final do semestre).

Percebe-se que Leticia atribui uma significativa importancia ao fato de
saber os nomes das colegas no estabelecimento de relacdes de amizade, relatando
para a mae suas amizades. Outro elemento importante na construcdo da cultura de
pares foi a criagdo individual e coletiva de novos sentidos para as atividades propostas
pelas professoras. Foi o que aconteceu, por exemplo, durante o evento “Ligando
formas iguais” (09/02/09). As criancgas foram solicitadas a ligar os dois sorvetes iguais,
passar o lapis no tracejado dos trés cones, colorindo-os de laranja e, finalmente, colorir
os sorvetes da cor que quisessem. Torna-se evidente que, mais uma vez, as criangas
ndo foram desafiadas cognitivamente. A atividade xerocada desse evento estd
apresentada na Figura 37. Baseando-me apenas nas notas do Diario de Campo, eu
interpretaria esse evento como mais um momento em que a falta de sentido
propiciada pela atividade xerocada e a espera foram os elementos essenciais. No
entanto, a possibilidade de rever e transcrever as filmagens trouxe novos elementos
para a pesquisa, tal qual demonstrado na andlise das sequéncias interacionais “O que é
o diferente?” e “Meu nome esta diferente” (Tabelas 18 e 19) no terceiro capitulo.

Na Tabela 32, organizei a transcricdo desse evento a partir do momento
em que as criancas comecaram a realizar a atividade individualmente. Na primeira
coluna, estd a marcagdo do tempo, de acordo com a filmagem. Na segunda coluna,
apresento as interacGes entre as criancas. Esta coluna estd subdividida entre os
sujeitos e suas falas e a¢des. Na terceira coluna, apresento as interacdes da professora
com a turma e com algumas criangas individualmente. Essa coluna também esta
subdividida entre os sujeitos e suas falas e acdes. Na ultima coluna, teco alguns

comentarios.
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Tabela 32: Interagées ao longo do Evento “Ligando formas iguais” (09/02/09)

Tempo InteragGes entre as criangas Professora interagindo com a turma Comentarios
Criangas Falas e AgOes Sujeitos Falas e AgGes
17m34s | Criangas: | ((fazendo a atividade | Silvia: ((ajuda Lucio a procurar o ldpis de | Ascriancas estdo
individualmente)) escrever)) vai passar por cima da linha | sentadas em
aqui/ as casquinhas de laranja/ o sorvete | carteiras individuais,
de qualquer cor/ dispostas em filas.
Elisa: professora/ sei fazer/ ndo Em varios
Silvia: ((anda em diregdo a Elisa))/ ndo sabe fazer | momentos, ao
o qué?/ vocé jd fez/ é isso mesmo/ sé tem | longo das primeiras
que passar por cima daqui/ oh/ ((mostra a | semanas, Elisa
atividade feita por Elisa para a turma))/ | expressou que ndo
olha que jéia/ [...]/ ((Silvia assenta-se em | sabia fazer as
sua mesa)) atividades.
Isadora: é assim/ fessora?
Silvia: é/ as bolas ainda tém branquinho/
termina de colorir/
(para turma) depois que terminar/ é para
recortar e colar no caderno
Kauan: ((mostra sua folha para Angela e | Criancas: | ((mostram a atividade para Silvia, que as | Algumas criangas se
para Breno)) orienta)) levantam para
Amanda: | (para Elisa) jd fiz dois/ jd pegar lapis de cor
20m32s | Criancga: o0 meu vai ser trés sabores/ o na mesa da
amarelo/ vermelho/ e o professora.
marrom/ (inaudivel)/ morango
20m53s | Crianga: | pode ser do sabor que vocé
quiser
21m22s | Leticia: quem/ quer/ sorvete? Silvia: (para as criangas que mostram seu

colorido) LINDO

Continua.
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Tempo InteragOes entre as criangas Professora interagindo com a turma Comentdrios
Criangas Falas e Agoes Sujeitos Falas e Agoes
Crianca: | eu Silvia: ((continua assentada em sua mesa))
Leticia: entdo pode provar/ qual dos trés
sabores?/ chocolate/ creme/ ou
morango?
Isadora: chocolate/ creme/ ((virando
para trds e olhando a folha de
Leticia))/ cadé?/ cadé chocolate
e creme ai?
Leticia: ((apontando sua folha))
chocolate/ creme/ e morango
21m33s | Monica: ((aproxima-se e olha a folha de | Lucio: conversa com Silvia (inaudivel)
Leticia))
Isadora: | cre:::me/ eu ndo gosto de creme | Silvia: deixa eu ver o qué que vocé fez/ traz Id pra
eu ver
Leticia: de qual sabor vocé quer? Lucio: ((busca sua folha))
22m23s | Isadora: | chocolate e morango/ ((volta a | Silvia: conversa com Lucio (inaudivel)
colorir a prépria folha))
Leticia: quem quer sorvete? um e | Lucio: eu ndo quero A adaptacdo de
cinquenta Lucio foi
Isadora: | quem quer sorvete?/ quem quer | Silvia: (para Lucio) ndo/ quando vem na escola/ é | caracterizada por
sorvete? para fazer as atividades/ (inaudivel)/ todo | indmeras recusas.
Leticia: ((vira para tras e finge dar mundo/ tem que fazer/ entdo por que
sorvete para Breno)) um real vocé ndo quer?/ toma e faz ((entrega a
22mb54s | Kauan: ((finge dar dinheiro para folha para Lucio))/ pode fazer
Leticia)) Lucio: ((volta para sua carteira))

Tabela 32 - Continua.
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Tempo Interagdes entre as criangas Professora interagindo com a turma Comentarios
Criangas Falas e Agoes Sujeitos Falas e Agoes
Isadora: | quem quer sorvete?/ chocolate/ | Silvia: ((levanta-se e fala para a turma)) olha
creme?/ quem quer sorvete? aqui/ olha aqui/ psiu/ quem for recortar/
Crianga: eu quero um/ eu quero um psiu As trés meninas nao
23m00s | Renata: ((mexe em notas de papel de se envolvem na
Viviane)) brincadeira do
Viviane: ((pega tesoura emprestada de sorvete,
Renata)) concentrando suas
Angela: ((pega cola emprestada com interagbes nos
Viviane)) empréstimos de
materiais.
23m35s Silvia: quem for recortar/ quem for recortar/ | Criancas param de
sabe o que que vai fazer?/ vai cortar aqui/ | conversar e
((mostra a margem da folha))/mas deixa | escutam a
essa palavra/ formas/ ta? professora.
26m25s | Criangas: | ((continuam a brincadeira)) Silvia: terminaram?
31mO07s | Isadora: quem quer sorvete? Silvia: ((anda pela sala, conferindo as atividades
Amélia: quem quer sorvete?/ (para e conversando com as criangas. Devolve as
Celso)/ quer sorvete? notas de papel que estavam com Mobnica
Celso: ((finge pegar o sorvete da folha para Viviane. Ajuda Lucio a organizar seu

de Amélia))

material))

Tabela 32 - Continua.
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Tempo Interagdes entre as criangas Professora interagindo com a turma Comentarios
Criangas Falas e AgGes Sujeitos Falas e Agoes
Criangas: | ((conversam e brincam de | Silvia: (para a turma) eu quero ver/ quem jad | Algumas criancas
sorvete. Elisa e Amanda andam acabou? pedem para ir ao
entre as filas de carteiras)) (para Elisa e Amanda) nossa/ que delicia/ | banheiro, ao que
vocés estdo fazendo recreio aqui na sala/ | Silvia responde
agora? negativamente.
34m49s | Leticia: quem quer pegar mais um | Silvia: ((ajuda Lucio em sua carteira)) Criancas colam a
sorvete?/ que a sorveteria estd atividade no
fechando/ faz favor de pegar caderno.
(inaudivel)/ agora a sorveteria ja Aos poucos, o
fechou barulho da conversa
35m44s | Isadora: ndo tem mais sorvete entre as criangas
aumenta. Varias
43m58s Silvia: (para Lucio) eu vou ter que chamar sua | criangas ficam em
mée aqui/ para conversar com ela/ ndo | pé.
tem condi¢do vocé/ ficar sem fazer nada
ndo/ fazer nada
46m20s Silvia: Chama a atengdo da turma

Tabela 32 - Final.
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A analise da Tabela 32 torna visiveis os dois planos de interacdo na sala de
aula: o plano da construgao da cultura de pares, caracterizado pelas falas e a¢des das
criangas entre si, e o plano em que a professora controla as interagdes com a turma.
Percebe-se que Silvia e as criangas posicionam-se de maneiras diferentes no discurso
da sala de aula. As criancgas se apropriaram da atividade xerocada, transformando-a em
um suporte material para suas interagdes, em que o brincar assume papel
fundamental. Os significados atribuidos aos desenhos, através da construcdo coletiva
de uma sorveteria, ampliam os objetivos imediatos da atividade.

