
 

 

 

 

PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO 

 

 

 

Shirlei Nadaluti Monteiro 

 

 

 

 

 

Concepções de Professores sobre  

Crianças de Seis Anos no Ensino Fundamental:  

Contribuições de Henri Wallon 

 

 

 

 

 

 

 

Mestrado Profissional em Educação: 

Formação de Formadores 

 

 

 

 

 

 

 

 

São Paulo, SP 

2018   



 

 

 

 

Shirlei Nadaluti Monteiro 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Concepções de Professores sobre  

Crianças de Seis Anos no Ensino Fundamental:  

Contribuições de Henri Wallon 

 

 

 

Dissertação apresentada à Banca Examinadora 

da Pontifícia Universidade Católica de São 

Paulo, como exigência parcial para obtenção do 

título de Mestre em Educação: Formação de 

Formadores, sob a orientação da Profa. Dra. 

Laurinda Ramalho de Almeida. 

 

 

 

 

 

 

 

 

São Paulo, SP 

2018  



 

 

 

 

 

Autorizo exclusivamente para fins acadêmicos e científicos, a reprodução total 

ou parcial desta Dissertação de Mestrado por processos de fotocopiadoras ou 

eletrônicos. 

Assinatura _____________________________________ 

Data__________________________________________ 

E-mail_________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 
M772c  Monteiro, Shirlei Nadaluti 

    Concepções de Professores sobre crianças de seis anos no ensino 

fundamental: Contribuições de Henri Wallon / Shirlei Nadaluti 

Monteiro. São Paulo – 2018.  
137 p.  
 

Orientadora: Profª. Drª. Laurinda Ramalho de Almeida 

Dissertação (Mestrado Profissional em Educação: 

Formação de Formadores) – Pontifícia Universidade Católica de São 
Paulo, São Paulo, 2018. 
 

1. Ensino Fundamental. 2. Criança De Seis Anos. 3 Henri Wallon. I. 

Almeida, Laurinda Ramalho de. II. Pontifícia Universidade Católica 

de São Paulo. III. Título. 

 



 

 

 

 

Shirlei Nadaluti Monteiro 

 

 

 

Concepções de Professores Sobre  

Crianças de Seis Anos no Ensino Fundamental:  

Contribuições de Henri Wallon 

 

 

Dissertação apresentada à Banca Examinadora 

da Pontifícia Universidade Católica de São 

Paulo, como exigência parcial para obtenção do 

título de Mestre em Educação: Formação de 

Formadores, sob a orientação da Profa. Dra. 

Laurinda Ramalho de Almeida. 

 

 

Aprovado em ____/___/___ 

 

 

BANCA EXAMINADORA 

 

__________________________________________ 

Profª. Drª. Laurinda Ramalho De Almeida (Orientadora) 

_________________________________________ 

Profª. Drª. Emília Maria Bezerra Cipriano Castro Sanches 

__________________________________________ 

Profª. Drª. Regina Célia Almeida Rego Prandini 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dedico este trabalho à minha família,  

que compreendeu minha ausência,  

com muito apoio e carinho... 
  



 

 

 

 

AGRADECIMENTOS 

 

Primeiramente a Deus, meu protetor e minha luz.  

Ao meu marido, Denis, e a minha filha, Carol, pelo apoio à minha decisão de voltar a 

estudar e pela compreensão dos momentos de ausência. 

À Professora Doutora Laurinda Ramalho de Almeida, minha orientadora querida, por 

ter compartilhado seus conhecimentos e me orientado com competência, afeto e generosidade. 

Às Professoras Doutoras Emília Maria Bezerra Cipriano Castro Sanches e Regina Célia 

Almeida Rego Prandini, por participarem da banca examinadora e por suas valiosas 

contribuições no exame de qualificação. 

A todos os professores e professoras do FORMEP, que direta ou indiretamente, 

contribuíram para a realização desta pesquisa. 

Aos colegas de mestrado por compartilharem ideias, incertezas e alegrias. 

Ao Humberto Febras por ser muito atencioso e ser sempre prestativo. 

Às professoras entrevistadas pela disponibilidade de participar dessa pesquisa. 

 

 

 

  



 

 

 

 

RESUMO 

 

MONTEIRO, Shirlei Nadaluti. Concepções de Professores sobre Crianças de Seis Anos no 

Ensino Fundamental: Contribuições de Henri Wallon. 2018. 137 f. Dissertação (Mestrado 

Profissional em Educação: Formação de Formadores) – Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo, São Paulo, 2018. 

 

Essa dissertação foi desenvolvida com o objetivo de investigar qual a concepção de criança de 

seis anos embasa a atuação de professores que atuam no 1º ano do ensino fundamental e como 

tal concepção interfere em suas práticas pedagógicas. Para dar sustentação teórica, foi utilizada 

a teoria de desenvolvimento de Henri Wallon, que entende o ser humano de forma completa e 

integrada. A pesquisa teve uma abordagem qualitativa e para a produção de informações foram 

realizadas entrevistas com professoras que atuam no 1º ano do ensino fundamental em uma 

unidade escolar da rede municipal da cidade de São Paulo, com o intuito de identificar no 

discurso das mesmas o que pensam sobre a criança de seis anos e se implementam situações e 

/ou propostas de trabalho que considerem as características das crianças nessa faixa etária. 

Quadros e sínteses foram elaborados para auxiliar na análise e discussão das informações 

produzidas. Essa pesquisa revelou que embora os professores conheçam as características da 

criança de seis anos e a importância do brincar para o seu desenvolvimento, não propiciam 

oportunidades para que essa brincadeira aconteça e entendem o brincar apenas como 

instrumento de aprendizagem de conteúdos e não como possibilidade de desenvolvimento 

integral da criança.  