Para Vygotsky, a principal caracteristica que define o brinquedo é a
imaginagao, justificando sua preponderancia ao analisar a atmosfera emocional desta
acdo. Ou seja, a realizacdo de desejos que ndo podem ser satisfeitos imediatamente é
uma das motivacdes para o brincar: “Para resolver essa tensdao [a tensdo das
necessidades irrealizaveis], a crianca em idade pré-escolar envolve-se num mundo
ilusério e imagindrio onde os desejos ndo realizdveis podem ser realizados, e esse
mundo é o que chamamos de brinquedo” (Vygotsky, 2002, p. 122).

A imaginacdo, como uma fungao da consciéncia, surge inicialmente no
contexto social, da acdo da crianca sobre os objetos. Tal acdo contém regras de
comportamento, mesmo que seja no brincar de faz-de-conta: hd regras para se
comprar e vender sorvetes, sendo necessario estabelecer seus sabores e precos, como
é perceptivel nas trocas entre Leticia, Isadora e Kauan. Consequentemente, “a acao
numa situacdo imagindria ensina a crianca a dirigir seu comportamento ndo somente
pela percepcao imediata dos objetos ou pela situacao que a afeta de imediato, mas
também pelo significado dessa situagao” (VYGOTSKY, 2002, p. 127). Portanto, a
dimensado simbdlica presente no brincar é essencial, uma vez que a crianga inventa
novas e imprevisiveis relacdes entre diversos objetos, sejam esses brinquedos
propriamente ditos ou ndo. A brincadeira transcende o objeto, revestindo-o de
imagens e possibilidades de significado. Vygotsky analisa que o brinquedo cria a

separacdo na crianca entre acao e significado:

Quando um cabo de vassoura torna-se o pivo da separagdo do significado
‘cavalo’ do cavalo real, a crianca faz com que um objeto influencie o outro
semanticamente. (...) A criagdo de uma situagdo imagindria ndo é algo
fortuito na vida da crianca; pelo contrdrio, é a primeira manifestacéo da
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emancipagdo da crianga em relacdo as restrigdes situacionais. O primeiro
paradoxo contido no brinquedo é que a crianga opera com um significado
alienado numa situagdo real. O segundo é que, no brinquedo, a crianga
segue o caminho do menor esforco — ela faz o que mais gosta de fazer,
porque o brinquedo esta unido ao prazer — e, a0 mesmo tempo, aprende a
seguir os caminhos mais dificeis, subordinando-se a regras e, por
conseguinte, renunciando ao que ela quer, uma vez que a sujei¢do as regras
e a renuncia a agdo impulsiva constitui o caminho para o prazer no
brinquedo. (VYGOTSKY, 2002, p. 130. Grifos meus).

Os objetos, para Vygotsky, sdo fundamentais para que a linguagem opere
na dimensdo da formagao do sujeito. H4 um deslizamento de significados: o desenho
da atividade remete ao sorvete real, assumindo seu significado e possibilitando o
brincar. E uma operacdo que acontece com a ac¢do do sujeito sobre o mundo dos
objetos, tendo como apoio a linguagem: Leticia vende o sorvete e recebe o dinheiro do
colega. E um momento que Vygotsky considera crucial no desenvolvimento da crianca,
pois ha uma inversdao no predominio dos objetos sobre os significados. A ag¢do da
crianca, no brincar, orienta-se no sentido de que o significado predomine sobre os
objetos, e é com os significados que a crianca brinca.

Portanto, a imaginagao e a criagdo, presentes no ato de brincar, propiciam
a crianga uma nova relagdo com o mundo, e consequentemente com ela mesma. Sua
acao no mundo ndo se restringe apenas ao mundo dos objetos concretos e seus
significados ja colocados. Dessa maneira, ndo se trata apenas de uma repeticdo de
situagGes limitadas pelo contexto imediato, mas ha uma invencdo e, com ela, surge a
possibilidade de uma autonomia da crianca em relacao as restrices do ambiente em si.
No caso especifico da brincadeira do sorvete, as criancas transformaram uma atividade
destinada exclusivamente ao treino grafomotor em um momento prazeroso que
incluiu a construcdo da cultura de pares.

O brincar assume, segundo Vygotsky, um papel preponderante no
desenvolvimento da crianga, ao realizar um elo entre a linguagem e o mundo. A
separacgao, ou inversao, na rela¢do entre objeto e significado e, posteriormente, entre
acao e significado, predominando o significado sobre os objetos e as acdes, leva ao
pensamento abstrato e também ao desenvolvimento da vontade e da capacidade de
fazer escolhas conscientes. Cria-se, portanto, uma zona de desenvolvimento proximal

na crianca, com e através do brincar.
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A brincadeira do sorvete igualmente demonstra uma reprodugdo
interpretativa do mundo adulto pelas criangas no interior da cultura de pares. As
criancas introduziram novos elementos no contexto imediato da sala de aula ao
reproduzirem simbolicamente relacdes comerciais de um produto alimenticio
valorizado por elas. E digno de nota que os sabores mencionados por elas (morango,
chocolate e creme) relacionam-se com suas experiéncias anteriores, seja no ambiente

1. No processo de construcdo da cultura de

familiar ou na escola de educacao infanti
pares, Corsaro argumenta que as criangas “desenvolvem uma identidade coletiva com
uma énfase naquilo que elas, enquanto criancas, tém em comum®*”’ (CORSARO, 1985,
p. 66. Grifos no original). Torna-se claro que, nessa sala de aula, o fato de todas
estarem iniciando o ensino fundamental posicionou as criancas como novatas naquele
espaco, sendo esse um forte elemento que as uniu enquanto um grupo. Coletivamente,
através de suas falas e ag¢Oes, as criangas iniciaram a constru¢do da ponte que as
ajudou a atravessar a passagem entre a educacdo infantil e o ensino fundamental.

Por outro lado, a professora voltou-se para os objetivos imediatos da
atividade proposta, que se relacionam a cultura escolar daquela instituicdo. Nesse
sentido, os sorvetes desenhados na folha sdo vistos pelo dngulo dos pontilhados a
serem cobertos e dos espacos a serem coloridos. Para além do treino grafomotor, as
criancas necessitam aprender a seguir as instrucbes dadas e a organizar
adequadamente o caderno. A apropriagao do vocabulario especifico utilizado ao longo
da execucdo das atividades (Ligue, Marque com um “X”, Procure, Complete, Circule...)
torna-se importante nesse espaco social. Ao longo das interacdes com a turma,
percebe-se que Silvia identifica a brincadeira final, o “recreio” (momento em que Elisa
e Amanda circulam pela sala), pedindo que as criancas parem de brincar. Entdo, as
criancas “fecham” a sorveteria no momento certo.

Outro aspecto que se evidencia no plano das interacdes da professora com
a turma foi seu enorme esforco em incluir Licio nas atividades propostas. Entretanto,

Lucio recusou-se a finalizar as tarefas de acordo com as orientacdes das professoras.

> No dia 09/10/08, durante a semana da crianga, as criangas ganharam sorvete nesses trés sabores
durante o lanche.