 

Palavras-Chave: Ensino Fundamental. Criança De Seis Anos. Henri Wallon.  

 

 

 

 

  



 

 

 

 

ABSTRACT 

 

MONTEIRO, Shirlei Nadaluti. Concepções de Professores sobre Crianças de Seis Anos no 

Ensino Fundamental: Contribuições de Henri Wallon. 2018. 137 f. Dissertação (Mestrado 

Profissional em Educação: Formação de Formadores) – Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo, São Paulo, 2018. 

 

This dissertation was developed with the purpose of investigating the conception of six - year - 

old children based on the performance of teachers who work in the first year of elementary 

school and how this conception interferes with their pedagogical practices. To give theoretical 

support, Henri Wallon's theory of development, which fully understands the human being, was 

used. The research had a qualitative approach requirig interviews carried out with teachers who 

work in the first year of a elementary school in the municipal of  São Paulo ciy, with the 

intention was identifying in their discourse what they think on the six-year-old child and 

implement situations and/or work proposals that consider the characteristics of children in this 

age group. Tables and summaries were prepared to assist in the analysis and discussion of 

information This research revealed that although teachers know the characteristcs of six-year-

old children and the importance of playing for their development, they don’t provide 

opportunities for this play to happen and understand playing as a tool for learning content rather 

than as a possibility for integral development of child. 

 

Keywords: Elementary School. Six-Year-Old Child. Henri Wallon. 
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1 INTRODUÇÃO 

“Para a criança, só é possível viver sua infância. Conhecê-la pertence 

ao adulto. Contudo, o que irá predominar nesse conhecimento, o ponto 

de vista do adulto ou da criança?” (Henri Wallon) 

Figura 1 - O olhar da criança e o olhar do professor 

 

Fonte: Tonucci (2008) 

 

Sou professora há 20 anos. Após o término do curso do Magistério, em 1987, iniciei 

minha atividade profissional como professora da Educação Infantil1. Quatro anos depois, passei 

para a docência do Ensino fundamental, no ciclo de alfabetização, em escolas da rede privada 

de ensino. Em 2001, surgiu a oportunidade de continuar a estudar e assim concluí a graduação 

em Pedagogia. No ano seguinte iniciei, na Unicamp, um curso de extensão Universitária em 

                                                
1 Ensino regulado pela Lei nº5692/71 que postula no art. 30 “A formação mínima para o exercício do magistério 

no ensino de 1º grau, da 1ª à 4ª série e na Educação Infantil, se dará em habilitação específica de 2º grau”. 
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Educação Infantil2 pois senti falta em minha formação de estudos voltados para a Educação 

Infantil.  Nessa época, o curso de Pedagogia habilitava o professor somente para o magistério 

dos anos iniciais do ciclo I. 

No ano de 2006, ingressei no Sistema Público de Ensino do Estado de São Paulo, 

também como professora do ciclo de alfabetização em uma unidade escolar de Ciclo I do Ensino 

Fundamental, no bairro da Mooca, no município de São Paulo. No ano de 2009, após quatro 

anos trabalhando nessa escola como professora, surgiu a oportunidade de atuar como professora 

coordenadora do ciclo I (da 1ª à 4ª série do Ensino Fundamental). 

Confesso que esse desafio de coordenar professores numa unidade escolar não foi fácil. 

Foram muitos dias lendo, estudando, buscando respostas para as demandas que surgiam 

diariamente e que me impulsionavam a estudar mais e mais, fazendo cursos como  o de 

especialização em Psicopedagogia para tentar compreender os processos de aprendizagem e as 

dificuldades apresentadas pelos alunos, e também em Deficiência Intelectual, pois em minha 

escola havia a sala de recursos para o apoio aos alunos com esta deficiência e como 

coordenadora, precisava compreender esta demanda para poder auxiliar os trabalhos 

pedagógicos do professor dessa classe. Interessei-me também por didática, uma vez que, como 

formadora de professores, a tarefa de ensinar para adultos ainda era um desafio a ser vencido 

semanalmente nos horários de formação continuada, por isso também cursei a especialização 

em Didática do Ensino Superior. 

 Ao mesmo tempo em que iniciei minha trajetória na coordenação, uma importante 

mudança no Ensino Fundamental acontecia em todo território nacional com a instituição da Lei 

n° 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, que determinou a entrada das crianças com seis anos de 

idade no ciclo de alfabetização (BRASIL, 2006). Com essa mudança percebi a dificuldade de 

adaptação da escola como um todo – professores inseguros, mobiliário inadequado ao tamanho 

dos pequenos, currículo sem as devidas adequações, ambientes com pouca ludicidade e equipe 

gestora despreparada – para receber esses pequenos no ensino fundamental de nove anos de 

escolarização, que passaria a configurar no Brasil. 

Em especial me chamou a atenção o trabalho cotidiano dos professores com esses 

alunos, que necessitavam de espaço adequado, atividades específicas com o movimento do 

corpo e a ludicidade e que passaram a ficar aproximadamente quatro horas por dia sentados em 

cadeiras sem conseguirem ainda alcançar os pés no chão. Quando estavam nas unidades de 

                                                
2 Programa de Educação Infantil e fundamental, realizado pelo Laboratório de Psicologia Genética em parceria 

com a Faculdade de Educação da Unicamp, cujos estudos baseiam-se em Fundamentos Teóricos da Educação 

Infantil e Práticas Pedagógicas. 
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Educação Infantil, todas as ações pedagógicas e todos os espaços eram pensadas para eles, 

crianças dos quatro aos seis anos de idade.  

Nas reuniões pedagógicas e nos momentos de trabalho coletivo semanal as professoras 

do 1° ano salientavam a preocupação com o processo de alfabetização e sua avaliação, pois 

deveriam atribuir uma nota ao aluno considerando a grade curricular, dividida em Língua 

Portuguesa, Matemática, Ciências da Natureza e Sociedade. Percebi que o importante para o 

professor era a lição, então a maioria das atividades desenvolvidas eram com as crianças 

sentadas, dentro da classe, e em especial, pensava-se em atividades em folha de papel e caderno, 

contemplando principalmente a escrita, vista pelos professores   como parte central da 

aprendizagem: a alfabetização.  

Nesse cenário, aqueles alunos que não aprendiam eram motivos de queixas por parte 

destas professoras de minha unidade escolar. Algumas falas, por mim anotadas, quando 

fazíamos os conselhos de classe para acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos 

alunos e verificávamos que alguns não avançavam em seus conhecimentos (e em especial, em 

suas hipóteses de escrita), eram assim: “são imaturos, não param quietos, não se concentram 

para aprender a ler e escrever, não sabem ouvir” e, finalmente: “só querem brincar!”. 

Como professora de Educação Infantil e Psicopedagoga sei da importância do trabalho 

com o corpo, com o movimento e com a ludicidade para o desenvolvimento cognitivo, 

emocional e afetivo da criança nessa faixa etária e me inquietava observar o trabalho 

desenvolvido sem essas preocupações na sala de aula do 1° ano do ensino fundamental.  

Entretanto, no ano de 2015, ingressei na Rede Municipal de Ensino da cidade de São 

Paulo atuando como professora do ciclo de alfabetização. Ao longo do ano também observei as 

professoras que trabalhavam com os alunos de seis anos no 1° ano. Acompanhei as rotinas de 

trabalho, participei das reuniões pedagógicas e dos horários de estudo coletivo. Percebi que o 

mesmo cenário da Escola Estadual também acontecia na Escola Municipal: os alunos 

realizavam muitas tarefas dentro da classe, destinadas à aprendizagem da escrita e da leitura e 

poucas atividades eram realizadas fora dela (com exceção das aulas de Educação Física, 

Informática e o lanche). 

Minhas inquietações continuavam a existir, pois percebi que o professor do 1° ano lida 

com duas grandes questões: a primeira é gerir o conteúdo apresentado nas orientações 

curriculares  para o ensino fundamental destinado ao 1° ano e a segunda é gerir as relações e 

interações que ocorrem na sala de aula e que precisam ser levadas em conta para que haja a 
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aprendizagem, que ao meu ver é um processo bastante complexo, que envolve o ser humano na 

sua totalidade: emocionalmente, intelectualmente e fisicamente. 

Notoriamente, sabe-se que crianças de seis anos são curiosas, falantes, ágeis e vivem 

sempre brincando. Não conseguem ficar na mesma posição (sentadas), sem falar por muito 

tempo. Essas características da infância precisam ser levadas em conta, quando se pensa no 

trabalho pedagógico desenvolvido no primeiro ano do ensino fundamental. É preciso pensar na 

escola como espaço privilegiado para o brincar.  

Nesse contexto, ficava pensando: O quanto sabem esses professores sobre a infância e 

suas características? Sobre a importância do brincar? 

Segundo o documento “Ensino Fundamental de nove anos: orientações para a inclusão 

da criança de seis anos de idade”, elaborado pelo Ministério da Educação por meio da Secretaria 

de Educação Básica em 2007, a ampliação do ensino fundamental demanda providências por 

parte das unidades escolares: 

[...] para atendimento das necessidades de recursos humanos: professores, gestores e 

demais profissionais de educação, para lhes assegurar, entre outras condições, uma 

política de formação continuada em serviço, o direito ao tempo para o planejamento 

da prática pedagógica, assim como melhorias em suas carreiras. Além disso, os 

espaços educativos, os materiais didáticos o mobiliário e os equipamentos precisam 

ser repensados para atender às crianças com essa nova faixa etária no ensino 

fundamental. (BRASIL, 2007, p. 8). 

O próprio texto indaga o que trabalhar e qual o currículo, uma vez que as crianças de 

seis anos se encontram em um tempo singular da primeira infância, e precisam de uma proposta 

curricular que atenda a suas características, potencialidades e necessidades específicas. 

Contudo, essas orientações elaboradas pelo Ministério da Educação, para dar suporte às 

unidades escolares brasileiras no momento da concretização da lei, chegaram às escolas com 

atraso de dois anos e não foi realizada, pelas Diretorias de Ensino, nenhuma 

formação/orientação para a equipe gestora e, em especial, para os professores e coordenadores 

pedagógicos que atuavam nas redes públicas da cidade de São Paulo. As unidades escolares 

agiram conforme as suas realidades adaptando, na medida do possível, aquilo que estava ao 

alcance da equipe gestora e dos professores para receber os novos alunos. Diante de minhas 

inquietações perguntava: Quais seriam então as relações entre a aprendizagem, a afetividade e 

o desenvolvimento motor?  
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Ao ler a obra de Henri Wallon3, percebi que esse professor do 1° ano não estava 

enxergando a criança como um ser integral, pois segundo esse autor, atividade infantil 

compreende a tríade afetividade, motricidade e cognição, propondo o estudo da criança 

contextualizada, isto é, nas suas relações com o meio. Tais componentes funcionais 

(afetividade, motricidade e cognição) promovem o desenvolvimento da criança, quando 

trabalhados de forma mais integrada, e não desarticulados entre si, e na escola observava que a 

maioria das atividades desenvolvidas eram de leitura e escrita. 