2 “They come to develop a collective identity with an emphasis on what they as children share in
common” (CORSARO, 1985, p. 66).
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Ao longo de varios dias, Lucio permaneceu assentado, olhando para os lados, com uma
expressao ausente, ou de cabega baixa, em alguns momentos, masturbando-se.

Nos meses seguintes, Lucio continuou chorando, algumas vezes gritando,
ndao querendo entrar na sala de aula. Era-lhe permitido ficar fora da sala,
perambulando pela escola. Em um desses dias, diz para a professora de Matematica,
Carla, que “era muito pequeno e ndo queria estudar. Iria estudar quando fosse grande”.
Sua mae foi convidada pela coordenadora a ficar com ele em sala apds um dia em que
ele jogou todos os materiais da segunda professora da turma, Erica, no chdo. Ela o
acompanhou por varias semanas, assistindo as aulas sentada ao seu lado. No inicio de
junho, a mae de Lucio decide ndo mais acompanha-lo, ao que ele volta a chorar e sair
da sala.

E importante salientar que, mesmo na escola de educacdo infantil, a
participacdo de Lucio nas atividades ndo era ‘ total’, como ficou evidenciado na analise
do evento “Brincadeiras diferentes”. Segundo sua mae, Lucio chorou muito no inicio
do ano letivo em 2008, demorando um pouco para se adaptar. Apds esse periodo,
ficou tranquilo, conseguindo estabelecer fortes relagdes de amizade com trés meninos
gue foram encaminhados para outras escolas de ensino fundamental, como ficou
evidenciado no sociograma das relacbes de amizade na turma de educacdo infantil
(Figura 41).

Licio, parece-me, permaneceu em uma posicao de liminaridade: ja era
“grande” demais para a escola de educacdo infantil e, a0 mesmo tempo, era muito
“pequeno” para a escola de ensino fundamental. A direcao e a coordenacgdo da escola,
bem como suas professoras, tentaram usar varias estratégias para acolhé-lo: reunides
com sua mae, permissdo para que Solange ficasse na sala de aula, conversas com Lucio,
tentaram sua adaptagao na outra turma de 6 anos e mesmo em uma outra turma com
criancas de 8 anos. Tais tentativas, entretanto, surtiram pouco efeito no sentido de
conseguir uma participagdo efetiva de Lucio nas atividades propostas. Ao final do
semestre, Solange decide matriculd-lo em uma escola estadual do bairro, onde ela
frequentava a turma de Educacdo de Jovens e Adultos.

Percebe-se que Lucio ndo se integrou a cultura de pares, permanecendo a
margem das interacdes com as outras criancas, e também recusou-se a integrar a

cultura escolar daquela sala de aula. Seu processo de entrada no ensino fundamental,
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portanto, ndo se caracterizou por uma adaptacdo e incorpora¢do as novas praticas
sociais que caracterizaram a turma para a qual foi designado.

A seguir, no ultimo item deste capitulo, descrevo a paulatina construcdo do
ideal da escrita como um dos principais elementos das interacbes que se

estabeleceram com a professora que assumiu a turma a partir de 09/03/09.

4.4- A construgao do ideal da escrita: “Nds estamos aprendendo a ler”

No dia 09/03/09, cheguei a escola um pouco atrasada, por volta de 13:10.
As criangas ja estavam assentadas na arquibancada da quadra com a
coordenadora do 12 Ciclo, Eduarda. Ela chama cada turma para fazer fila
com a professora referéncia. Ao chamar a turma que acompanho, Eduarda
diz: “As crian¢as que eram da turma da Silvia podem vir fazer a fila com a
professora Erica”. Eu tomo um susto e me pergunto: “Como assim, as
criangas que eram da turma da Silvia?!” Sigo as criancas e rapidamente me
apresento para Erica. Ao entrar em sala, Erica se apresenta, escuta os
nomes das criangas e faz alguns combinados com a turma. As criancas
estdo em siléncio. Silvia aparece na porta da sala e conversa brevemente
com Erica. Erica continua a conversa com a turma, perguntando sobre a
escola em que eles estudaram na educacdo infantil. A seguir, conta
guantos meninos e meninas estdo presentes e escreve no quadro:

14 MENINAS
9 MENINOS

Apds essa escrita, pergunta quem conhece todas as cores. Segurando um
ldpis de cor rosa, pergunta: “Que cor é essa?” Algumas criangas
respondem: “Vermelho.” Erica explica que é rosa e pergunta “Quem sabe
qual a letra que comeg¢a a cor rosa?” Algumas criancas respondem
corretamente e Erica escreve no quadro:

ROSA

Erica explora os nomes de vérias cores e suas escritas com a turma,
focando principalmente a letra inicial e o nimero de letras de cada palavra.
As 14:13, Carla, professora de Matematica, chega na sala e pede que Erica
va para a outra turma de seis anos. Carla se dirige a mim, dizendo que
Erica serd a professora referéncia da turma que estou acompanhando e
gue hoje sera o ultimo dia em que dara aulas de Matematica para essa
turma. Essa movimentagdo das professoras na turma foi dificil de
acompanhar... Carla entrega uma folha de atividades para as criancas,
orientando-as na realizacdo das atividades. A seguir, as criancas vao para a
merenda e o recreio. Apds o recreio, Silvia fica com a turma, explicando
que Erica sera a nova professora da turma e que ela, Silvia, ird assumir as
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aulas de Matematica. E apenas nesse momento que as criangas s3o
comunicadas “formalmente” que houve uma mudanca de professoras.
Suas familias foram comunicadas pela escola durante a primeira reunido
com a coordenacdo pedagogica, no dia 24/03/09. (Anotac¢des do Diario de
Campo - 09/03/09).

O susto que eu levei com a inesperada “aparicdo” da professora Erica relaciona-se
com o processo de organizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Apds
um més do inicio das aulas, Erica consegue sua transferéncia de outra escola e torna-se a
professora da turma, assumindo o processo de alfabetizacdo e letramento das criangas. Como
mencionado anteriormente, a escola iniciou o ano com vagas para trés professoras no turno
pesquisado. Apds o inicio do ano letivo, tais vagas foram preenchidas temporariamente
através do sistema de dobras. Ou seja, algumas professoras assumiram os cargos vagos, em
um turno diferente do qual sdo efetivas, por tempo indeterminado. Foi o que aconteceu com
Carla, por exemplo, que assumiu as aulas de Matematica nas duas turmas do inicio do primeiro
ciclo. Com a transferéncia de Erica, varias mudancgas aconteceram no cotidiano da turma. Silvia
assumiu as aulas de Matematica e Jussara continuou com as aulas de Educagdo Fisica.

Essa situacdo de mudangas trouxe as criangas e suas familias, mais uma vez, para
uma posicdo de desconhecimento acerca das decisGes institucionais. Assim é que, mesmo ao
final do semestre, Elisa, ao comentar sobre suas impressdes acerca da escola, refere-se a essa
situacdo inesperada: “no primeiro dia foi com A SiLVIA/ eu tava na lista DA SILVIA/ eu tava na
lista da Silvia”. Elisa retoma os eventos do primeiro dia, em que as criangas foram divididas em
duas turmas de acordo com os nomes escritos nas listas de chamada. E possivel inferir que as
l6gicas da enturmacao e escolha das professoras foram apreendidas através de um documento
escrito, a lista, o que conferiu, aos olhos de Elisa, maior legitimidade aos procedimentos
escolares, significando um vinculo de pertencimento. Entretanto, a chegada de Erica, sem uma
comunicag¢do formal com as familias e as criancas, desestabiliza ainda mais o contexto dessa
sala de aula em que os momentos de “indisciplina” da turma estavam se tornando rotineiros.
Desse modo, as criangas reagiram a essas mudancas tornando-se ainda mais agitadas, ndo
reconhecendo Erica como a professora da turma.