Portanto, a aprendizagem está ligada ao desenvolvimento integral do ser humano e a 

aquisição da leitura e da escrita é apenas uma das muitas aprendizagens que a criança 

desenvolve ao entrar no Ensino Fundamental. 

Diante desse cenário, essa pesquisa tem como objetivo geral analisar quais as 

concepções dos professores sobre a criança de seis anos, que agora está sendo atendida no 1º 

ano do ensino fundamental, e como objetivos específicos identificar quais as ações pedagógicas 

são realizadas a partir dessas concepções, bem como mostrar que a criança de seis anos 

apresenta características específicas que precisam ser levadas em conta pelo professor que lida 

diretamente com essa faixa etária. Um terceiro objetivo específico será apontar aspectos da 

teoria de desenvolvimento infantil, desenvolvida por Henri Wallon, que possam colaborar para 

a compreensão dessas características específicas apresentadas pela criança de seis anos. 

Acredito que a teoria de Wallon ajuda na prática do professor, por insistir em olhar o 

outro e a si próprio de forma integral, afirmando que o pensamento acontece juntamente com 

as relações e o meio onde o ser humano está inserido. 

Sem pretender fornecer respostas completas e definitivas para essa questão, poderei com 

minha pesquisa, oferecer elementos teóricos para contribuir com a formação continuada dos 

professores, possibilitando a reflexão sobre sua prática, à luz da teoria que embasa esta 

pesquisa, além de indicar perspectivas de pesquisa para trabalhos futuros sobre estas questões, 

uma vez que o § 2° do artigo 30, da Resolução n° 7, de 14 de dezembro de 20104 (BRASIL, 

2010), afirma que: 

Art. 30 Os três anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar: 

[...] 

                                                
3 Henri Wallon nasceu em Paris em 1879 e faleceu na mesma cidade em 1962. Teve intensa atuação nos 
movimentos sociais de sua época. Foi médico, psicólogo, pesquisador e educador. Propôs uma teoria de 

desenvolvimento humano que compreende o homem em sua totalidade. Para ele o aspecto motor, afetivo e 

cognitivo caminham juntos, entrelaçados. 
4 Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.  
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§ 2° Considerando as características de desenvolvimento dos alunos, cabe aos 

professores adotar formas de trabalho que proporcionem maior mobilidade das 

crianças nas salas de aula e as levem a explorar mais intensamente as diversas 

linguagens artísticas, a começar pela literatura, a utilizar materiais que ofereçam 

oportunidades de raciocinar, manuseando-os e explorando as suas características e 

propriedades (grifos da autora). 

Dessa maneira, o professor precisa conhecer a criança de seis anos, seu objeto de 

trabalho, e a partir desse conhecimento, atuar na escola promovendo o pleno desenvolvimento 

do aluno. 

 

1.1 Pesquisas Correlatas 

 

Iniciei meu levantamento de pesquisas correlatas ao meu tema de pesquisa recorrendo 

às seguintes fontes da Internet: Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD) e banco de 

dados da Capes. 

Em todo momento, busquei não perder de vista os meus objetivos de pesquisa, tanto o 

objetivo geral, que é analisar quais as concepções dos professores sobre a criança de seis anos, 

que agora está sendo atendida no 1º ano do ensino fundamental, quanto os objetivos específicos 

que são: identificar quais as ações pedagógicas são realizadas a partir dessas concepções, bem 

como mostrar que a criança de seis anos apresenta características específicas que precisam ser 

levadas em conta pelo professor que lida diretamente com essa faixa etária. Um terceiro 

objetivo específico será apontar aspectos da teoria de desenvolvimento infantil, desenvolvida 

por Henri Wallon, que possam colaborar com a compreensão dessas características.  

Em minha primeira busca, procurei trabalhos no site da Capes, definindo como palavras-

chave: criança de seis anos, saberes docentes e Wallon. Senti bastante dificuldade para 

encontrar trabalhos que pudessem compor a minha pesquisa. 

Nesse dia, apenas uma dissertação foi aproveitada: “Saberes Docentes requeridos do 

professor para uma prática pedagógica que perspective a apropriação da língua escrita pela 

criança de seis anos”.  

Assim optei por fazer uma nova combinação de palavras-chave, e fazer uma busca na 

BDTD. Desta vez, utilizei como ponto de partida o “ensino fundamental de nove anos”, uma 

vez que a criança de seis anos que eu queria estudar estava agora inserida no ensino fundamental 

de nove anos. Utilizei também como palavras-chave: “1° ano do ensino fundamental” e “saberes 

docentes”. 
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Dessa maneira, encontrei trabalhos publicados a partir de 2006, ano da promulgação da 

Lei n° 11.274 que trata da obrigatoriedade no Brasil do Ensino Fundamental de nove anos 

(BRASIL, 2006). 

Foram encontradas 37 dissertações de mestrado e cinco teses de doutorado na BDTD, 

além de artigos em revistas científicas que tinham como tema central o Ensino Fundamental de 

nove anos. Então selecionei oito dissertações de mestrado, iniciando assim, meus estudos 

correlatos. 

Em linhas gerais, essas oito pesquisas tratam da implantação do Ensino Fundamental de 

nove anos e os impactos e/ ou mudanças na Educação Básica, geralmente em articulação a 

outras temáticas de pesquisa, como os saberes dos professores, as políticas públicas, as práticas 

pedagógicas, a formação continuada do professor, a alfabetização, entre outras. 

 

Quadro 1 - Levantamento dos temas investigados nas pesquisas selecionadas 

Temas 

Quantidade 

de 

Dissertações 

Autores 

Saberes docentes do professor de 1° ano do 

Ensino Fundamental de nove anos 
1 Oliveira (2010) 

Significados atribuídos pelos professores ao 

Ensino Fundamental de nove anos 
2 

Capuchinho (2007) 

Moro (2009) 

Formação continuada do professor de 1° ano do 

Ensino Fundamental de nove anos 
1 Oliveira (2011) 

Impacto da implantação do Ensino 

Fundamental de nove anos 
4 

Barbosa (2008) 

Dantas (2009) 

Fontes (2009) 

Antunes (2010) 
Fonte: Elaboração da autora 

 

Das oito pesquisas correlatas, quatro apresentaram o estudo do Ensino Fundamental de 

nove anos relacionado à sua implementação em relação: às leis, às dificuldades, aos acertos, às 

ações docentes do professor, enfim, às modificações para o ensino básico de nosso país. 

Duas pesquisas centraram seus estudos nos sentidos e significados apresentados pelos 

professores do 1° ano com a mudança do Ensino Fundamental de oito para nove anos. Uma 

pesquisa estudou a formação continuada do professor de 1° ano nessa nova configuração do 

Ensino Fundamental e uma outra pesquisou os saberes docentes necessários para a atuação 

desses professores de 1° ano. 

Todos esses estudos contribuíram para minha pesquisa da seguinte forma: Oliveira 

(2010) mostrou que os saberes docentes dos professores que trabalham com o 1° ano do ensino 
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fundamental, necessários para atuar com crianças de seis anos, devem considerar a infância e 

suas características e que o processo de alfabetização deve acontecer respeitando as 

necessidades e especificidades próprias desse momento do desenvolvimento da criança.  

A conclusão dessa dissertação apontou, dentre outras coisas, que a compreensão do 

trabalho com a criança de seis anos, não deve se constituir na negação de sua infância. É nesse 

ponto que essa pesquisa me ajudou. A minha motivação para pesquisar esse tema é também 

acreditar nessa premissa. Muito embora, o processo de alfabetização possa e deva acontecer na 

sala de aula, ele precisa respeitar as necessidades e especificidades, próprias desse momento do 

desenvolvimento, da criança de seis anos.  

A pesquisa de Oliveira (2010) também ratificou a minha compreensão de que a 

alfabetização e a aprendizagem são processos peculiares, não se constituindo portanto, em 

tarefas simples, nem para o docente nem para a criança. 

Capuchinho (2007) revela em sua pesquisa a necessidade de que mudanças, como essa 

do Ensino Fundamental de nove anos, sejam gestadas coletivamente com a participação de 

todos os atores envolvidos. Para que as necessidades específicas apresentadas pela criança nessa 

faixa etária sejam garantidas, é preciso que se ofereça ao professor, as condições necessárias 

para o exercício docente.  

Concordo com essa autora, além de condições materiais, espaço adequado e 

modificações no currículo, temos que garantir a formação continuada desses professores que 

atuam com as crianças de seis anos, com a reflexão de sua própria prática contribuindo, assim, 

para a melhoria do trabalho pedagógico desenvolvido em sala de aula por esses professores.  

Em consonância com Capuchinho (2007), Moro (2009) evidenciou que os professores 

apresentam muitas dúvidas sobre a legislação, e os objetivos propostos pelo Governo Federal 

Governo Federal para essa nova configuração do Ensino Fundamental, causando os sentimentos 

de angústia e frustração e a centralização das ações pedagógicas na alfabetização. Estudou a 

visão de professores do 1° ano sobre a implantação do Ensino Fundamental de nove anos na 

Rede Municipal de Curitiba, tendo como objetivo conhecer e analisar de que modo esses 

professores avaliam a implantação e a implementação da política nacional de ampliação do 

Ensino Fundamental. Assim, buscou conhecer quais conhecimentos e que compreensão os 

professores têm sobre a nova lei, além de coletar opiniões acerca dos critérios de ingresso das 

crianças e o que sabem sobre a organização do trabalho pedagógico do 1° ano, caracterizando 

as dificuldades desses professores e as soluções encontradas.  
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Para coleta de dados utilizou-se de entrevistas com seis professoras da Rede Municipal 

de Curitiba, no Paraná. A contribuição desse estudo para minha pesquisa está nas questões que 

compuseram a entrevista para a coleta de dados, pois alguns questionamentos servirão de 

inspiração para a elaboração das questões utilizadas em minha pesquisa. 

Nesse contexto, ressalto as seguintes questões: Participaram de algum programa de 

formação e/ou capacitação sobre o ensino fundamental de nove anos? O que já sabem até aqui 

é suficiente para desenvolver o trabalho pedagógico com os alunos? O que sabem sobre a 

criança de seis anos? Você mudou seu planejamento para trabalhar com crianças de seis anos? 

Como planeja as atividades para esses alunos? 

A pesquisa realizada por Moro (2009) reafirmou que as políticas educacionais ainda 

estão muito distantes do professor que está em sala de aula, pois, mesmo com toda a discussão 

em pauta, as velhas práticas, especialmente as que envolvem alfabetização, persistem no 

cotidiano escolar. 

Sobre esse aspecto, concordo com a autora, pois, ao observar o dia-a-dia escolar como 

coordenadora de professores do 1° ano, também constatei práticas de ensino que não levavam 

em consideração as características das crianças de seis anos. Eram práticas centradas na 

alfabetização, mas que não contemplavam o movimento, o lúdico e o faz de conta nas atividades 

de sala de aula.  