Como ja havia mencionado anteriormente, as criancas ficaram “agitadas” e
“dificeis” (termos usados pelas professoras) aos poucos e cada uma a seu modo. A partir das
analises realizadas no item anterior desse capitulo, torna-se perceptivel que a “indisciplina” da
turma pesquisada foi construida no interior das interagGes entre as criangas e as professoras,

sendo que os contextos fora da sala de aula também contribuiram significativamente para essa
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construcgdo. Situei alguns elementos do contexto da sala de aula (momentos de espera,
negacdo do ato de brincar, controle corporal, etc.) que compuseram uma dindmica em que as
proprias criangas construiram uma representagdo sobre seu proprio comportamento
caracterizado como indisciplinado. Assim é que Marcia, ao falar sobre sua turma no momento
da entrevista coletiva, me explica que “a turma da gente é muito bagunceira”. Amanda e
Renata, em outra entrevista, também se referem a essa “bagunca”, e esclarecem o que ela

seja:

Renata: bagunga/ bagunga/ é fazer um tanto de/ é/ é/ ficar/ficar/ ficar
levantando/ e ficar bagunca/ e fazer os negdcios/ respeitar as
pessoa

Vanessa: é?

Renata: e também/ qué que é falta de educacdo?/ é ficar na casa dos
outros/ em cima da janela/ e/ e se tem um negdcio I embaixo/
vocé pega e morre

Amanda: bagunceiro/ é quando nds fica rabiscando/ o/ quadro/ ai/ a
professora chama atencgdo/ ai/ elas [as criangas] ndo respeita

Renata e Amanda referem-se a eventos ocorridos na sala de aula, em que Viviane
subiu na janela e a professora Erica chamou sua aten¢do. Em outro dia, Vicente pulou a janela,
correndo para o pdatio. Em varios momentos, as criangas apagaram o que estava escrito no
qguadro, sendo repreendidas pelas professoras. Nesse trecho da entrevista, a bagunca é
percebida como uma falta de controle corporal (levantar da carteira, subir na janela, rabiscar o
guadro) em contraposi¢do a um respeito pela figura da professora e pelas regras estabelecidas.

Nesse mesmo sentido, Marcia e Elisa comentam em varios trechos de uma outra entrevista:

Vanessa: e aqui na escola/ o qué que tem aqui na escola que vocés gostam?
Marcia: na escola/ a gente gosta mais é de brincar/ de ficar pulando/ de
ficar divertindo indo no parquinho/ a gente néo gosta de ficar
sentado/ fazendo as coisas/ é:::
Vanessa: é?
Marcia: no sol/ ficar fazendo as coisas/ a gente fica CANSADA
Vanessa: de fazer as atividades?
Marcia: de ficar sentada/ 16 com a mdo/ a mdo DOI/ demais
Vanessa: é?
Mdrcia: é
Vanessa: e vocés fazem muito isso/ de ficar sentado?
Marcia: a gente vdo TER que ficar sentado/ sendo a professora vai forcar a
gente fazer
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[...]
Elisa: nds nem pode conversar de coisa séria/ que a professora vai ld e
esgana a gente
Marcia: a gente ndo pode nem falar as coisas com uma pessoa na sala/ a
pro/ ai quando a gente fala uma coisa/ que as pro/ que a
professora faz a gente/ forca a gente a sentar

[...]
Vanessa: agora me diz uma coisa/ vocés téo falando essas coisas/ qué que
vocés queriam fazer aqui na escola?
Elisa: nds queria conversar dentro da sala/ assim/ vira ((mexe no
desenho que esta fazendo))
Vanessa: qué que vocés queriam fazer na escola?
Marcia: a gente queria divertir/ ndo ficar Id parado na mesa/ ficando
fazendo as coisas

Em suas falas, Marcia e Elisa apontam para um descompasso entre os
comportamentos relacionados a cultura de pares, presente na escola de educacao
infantil, e os comportamentos e cddigos de conduta demandados na escola de ensino
fundamental. Elas direcionam seu discurso para aquilo que é importante na interagao
com seus pares, ou seja, conversar “coisas sérias” e brincar, sendo o movimento
corporal essencial para que essa interacdo ocorra. Foi possivel analisar, no terceiro
capitulo, eventos na educac¢do infantil em que a linguagem corporal possibilitou
momentos de interacdo entre as criangas, como na “provocacdo/brincadeira” entre
Carlos e Wanda, e entre essas e a professora, como no evento “Brincadeiras
diferentes”. Naquele contexto, o movimento corporal foi interpretado a partir de uma
positividade. Tal interpretacdo é prdpria da cultura escolar daquela instituicdo.
Entretanto, na sala de aula do ensino fundamental, as criancas foram solicitadas a um
maior controle corporal, o que as impedia de se “divertir”, criando um contexto em
que o movimento corporal passa a ser interpretado como “indisciplina” e as criangas
sdo percebidas e comecam a se perceber como “bagunceiras”. Além disso, os
momentos de espera, como ja salientado, constituem-se em espacos para a “bagunca”,
enquanto que, na escola de educacdo infantil, ndo havia momentos de espera: ao
terminarem uma atividade coletiva, as criancas podiam escolher fazer algo diferente. A

Figura 42 sintetiza os aspectos que contribuiram para a “indisciplina” na turma.
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CONTEXTO DA SALA DE AULA
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*DECISOES DA SECRETARIA

MUNICIPAL DE EDUCACAO

Figura 42: Fatores que favoreceram a “indisciplina” na turma de ensino fundamental.

Lentamente, a professora Erica firma-se como coordenadora do grupo,
construindo com a turma um ideal de aprendizagem centrado na apropriacdo do
sistema de escrita. Tal ideal ja se faz notar no primeiro contato de Erica com a turma,
descrito suscintamente nas anota¢cGes de campo. Ela ndo apenas escreve no quadro,
mas propde as criancas que levantem hipdteses acerca dessa escrita. Questionar as
criancgas, aproveitando todos os momentos da aula para contextualizar o processo de
ler e escrever, torna-se o padrdo naquela sala de aula. Os eventos do dia 31/03/09,
apresentados na Tabela 33 e nos Gréficos 11 e 12, demonstram esse processo. O
primeiro evento do dia, Escrevendo palavras no quadro, estd sombreado e serd

analisado detalhadamente a seguir.
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Tabela 33: Mapa de Eventos — 31/03/09

Hora

Eventos

Comentarios

13:00

Entrada: Cantando musicas na quadra

13:10

Escrevendo palavras no quadro a partir de
uma conversa com as criangas.

As criangas, sentadas em carteiras
individuais  organizadas em filas,
procuram responder as perguntas da
professora, mostrando-se interessadas
na escrita das palavras no quadro-negro.

13:40

Fazendo um alfabeto ilustrado: Recortando
e colando figuras e palavras em ordem
alfabética.

Erica empresta tesouras e colas para as
criangas. As criangas conversam entre si.
Erica escreve, aos poucos, 0s homes dos
desenhos em ordem alfabética, para que
as criancas as identifiquem.

14:00

Assistindo ao filme “Nem que a vaca tussa”
com a professora Silvia.

Silvia leva as criancas em fila para o
auditdrio, onde assistem ao filme.

15:00

Merenda e Recreio.

A medida que acabam o lanche, as
criancas vao para o patio.

15:40

Continuando o alfabeto ilustrado.

Ao chegarem a sala, as criangas
retomam a atividade, sem que seja
necessario um pedido da professora.
Erica orienta as criancas
individualmente, além de continuar a
escrever no quadro os nomes dos
desenhos. Ela elogia quem acabou a
atividade, pedindo que a turma bata
palmas para os colegas. Ela pede que
essas criancas ajudem aos colegas.

Lucio chora alto quando a mae sai para
atender ao celular.

Vicente ndo faz a atividade, derrubando
materiais dos colegas. Ele bate em
Carlos e em Marcia.

Isadora, Marcia e Regina, que ja
acabaram a atividade, brincam embaixo
das mesas e correm pela sala. Erica
chama a atencgdo delas.

17:15

Organizando os materiais: Entregando o
Para casa, guardando o material e
chamando a atengdo da turma.

Erica entrega o Para casa: EU VOU
ENTREGAR O PARA CASA/ SO PARA AS
CRIANCAS QUE ESTIVEREM
ASSENTADAS.

17:20

Saida

Erica pede para as criangas abaixarem a
cabeca e as chama, uma a uma, para ir
embora.
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Grafico 13: Uso e distribui¢do do tempo - 31/03/09.
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Grafico 14: Espacos utilizados - 31/03/09.
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Percebe-se, com a analise da Tabela 33 e dos Graficos 13 e 14, que alguns

elementos permaneceram no cotidiano da turma, mesmo com a mudanca das

professoras: (i) o espago em que as criangas ficaram a maior parte do tempo foi a sala

de aula (53,8% do tempo total); (ii) a centralidade do quadro-negro como artefato

cultural privilegiado naquele contexto foi mantida; (iii) as brincadeiras entre as criangas

foram permitidas apenas no momento do recreio; (iv) a medida que acabaram a
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merenda, as criancas foram para o patio; (v) as filas aconteceram em todos os
momentos em que as criangas se deslocaram de um lugar para o outro. Outro
elemento que se mantém é a énfase no controle da “agitacdo” da turma e na producdo
de comportamentos considerados adequados pela professora, como pode ser
observado no elogio que Erica faz a Amanda, uma vez que ela havia terminado a

montagem do alfabeto ilustrado:

Amanda terminou primeiro/ parabéns pra ela/ e sem ajuda/ porque ela
fica quietinha no lugar dela/ fazendo o trabalho bem calminha/ por isso/
por isso que ela terminou/ ela néo é agitada

Fica claro que tao importante quanto terminar a atividade é ficar quietinha
no lugar, ou seja, comportar-se, nao ficando agitada, é condigao necessaria para a
realizacdo das atividades. Ndao podemos desconsiderar o fato, ja mencionado, de que
as criancas demoraram a reconhecer Erica como a professora referéncia da turma.
Nessa mesma direcdo, ao final do dia, Erica chamou as criancas uma a uma para ir

embora, avaliando e reforgando um “bom comportamento” da turma:

eu peco vocés pra sentar/ pra calar/ pra parar de andar/ e as criangas ndo
me escutam/ o Kauan é até tranquilo/ pode ir/ até que ndo passeou/ néo
fez/ trabalhou direito/ né?/ o Kauan trabalhou direito

Se, por um lado, houve a permanéncia de alguns elementos, houve
também um deslocamento da énfase no treino da coordena¢cdao motora das criangas
para a escrita como desafio para a turma, ou seja, a apropriacdo dos usos e
significados sociais da escrita. Todos os eventos do dia, com a exce¢do do filme,
relacionaram-se diretamente com a apropriacdo do sistema de escrita. Esse padrdo de
interacdo é visivel nos tipos de atividades que Erica propds para a turma. Entre marco
e junho, as criangas realizaram sessenta e oito atividades no caderno. Dessas, quatro
podem ser classificadas como discriminacdo visual e treino grafomotor. Todas as
outras envolveram a apropriacdo contextualizada do sistema de escrita, através do
trabalho com as letras iniciais de palavras, leitura e cdpia de parlendas, caga-palavras,

musicas, etc. A Figura 43 apresenta uma dessas atividades.



A Escola de Ensino Fundamental 249

Figura 43: Atividade realizada por Elisa (sem data).

A énfase no uso contextualizado da escrita foi construida paulatinamente,
tanto com o apoio das atividades xerocadas quanto através de conversas entre a
professora e os alunos acerca dos acontecimentos didrios na turma. Apresento, na
Tabela 34, um trecho de uma conversa entre a professora Erica e as criancas que
aconteceu logo no inicio do dia. A primeira coluna apresenta os sujeitos; a segunda

contém suas falas e acdes; e na terceira, teco alguns comentarios.
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Tabela 34: Sequéncia Interacional — Como se escreve?

Sujeitos Falas e Agoes Comentarios
Crianga: | QUINTA As criangas estdo sentadas
Erica: | quinta é depois de amanhd em carteiras individuais,
Crianga: | SEXTA posicionadas em filas. Erica
Crianga: | quarta inicia o dia, na maioria das
Erica: | hoje é sexta?/ O-BA/ amanhd vai ser sdbado vezes, conversando sobre o
Leticia: | sexta/sexta ((batendo palmas)) calendario. A seguir, ela
Elisa: | ter¢a escreve a rotina do dia com as
Erica: | muito bem/ a Elisa falou/ hoje é/ terca-feira/nds | criangas.
temos que trocar nossa plaquinha/ I/ néo
temos?/HO-JE/ ((andando em dire¢do ao fundo
da sala))
Erica: | Vanessa/ hoje/ parece que eu vou ganhar um | Erica me inclui nas interagdes.
armdrio/ na minha sala No dia anterior, eu havia
Vanessa: | uai ((sorrindo)) dado um retorno parcial da
Erica: | Roberta me prometeu que daqui a pouco/ vai me | pesquisa para ela e para a
mandar um armdrio/ pra mim coordenadora do 12 Ciclo. Um
Vanessa: | UAI/ novidades boas dos tdpicos da nossa conversa
Erica: | ganhei o dia hoje foi sobre a falta de um
armario para a professora na
sala, o0 que ocasionava
interrupgdes nas atividades.
Leticia: -professora/eu sei qué que é Leticia escuta a expressdo
Vanessa: | UAI “uai” e procura participar da
Erica: [ ¢? interacdo a partir das suas
Leticia: | eu sei o qué que é a palavra uai/ sabia? experiéncias no contexto
Vanessa: _dd visibilidade/ né? familiar.
Erica: | vocé/ vocé o qué/ meu bem? ((andando em | Erica retoma o plano de
direcdo a frente da sala)) interacdo com a turma.
Leticia: | eu sei a palavra uai/ uai é por qué
Erica: | vocé conhece a palavra uai/ que legal/ vai Id no | Erica propde a escrita como
quadro escrever prd nds central na interacdo no
contexto da sala de aula.
Moénica: | eu sei ((levantando-se)) Moénica demonstra interesse
em participar da interagao.
Erica: | a Leticia/ a Leticia/ falou primeiro/ ndo toma a
frente da Leticia/ ((aponta a carteira para
Monica se sentar))/ foi a Leticia que falou/ sabe
escrever a palavra uai/ oh/ uai é uma giria que
todo mineiro usa/ todo mineiro fala/ vc vai
comigo Id amanhd?/ uai/ eu vou/ uai/ né?/
entdo uai é uma giria/ que os mineiros usam o
_tempo todo/ vem cd escrever a palavra uai
Monica:| éoUeo A
Leticia: | de outra lingua
Erica: | vocé disse de outra lingua?/ qual lingua vocé
disse?
Leticia: | eu sei falar uai em outra lingua
Erica: | é white?