Com o objetivo de compreender a relação entre as características do trabalho 

pedagógico desenvolvido pelos professores do 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos e 

os aspectos presentes e ausentes nas salas de aula, das ações de formação continuada que a 

equipe da Secretaria Municipal de Educação da Cidade de Marília no Estado de São Paulo tem 

desenvolvido junto aos professores, verificando também se as ações de formação levaram em 

consideração as dificuldades apresentadas pelos professores, Oliveira (2011) investiga se há 

relação entre as ações de formação continuada e a manutenção ou superação das dificuldades e 

tendências pedagógicas demonstradas pelos eles.  

Como conclusão a pesquisa destacou que a formação continuada em serviço deve ser 

pautada considerando as dificuldades apresentadas pelos professores, e que apenas ter acesso à 

informações sobre a proposta curricular nas formações continuadas, não garante a mudança na 

prática do professor. 

Os estudos de Barbosa (2008) e Dantas (2009) revelam que as práticas pedagógicas 

existentes no interior das salas de aulas estão voltadas para a alfabetização, como Moro (2009) 

também destacou, centradas na leitura e escrita, evidenciando uma ruptura entre o lúdico e o 
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brincar (da Educação infantil). Dantas (2009) ainda apontou a precária formação dos 

professores, causando a insegurança sobre os conteúdos e as estratégias a serem adotadas em 

sala de aula. 

Fontes (2009) buscou entender os impactos do Ensino Fundamental de nove anos por 

meio de representações parentais (um estudo na Rede Municipal de Ensino de Araraquara – 

São Paulo) sobre as famílias. Em suas conclusões, a autora observou que os pais foram capazes 

de manifestar suas críticas sobre a redução drástica dos períodos de ludicidade no cotidiano 

escolar e a precariedade de informações dadas à comunidade sobre as mudanças do Ensino 

Fundamental.  

Esta observação por parte de Fontes (2009) fortalece minha crença de que há 

necessidade de não se romper com o caráter lúdico da aprendizagem e o processo de 

alfabetização desenvolvido no 1° ano do Ensino fundamental de nove anos. 

Ao afirmar que a implementação do Ensino Fundamental de nove anos está em 

processo, Antunes (2010) reconhece que não são as leis que garantirão as modificações, mas 

sim as práticas pedagógicas desenvolvidas pelos professores. A autora deixou claro que, será 

necessária a realização de avaliações constantes e uma ação pedagógica construída 

coletivamente, entre professores com o apoio da equipe gestora, para que haja efetivamente 

modificações no Ensino Fundamental. 

Para complementar meu levantamento de pesquisas correlatas, busquei na biblioteca da 

PUC (Pontifícia Universidade Católica), dissertações que tivessem como referencial teórico, os 

estudos de Henri Wallon, a primeira infância e o movimento.  Encontrei três estudos com esses 

elementos. 

Em seu trabalho, Pereira (1992) que procurou investigar o espaço do movimento em 

uma pré-escola à luz da teoria de Henri Wallon. Em suas conclusões, observou que o 

movimento é inerente à criança e poucos são os espaços e as atividades para realizá-los, mesmo 

em uma pré-escola. 

Observou também que a submissão por período demasiado longo às restrições impostas 

ao movimento infantil, em sala de aula, traz consequências como a agitação e a agressividade 

na hora do recreio (único momento para correr livremente).  

No estudo realizado por Cintra (2012), a pesquisa foi voltada à investigação de como é 

tratada a motricidade das crianças de seis anos no ensino fundamental. A motricidade foi 

abordada como sinônimo de psicomotricidade, considerando que, para Wallon, ela é sinônimo 

de psicomotricidade, uma vez que a concebe como indissociável do psiquismo. Esse estudo 
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apontou que a escola ainda não reconhece a importância do ato motor para o desenvolvimento 

cognitivo e afetivo da criança, ainda que haja práticas que integrem o movimento às atividades 

desenvolvidas. 

 Não reconhece também que cabe à escola proporcionar oportunidades para que as 

crianças de seis anos vivenciem o espaço físico, fundamental para a construção do espaço 

mental e que ela oferece poucos momentos para brincadeiras de ficção, importantes para o 

fortalecimento da representação, tão necessária para o processo de alfabetização. 

Em sua dissertação, intitulada “Um olhar pedagógico para a dimensão motora: 

contribuições de Henri Wallon”, Bazylewski (2015) teve como objetivo investigar em sua 

pesquisa, qual concepção de dimensão motora embasa a atuação de professores de educação 

infantil e como tal concepção interfere na prática desses professores. Também baseada em 

Wallon, essa pesquisa apresentou uma abordagem qualitativa e, para produção de informações, 

foram realizadas entrevistas com professoras dos diversos segmentos da Educação Infantil.  

Esse estudo evidenciou que as dimensões afetiva e cognitiva estão asseguradas nas 

práticas pedagógicas. Quanto à dimensão motora, faz-se necessário ampliar o conhecimento 

das professoras sobre essa dimensão e transformá-lo em prática pedagógica que propicie o 

desenvolvimento integral da criança. 

As pesquisas de Cintra (2012) e Bazylewski (2015) mostraram que: ainda que haja na 

escola práticas que integrem o movimento às atividades desenvolvidas, os professores ainda 

não reconhecem a importância do ato motor para o desenvolvimento cognitivo, e que é 

necessário ampliar o conhecimento das professoras sobre a dimensão motora, transformando-o 

em prática pedagógica que possa desenvolver integralmente a criança. 

Corroborando com essas ideias, Pereira (1992) ao afirmar que o movimento é parte 

integrante das características da criança de seis anos e que cabe ao professor elaborar estratégias 

que possam proporcionar o movimento como forma de aprendizagem, ratifica meu propósito 

de estudo.  