Continua.
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Sujeitos Falas e AgGes Comentarios
Leticia: | uai é inglés
Vanessa: | vocé sabe o quer dizer/ Leticia? ((ligando o fio da
filmadora, ao lado de Leticia))
Erica: | ah td
Leticia: | uai quer dizer por qué em inglés
Vanessa: | exatamente
Erica: | way ((escrevendo no quadro e olhando para
Vanessa))
Vanessa: | é w/h/y
Erica: | ((escreve “WHY” abaixo de “WAY”))
Leticia: | minha mde sabe falar inglés
Erica: | ah td/ e o qué que significa?
Leticia: | why significa por qué em inglés
Marcia: | ((Marcia se levanta e mostra duas folhas de
papel para a professora))
Erica: | (inaudivel)
Monica: | ((levanta-se e se aproxima do quadro))
Erica: | o qué/ meu bem/ qué que quer dizer?/ eu néo
ouvi ((aproximando-se de Leticia))
Leticia: | why significa por qué em inglés
Erica: | aqui/ quando ela falou do uai/ ((olha para
Mébnica))/ senta Id/ meu bem/ quando ela falou/
do uai/ eu pensei que era o uai da nossa lingua
portuguesa mesmo/ porque primeiro a gente
tem que aprender a nossa lingua/ néo é?
Lucio: | ((entra na sala com acompanhado pela mae)) Apos o dia 03/09, Solange fica
Erica: | vou arrumar uma mesa para vocé/ mde/ pera | com Lucio durante as aulas.
ai/ vocé quer mesa?/ ou sé cadeira?
Solange: | cadeira
Erica: | cadeira/ né?/ para auxiliar/ s6 se | Erica sugere a forma de
necessdrio/viu/ mée/ auxiliar s6 se necessdrio/ | participacdo de Solange nas
alids/ auxiliar nas atividades nem precisa/ acho | aulas: controlar Lucio, caso
que auxiliar sé no caso de algum problema/ de/ | ele apresente algum
entendeu? problema de comportamento.
Solange: | entendi
Erica: | aqui/ olha/ quando a Leticia falou/ UAI/ eu
pensei que ela tava falando/ do uai/ que tem na
nossa lingua portuguesa mesmo
Crianga: | UAI
Erica: | mas que é uma giria de mineiro/ todo mineiro
fala/ uai/ uai/ é esse aqui oh/ da lingua
portuguesa/
LU
Crianga: | aquioh
Erica: | A:z2/ i/ ((escrevendo no quadro))/ uai/ € ou
ndo é/ uai?
Criancgas: | é

Tabela 34 — Continua.
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Sujeitos Falas e AgOes Comentarios
Erica: | aqui/ tem um cumprimento/ que é também o | Erica aproveita o momento
_nome de uma operadora telefénica/ para introduzir novos
quando eu chego aqui elementos para a escrita.
Crianga: | o/
Amanda: | ((faz um gesto circular com o dedo indicador))
Erica: | e encontro com meu/ com um amigo meu/ eu
falo assim/ ((olhando para Vitdria)) oi Vitéria/ oi
Amanda/ oi/ oi também/ é o nome de uma
operadora telefénica/ como que escreve oi?
Mbnica: | eu sei/ ((correndo para o quadro))/ “0”
Erica: | o “O” ((escrevendo no quadro))
Crianga: | eo “1”
Erica: | e 0 “I” ((escrevendo no quadro))/ Ol
Mbnica: | ((sorri, apoiando-se nas mesas dos colegas e
balancando o corpo))
Erica: | e hoje/ o Vicente trouxe um animal/ que eu
peguei assim ((anda em direcdo a sua mesa))/
um animal/ e pra escrever o nome desse animal/
s6 falta uma palavrinha aqui/ oh ((mostrando
um boi de plastico preto))
Criangas: | BO/
Erica: | aqui ((mostrando o quadro))/ nés temos Ol/ e o
Vicente trouxe um boi
Crianga: | é um boi
Erica: | como que eu faco para essa palavra Ol/ virar BOI
Crianga: | eu sei
Erica: | ((olhando para Ménica)) estdo todos sentados?/ | Erica sinaliza a necessidade
vocé jd percebeu? de uma determinada postura
Crianga: | é o “B” corporal para a participacao
Mbnica: | é o “B” em sala de aula.
Erica: | todos podem participar sentados
Criangas: | “B”
Erica: | o que eu coloco antes?
Crianga: | “B”
Erica: | assim? ((escrevendo o “BOI” abaixo de “Ol”))
Mbnica: | é
Erica: | vamos fazer todos do mesmo tamanho ((escreve | Vicente  estava  disperso,

novamente “BOI”))/ olha aqui/ Vicente/ Vicente/
olha o animal que vocé trouxe/ oh/ cé trouxe um
animal/ falou assim comigo na hora que nés
chegamos/ oh/ professora/ eu trouxe um
boizinho/ entéio vamos escrever a palavra boi/
Vicente/ olha aqui/ oh/ Ol/ é a nossa operadora

de telefone celular/ ndo é?

mexendo na carteira. Erica
procura incluir Vicente nas
interagoes.

Tabela 34 — Continua.
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Sujeitos Falas e Agoes Comentarios

Criangas: | é

Erica: | oi/ e boi?/ tem que entrar uma letra antes/ aqui/ | Erica continua a propor novas
((mostra o quadro))/ que é a letra “B”/ ai fica | reflexdes acerca do sistema
BOI/ agora o Vicente/ falou comigo assim/ que | de escrita, escrevendo com as
ele trouxe um boizinho/ boizinho/ como que eu | criangas nomes de outros
faco/ para escrever boizinho? animais no diminutivo.

Tabela 34 - Final.

A conversa com a turma se inicia a partir de uma expressdo usada pela
pesquisadora, “uai”, ao demonstrar surpresa pela noticia de que um armdrio para Erica
seria colocado na sala de aula. A falta desse objeto por mais de um més trouxe
inimeras interrupgdes nas atividades cotidianas, uma vez que Erica safa da sala para
buscar materiais para as criangas, o que, por sua vez, provocava momentos de espera
e, consequentemente, inquietacdo na turma. Percebe-se, assim, mais um elemento
que permaneceu apds a mudanga das professoras e que se relaciona com a
reorganizacio da escola. Durante o retorno parcial da pesquisa para Erica e Eduarda®,
eu dei visibilidade ao fato de essa reorganizacao trazer consequéncias para o cotidiano
da turma, o que talvez tenha motivado a dire¢dao da escola a providenciar a colocagao
de um novo armario na sala.

Outro elemento que apareceu ao longo da interacdo é a demanda da
professora por uma determinada postura corporal. Ménica demonstra um enorme
interesse em participar da escrita, varias vezes levantando hipdteses acerca das
perguntas apresentadas por Erica. Entretanto, hd um pedido explicito para que ela se
assente. A negociacdao de quem pode falar ou ndo em determinado momento é uma
tarefa complexa, tendo em vista que sdo varias criangas procurando se fazer ouvir.
Erica sinaliza para a turma que a participacdo nas interacdes discursivas relaciona-se
com a disciplina corporal propria daquele espaco.

Retomando a sequéncia interacional, Leticia escuta a expressdao “uai” e a
relaciona com suas experiéncias anteriores com a lingua inglesa no contexto familiar,
referindo-se ao “why” (por que, em inglés). Erica, a principio, ndo entendeu a que

Leticia se referia, parecendo ficar insegura diante da informacao trazida pela crianca.

25 o s o~ .. . . .
Silvia ndo participou desse encontro, pois estava providenciando documentos da escola. Carla e
Jussara estavam em sala de aula e também n3do puderam participar.
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No entanto, mostrou-se interessada em continuar a interagir com ela, trazendo a
escrita para o primeiro plano da interagdo. Essa maneira de agir com a turma repetiu-
se varias vezes, sendo uma palavra destacada da interacdo verbal para que sua escrita
fosse problematizada com as criangas. Nesse sentido, criou-se um contexto em que a
aprendizagem das criancas concentrou-se ao redor da alfabetiza¢do e do letramento. E
interessante perceber como Erica propde um deslocamento da escrita de varias
palavras: “uai”, “0i”, “boi”, “boizinho”, “galinho”, “cavalinho”.

A centralidade desse processo no cotidiano da sala de aula é percebida
pelas criancas e justifica sua presenca didria na escola. Assim é que Luana, no
momento de entrevista coletiva ao final do semestre, explica que “aqui [na escolal/
nés/ nés/ estamos escrevendo/quase/ nés estamos aprendendo a ler/ ai sabe/ a
Leticia/ td qua:::se ld:::/ escrevendo”. Procurando explicar a aprendizagem da leitura e
da escrita como um processo, Luana se apoia em uma expressao que se repetiu no
discurso de Erica, ao longo das observacdes: “tem crianca que td qua:::se Id” , ou seja,
algumas criangas ja estdo praticamente lendo. Quando indagadas por que é preciso
saber ler e escrever, Leticia, durante outra entrevista, explica “porque dai/ por
exemplo/ é/ eu estou ld no Orkut?® querendo mandar um recado/ e minha mde td
cansada de ficar falando que letra que/ que é pra escrever e tal/ e ai toda crian¢a tem
que ir na escola pra poder aprender a ler e a escrever”. Destaco a importancia das
novas tecnologias de comunica¢do no processo de aprendizagem da escrita. Assim
como Leticia, outras criancas da turma também relacionam a escrita com as

possibilidades de interacdao com os outros no contexto social:

Vanessa: agora/ cés falaram que vem na escola quase todo dia/ POR QUE?
Wanda: porque tem aula

Vanessa: mas por qué que precisa de aula?/ por qué que crian¢a precisa de aula?
Wanda: pra aprender/ estudar/ é:::

Vanessa: aprender o qué?
Wanda: aprender/né/ muita coisa

Vanessa: o0 qué que cés tdo aprendendo aqui na escola?
Wanda: [ a::
Isadora: L aqui/ oh/ vermelho ((mostra seu desenho))

Vanessa: ah/ é o pdtio?/ o qué que cé ta aprendendo aqui na escola/ Wanda?

Wanda eu té aprendendo/ né?/a/ a/ né/ é:::/ ser professora

26 . . .le .. .
O Orkut é uma rede social filiada ao Google com o objetivo de ajudar seus membros a conhecer
pessoas e manter relacionamentos.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
http://pt.wikipedia.org/wiki/Google
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Vanessa: como que é ser professora?

Amanda: professora é fazer todas as coisas/ que/ nés tem que saber

Vanessa: ah é?e o qué que elas sabem pra vocés saberem?

Amanda: [ a:::
Renata: [ eu quero ser professora e médica/ e bombeira

Vanessa: é mesmo/ Renata?/ mas como que é que a gente é professora?

Amanda: é/professora/ é vocé tem que aprender TUDO na escola pra ser professora

[As criancas comentam sobre a cor do desenho que estao fazendo]

Vanessa: Renata, como que é professora?/ a Amanda td falando que ser professora/ é ter que
saber tudo pra ensinar pros alunos/ como que é?/ como que faz pra ser professora?/
como que fala com as criangas?

Renata: é/com as criancas?

Vanessa: é/como que cé fala com as crian¢as/ quando vocé é professora?
Renata: ah/fala com a voz alta

Vanessa: é?/se fala com a voz baixa ndo dd ndo? ((rindo))
Renata: ndo/ porque ninguém ouve

Amanda: ndo pode/tem educagdo/ falar com a vozinha altona/ nés tem que falar com a voz um
pouquinho baixa

Vanessa: é?

Isadora: voz educada
Vanessa: é?/e professora é educada?
Amanda: igual o Bruno/ ele fala baixinho/ ndo dd para ouvir nada

Nesse longo trecho da entrevista com Amanda, Renata, Wanda e Isadora,
percebemos que a escola é apreendida pelas criancas como local de estudo e
aprendizagem, e a figura da professora é fundamental nesse processo, e também
como local de preparacdo para a vida adulta. E Wanda quem retoma o tema de querer
ser professora, tema ao qual ela se referiu quando estava na escola de educacao
infantil. Naquele momento, ser professora relacionava-se a leitura de histérias. Ja no
ensino fundamental, segundo Amanda, a professora tem que “aprender TUDO da
escola” para ensinar aos alunos. As criancas se referem também ao comportamento
exigido em sala de aula: falar baixo, com “voz educada”. Ao final da entrevista, Isadora
comenta que “gosta de tudo na escola/ s6 ndo gosto quando a fessora ndo deixa ir no
banheiro.”

Ao longo deste capitulo foi possivel acompanhar a trajetdria das criancgas
em seu processo de adaptacdo e incorporacdao ao ensino fundamental. Torna-se claro
que as criangas, ao final do semestre, reconheciam o papel da escola em rela¢do a
alfabetizacdo e ao letramento, bem como entendiam o comportamento que era

esperado delas, mesmo que ndo se adequassem totalmente a essas demandas.
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Tornou-se importante nesse processo de adaptacao ao ensino fundamental
a construcdo de rotinas estdveis, auxiliando as criangas a compreenderem o sentido
das atividades e da escola. A “indisciplina” ficou em segundo plano e o investimento na
aprendizagem em primeiro, na medida em que a professora e a escola produziram
referéncias estdveis sobre seu significado na vida das criancas.

Em um email que recebi da professora Erica em 09/10/09, ela fala sobre
algumas mudangas que aconteceram na turma. Renata, Wanda, Soraia e Vicente foram
para uma nova turma de 1o Ciclo criada no final de agosto de 2009, o que imagino ter
provocado uma nova situagao de readaptacdo dessas criangas em relagdao ao ensino
fundamental. Erica comenta feliz que vdérias criancas ja estdo “lendo pequenos textos”,
entre elas, Isadora, Amanda, Leticia, Marcia, Ménica e Elisa. Em 2010, Erica n3o
acompanhou a turma no 22 ano do 12 Ciclo.

Finalizo aqui a descricdo e analise do processo de entrada das criancgas
nessa escola de ensino fundamental. Passo, no proximo capitulo, as consideracdes

finais.
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5- Consideragoes Finais

Ao concluir este trabalho, tenho o objetivo de relacionar alguns aspectos que
foram discutidos ao longo do texto. O desafio aqui é fazer uma sintese do processo de
passagem da educa¢do infantil para o ensino fundamental vivenciado pelas criangas
pesquisadas.

Acompanhar a trajetéria de um grupo de criangas em sua transicdo da educacao
infantil para o ensino fundamental significou uma aproxima¢dao com o cotidiano escolar de
duas instituicGes de ensino. O fato de a pesquisa empirica ter sido realizada por um longo
periodo de tempo, de forma continua e comprometida, durante quatro horas e meia a cada
dia observado, propiciou um posicionamento dentro das salas de aula que ajudou na
compreensdo da perspectiva dos sujeitos pesquisados. Minha participacdo no cotidiano das
escolas aconteceu de maneira periférica, permitindo-me conversar com as criangas sobre o
gue estavam vivenciando nos contextos das salas de aula, sem, no entanto, assumir uma
posicdo de autoridade nas interacdes com elas. A natureza flexivel e responsiva da
abordagem tedrico-metodoldgica escolhida possibilitou a elaboracdo de diferentes questoes
ao longo da pesquisa. Nesse sentido, iniciar a organizacdo e a andlise dos dados enquanto
ainda estava em campo foi fundamental. Diferentes angulos de analise tornaram-se
possiveis por meio do contraste e da complementacdo entre as anotag¢Ges do Diario de
Campo e as filmagens realizadas. A perspectiva teérica da sociologia da infancia,
principalmente os conceitos de reproducdo interpretativa e de cultura de pares, auxiliou na
compreensao dos processos vivenciados pelas criangas em permanente didlogo com a
cultura mais ampla da sociedade da qual fazem parte. Entretanto, compreendo que as
analises aqui apresentadas sdo apenas uma possibilidade de interpretacdo de cotidianos tdo
ricos e multifacetados.

A passagem da escola de educacdo infantil para o ensino fundamental
demandou um grande esforco de adaptacdo por parte das criancas pesquisadas, uma vez
gue vivenciaram praticas educativas nas duas instituicdes muito distantes umas das outras.
De acordo com a tipologia proposta por Moss (2008), a relacdo entre as duas escolas
investigadas caracterizou-se por um impasse. Os aspectos que tensionaram esse processo

relacionaram-se as rotinas, aos artefatos culturais presentes nas salas de aula, ao processo
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de construcdao do conhecimento e aos posicionamentos das professoras e alunos nas duas
escolas. A seguir, focalizando cada um desses aspectos, traco um paralelo entre a educacao
infantil e o ensino fundamental.