Desse modo, pretendo ir além das análises e discussões feitas até o presente momento 

pelos autores aqui mencionados, analisando quais as concepções dos professores sobre a criança 

de seis anos, que agora está sendo atendida no 1º ano do Ensino Fundamental, e identificar 

quais as ações pedagógicas a partir dessas concepções, são realizadas por professores que atuam 

no 1° ano da rede Municipal de São Paulo.  

Nesse sentido, é preciso que se avance nessa discussão, por isso, considero que minha 

pesquisa dará um passo à frente, pois, permitirá aos professores que atuam no 1° ano do Ensino 
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Fundamental de nove anos compreenderem a infância e suas significações à luz da teoria de 

Henri Wallon, com o objetivo de contribuir para a melhoria de suas práticas docentes 

desenvolvidas no dia-a-dia em sala de aula. 

Apresento a seguir, a forma como está estruturado este trabalho: 

Capítulo I - A criança, a infância e a escola para criança de seis anos – Apresenta 

historicamente os conceitos de criança, infância e o surgimento da escola para crianças. 

Explica a trajetória da escola para crianças de seis anos até o momento presente. 

Capítulo II - Henri Wallon e a criança de seis anos – Apresenta a biografia de Henri 

Wallon, bem como uma breve introdução à teoria de desenvolvimento walloniana, seguida dos 

principais conceitos que contribuíram para este estudo, como os estágios de desenvolvimento, 

e em especial o estágio Categorial que apresenta as características da criança de seis anos. 

Capítulo III – Percurso Metodológico – Apresenta o percurso metodológico realizado 

por mim: primeiramente a justificativa da escolha da abordagem qualitativa e do instrumento 

de pesquisa para coleta de dados; a descrição do local onde foi realizada a pesquisa e dos 

participantes; como se deu as informações e finalmente a descrição dos procedimentos de 

análise das informações produzidas. 

Capítulo IV – O diálogo da teoria de Wallon com os depoimentos das professoras - 

Apresenta a análise dos depoimentos, à luz da teoria walloniana, divididos em eixos temáticos, 

tendo em vista o objetivo deste estudo que consiste em compreender qual a concepção dos 

professores da criança de seis anos atendida no 1º ano do Ensino Fundamental.  

Capítulo V - Considerações finais: Finalmente, encerro realizando as considerações 

finais desta dissertação. 
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2 CAPÍTULO I - A CRIANÇA, A INFÂNCIA E A ESCOLA PARA CRIANÇAS DE 

SEIS ANOS 

 

2.1 A Concepção de Criança e Infância: Uma Construção Histórica  

 

Figura 2 - O olhar do adulto 

 

Fonte: Tonucci (2008). 

 

Com o propósito de analisar quais as concepções dos professores sobre a criança de seis 

anos, que agora está sendo atendida no 1º ano do ensino fundamental, faz-se necessário retomar 

o significado de “concepção”, que segundo Ferreira (2001) significa ato ou efeito de formular 

ideias, um modo de ver, um ponto de vista, uma opinião sobre algo.  

As concepções dos professores desempenham um papel fundamental no pensamento e 

nas ações pedagógicas por eles desenvolvidas. Ponte (1994) afirma que “as concepções são 

encaradas como um substracto conceptual que desempenha um papel determinante no 

pensamento e na acção [...] constituem formas de ver o mundo e de pensar”. 

Desse modo, partindo do pressuposto de que as concepções e atitudes dos professores 

influenciam fortemente as suas práticas de ensino, Ponte (1994), ao estudar sobre concepções 

de professores de Matemática, afirma que há o predomínio das concepções sobre as práticas. 
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“Na verdade, duma forma ou doutra, estes trabalhos (estudos sobre os professores) se assentam 

no pressuposto de que as concepções sobre o ensino têm uma influência decisiva, isto é, 

determinam as suas práticas” 

Indaga ainda de onde vêm essas concepções de professores? 

Afinal de onde vêm as concepções? Não será da experiência, ou seja, em última 

análise das práticas? A ideia de que a relação entre concepções e práticas é muito mais 

uma relação dialética do que uma relação de causa e efeito. [...] Duma forma mais 

afirmativa ou mais atenuada, as concepções são o fator que surge como determinante 

fundamental das práticas, cabendo ao contexto um papel difuso e essencialmente 

regulador. (PONTE, 1994) 

Entender o “ponto de vista”, ou seja, as concepções que norteiam e definem as ações 

pedagógicas do professor sobre a criança também passa pela compreensão do conceito de 

criança e infância.  

Entendida por ser humano de pouca idade, a criança passa por um período de 

crescimento que vai do nascimento até a puberdade, período assim chamado de infância, que 

pode ter sua duração modificada conforme a cultura ou a época em que está inserida. Por esse 

motivo, compreender as especificidades e necessidades da condição de ser criança, só é possível 

numa perspectiva histórica, pois observamos que ao longo do tempo a construção desses 

conceitos foi se modificando. 

Atualmente, o currículo vigente no Ensino Fundamental de nove anos elaborado pela 

Secretaria de Educação da cidade de São Paulo, define criança como um ator social com 

identidade e atuação própria, que passa por diferentes processos físicos, orgânicos e 

emocionais, que possui diversas infâncias, pois vem de contextos distintos. Além disso, tem 

necessidade específica e característica individual como sexo, idade, etnia, raça e classe social. 

(SÃO PAULO, 2017) 

Porém, a “A concepção de criança é uma noção historicamente construída e, 

consequentemente, vem mudando ao longo dos tempos, não se apresentando de forma 

homogênea, nem mesmo no interior de uma mesma sociedade e época” (BRASIL, 1998, p. 21). 