As rotinas nas duas salas de aula estruturaram-se de maneiras diferentes, quase
gue em uma relagao de oposi¢do. Na educagdo infantil, verificou-se que os usos do espacgo e
do tempo privilegiaram as brincadeiras e as rodas de conversa. Houve uma grande
circulacdo das criancas pelos varios espacos da escola, bem como dentro da sala de aula e
da Oficina de Artes. As criangas vivenciaram espa¢os com uma grande variedade de
artefatos culturais, com os quais elas tinham liberdade de interagir em diferentes
momentos. A participacdo das criancas durante a realizacdo das diversas atividades
coletivas aconteceu no ritmo de cada crianca. Ou seja, cada crianca, ao acabar a proposta
coletiva, poderia iniciar outras atividades com os artefatos culturais presentes na sala de
aula. Houve, portanto, uma relacdo de complementaridade entre as rotinas institucionais e
os artefatos culturais disponiveis nas salas de aula.

Na escola de ensino fundamental, por outro lado, verificou-se uma reducao em
relacdo aos usos do tempo e do espaco institucional, bem como uma reducdo na variedade
e quantidade dos artefatos culturais disponiveis na sala de aula. Houve uma estruturacdo da
rotina em que as criangas foram solicitadas a permanecer sentadas, realizando atividades
xerocadas em um tempo coletivo que nem sempre respeitou os ritmos individuais de cada
crianca. Os momentos de espera entre as atividades favoreceram a construcdo da
“indisciplina” na sala de aula, mas propiciaram momentos valiosos de construgao da cultura
de pares daquele grupo de criangas. As intera¢Oes entre as criancgas, criando significados
para as rotinas institucionais em um processo de reproducdo interpretativa, foram
essenciais para a adaptacao daquelas nesse espaco institucional.

As praticas educativas da educac¢ao infantil privilegiaram as habilidades de
socializagdo das criangas. Entretanto, de maneira contraditéria, nos momentos de avaliacdo
do final do ano, a professora voltou-se para o exame de habilidades especificas como a
contagem de objetos e o reconhecimento de cores e de letras. Apesar de as oportunidades
de aprendizagem disponibilizadas as criangas serem variadas, percebeu-se que a elaboragao
e a confrontacdo de hipdteses das criancas em relacdo aos diversos conhecimentos
aconteceram de maneira pouco sistematizada. O interesse das criancas em relacdo a escrita

tornou-se um importante elemento nas interagées entre elas, permanecendo, entretanto,
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em segundo plano nas interacdes com as professoras. Por outro lado, no ensino
fundamental, as praticas educativas do primeiro més de aulas privilegiaram o treino do
comportamento das criancas e de habilidades de coordenacdo motora e discriminacao
visual, por meio de atividades pouco contextualizadas, consideradas como pré-requisitos
para a apropriacdo do sistema de escrita. Apds o segundo més de aulas, identificou-se a
construcdo do ideal de aprendizagem da lingua escrita.

Na sala de aula da educacdo infantil, as criangas tornaram-se membros daquele
grupo a medida que brincaram e interagiram umas com as outras e com as professoras, a
partir das regras estabelecidas de participacdo, negociando com os colegas os brinquedos e
também sua entrada nas brincadeiras. No contexto dessa sala de aula, as distin¢des de
classe social foram menos visiveis, ndo comprometendo a participacdao das criangas nas
atividades propostas. Na escola de ensino fundamental, o processo de tornar-se membro
daquela sala de aula implicou tanto o estabelecimento de brincadeiras e conversas entre as
criancas, quanto o reconhecimento dos limites impostos pelos usos do espaco e do tempo.
As distingdes de classe social tornaram-se mais visiveis, ameacando a possibilidade de
participacdo das criancgas nas atividades propostas.

Portanto, as praticas educativas que assumiram centralidade na educacdo
infantil e no ensino fundamental estruturaram-se em torno da brincadeira e do letramento,
ambos situados diferencialmente nos dois segmentos. A transicdo entre tais praticas, sem
duvida, caracteriza a tensdo entre esses dois niveis de ensino, como foi possivel perceber
por meio da analise de alguns documentos nacionais sobre a educagdo infantil e sobre o
ensino fundamental.

Na escola de educacgdo infantil pesquisada, como ja salientado, a centralidade do
brincar esteve presente na organizacao das rotinas institucionais, com os usos do tempo e
do espaco estruturados em torno dessa atividade. No entanto, tendo em vista sua condi¢ao
de sujeitos inseridos em uma cultura grafocéntrica, as criancas voltaram-se para a
apropriacdo da lingua escrita, engajando-se individual e coletivamente em diversos eventos
de letramento. Na andlise do cotidiano da sala de aula, evidenciou-se que a cultura de pares
daquele grupo de criangas foi caracterizada tanto pelo desenvolvimento de brincadeiras
como pela investigacdo dos usos e sentidos da lingua escrita de forma sistemdatica, mesmo

ndo tendo sido este o objetivo proposto pelas professoras da turma. Nesse sentido,
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observou-se certo desencontro entre o interesse das criangas pela apropriacao do sistema
de escrita e a cultura escolar da educacao infantil, centrada no brincar.

Ao inserir-se no ensino fundamental, as criancas depararam-se com um hiato
entre as experiéncias desenvolvidas na educacdo infantil e as praticas educativas da nova
escola. Assim é que o brincar, um dos elementos centrais da cultura de pares, foi situado em
segundo plano no contexto da sala de aula. Verificou-se um desencontro entre o interesse
das criancas pelo brincar e a cultura escolar desse segmento da educacdo basica. Contudo,
observou-se que as criangas, nas interacdes entre os pares, ativamente criaram novos
sentidos para essas atividades. Dessa maneira, ndo apenas repetiram o que estava sendo
formalmente ensinado, mas, de modo criativo, apropriaram-se das atividades,
ressignificando-as de acordo com suas demandas e curiosidades.

A falta de didlogo presente na organiza¢do do sistema educacional brasileiro em
relacdo aos dois primeiros niveis da educacdo basica refletiu-se no processo de
desencontros vivenciados pelas criancas pesquisadas na passagem da educacao infantil para
o ensino fundamental. Nesse sentido, a investigacdo, ao ter como foco o registro da
experiéncia infantil na transicdo entre os dois segmentos, evidenciou a necessidade de uma
maior integracdo entre o brincar e o letramento nas praticas pedagdgicas da educacao
infantii e do ensino fundamental, ambas dimensdes fundamentais da infancia
contemporanea. Talvez fosse possivel pensar em praticas educativas organizadas em torno
de um “brincar letrando” ou “letrar brincando”, a partir da perspectiva da experiéncia da
crianca com o ludico e com a linguagem escrita.

De toda maneira, é necessaria uma discussdo que integre o ludico, a
alfabetizacdo e o letramento na formacdo inicial e continuada dos professores de criancas
de zero a dez anos de idade. Sem duvida, é fundamental o debate sobre os métodos de
alfabetizacdo em direcdao a uma pratica educativa que auxilie a apropriacdao do sistema
alfabético.

Finalizo este texto apontando algumas perspectivas de continuacdo deste
estudo. A primeira delas refere-se a inclusdo das perspectivas das familias das criancas
investigadas. Sem duvida, elas compdem o contexto no qual o processo de escolarizagdo da
infancia acontece, marcando as formas como as criancas se apropriam da experiéncia
escolar. Ou seja, faz-se necessdria a inclusdo das variadas experiéncias das criangas, dentro

e fora da escola, entendendo que as criancas diariamente realizam transi¢des entre as
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diferentes esferas sociais. Outra perspectiva relaciona-se com uma maior discussao sobre o
processo de apropriacdo do conhecimento e a intencionalidade pedagdgica no ambito tanto
da educacdo infantil quanto do ensino fundamental, incluindo um debate sobre o ato de
ensinar/aprender e o ato de brincar nas formas de interagdo entre as criancgas e entre essas
e os adultos. Investigar a influéncia da apropriacdo da escrita nos processos de subjetivacdo
e de socializacdo das criangas contribuiria para o debate sobre os novos estudos sobre o
letramento. Outra possibilidade de investigacao relaciona-se com o estudo das formas como
os conceitos do campo da sociologia da infancia vém sendo incorporados na pesquisa
educacional brasileira, contribuindo para o debate tedrico-metodoldgico da area

educacional.
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