Desse modo, as concepções de criança e infância nem sempre apresentaram as mesmas 

configurações, podendo mesmo ser consideradas inventos socioculturais relativamente 

recentes. No decorrer dos séculos, como mostra a história, surgiram diferentes concepções de 

criança e sua infância. 

Segundo Ariès (1981), na Idade Média (séc. V a séc. XV), a criança era vista como um 

adulto em miniatura e seu cuidado e educação eram feitos pela família e em especial pela mãe. 
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Ainda assim existiam instituições que serviam para o cuidado das crianças em situações 

desfavoráveis ou rejeitadas.  

A descoberta da infância começou sem dúvida no século XIII, e sua evolução pode ser 

acompanhada na história da arte e na iconografia dos séculos XV e XVI. Mas os sinais de seu 

desenvolvimento particularmente numerosos e significativos a partir do fim do século XVI e 

durante o século XVII. (ARIÈS, 1981, p. 65) 

Ariès explica que, até por volta do século XVI, não existia a particularidade da 

consciência por parte dos adultos sobre o universo infantil. O sentimento de infância até esse 

momento da história era inexistente. A concepção de infância, até então, baseava-se no 

abandono, pobreza, favor e caridade. Havia um grande número de mortalidade infantil, devido 

ao risco de morte pós-natal e às péssimas condições de saúde e higiene da população em geral, 

e das crianças em particular. “Em decorrência dessas condições, uma criança morta era 

substituída por outros sucessivos nascimentos, pois ainda não havia, conforme hoje existe, o 

sentimento de cuidado, ou paparicação”. (ARIÈS, 1981)  

Ademais, a morte das crianças era considerado um fato natural e a duração da infância 

era limitada a um período muito curto na vida dos indivíduos. Ela correspondia ao período em 

que para sobreviver, a criança necessitava de cuidados físicos. Por vota dos sete anos, as 

crianças já eram preparadas para o trabalho e para os afazeres como um indivíduo adulto. 

Somente a partir do século XVII, com os movimentos de reformas culturais e religiosas 

como o Protestantismo e o Iluminismo, o indivíduo passa a ser mais valorizado. As concepções 

pré-deterministas da vida, onde tudo é explicado pela vontade divina, deram lugar à ideia de 

valorização do homem enquanto ser inteligente, dotado de razão e capaz de transformar o seu 

destino. Surgem então as primeiras preocupações, ainda que de forma inicial, em conceber a 

existência da infância e com a educação das crianças. 

Dessa forma, o século XVIII, período da Revolução industrial, é marcado pelo trabalho 

pesado dentro das fábricas. Mas, não eram só os operários que eram explorados e submetidos 

às péssimas condições de trabalho, as crianças também trabalhavam, pelo menos, doze horas 

por dia, o que prejudicava o seu desenvolvimento físico e mental, visto que, o cuidado e a 

educação, que deveriam ser a elas dispensados, eram relegados a último plano.  

Assim, com a crescente industrialização no século XIX, surgem os movimentos 

operários, que lutaram para a melhoria das condições de trabalho, e a diminuição do trabalho 

infantil nas fábricas. Somados a isso, foram registrados os avanços na medicina, que alertavam 

para os possíveis danos do trabalho infantil à saúde da criança. Fato que chamou ainda mais 
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atenção para a necessidade social de tirar da fábrica e proporcionar um cuidado alternativo, não 

materno, às crianças pequenas, para que suas mães pudessem ser empregáveis. 

Mary Del Priori (1999) afirma que a partir do século XIX e XX, a infância então, começa 

a ocupar um lugar de fundamental importância para sociedade e para a família, pois é nessa 

fase que a criança passa a ser alguém que precisa ser cuidada, escolarizada e preparada para 

uma atuação futura, para essa nova sociedade. 

Começa-se assim, a se pensar nesse ser de pouca idade como alguém que necessita de 

lugar, tempo, espaço e cuidados diferenciados, começando a delinear-se o que mais tarde 

evoluiu para o que hoje reconhecemos como infância. 

 

2.2 O surgimento da escola para crianças 

 

Figura 3 - A escola apenas para cuidar 

 

Fonte: Tonucci (2008) 

 

Muito embora na Idade Média, o cuidado e educação fossem feitos principalmente pelas 

famílias, a instituição escola já existia. Elas eram reservadas, segundo Ariés (1981), àqueles 

que tinham recebido as ordens sacras, e os estudantes eram de idades variadas. Era comum um 

adulto estudar com uma criança, pois o que interessava era a matéria ensinada. Os 
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estabelecimentos de ensino funcionavam em qualquer lugar, informalmente, e ensinavam-se 

letras latinas. 

Foi nesse contexto que a escola como instituição, toma para si a responsabilidade de 

formar o indivíduo para a produção social, bem como para atuar na estruturação e manutenção 

de uma nova ordem social, que surgiu com a revolução industrial, como explica Lobo (20012, 

p. 44):  

[...] na sociedade burguesa ela (a criança) passa a ser alguém que precisa ser cuidada, 

escolarizada e preparada para atuação futura. Esse conceito de infância é, pois, 

determinado historicamente pela modificação de formas de organização da sociedade 
[...] A educação aparece como a possibilidade de transformar esse ser, moldando-o de 

acordo com os princípios da sociedade na qual está inserido. 

Não obstante, as escolas infantis surgiram com a ideia de transformar as crianças 

(principalmente as de classe operária) em sujeitos úteis para a sociedade.  E as primeiras 

instituições destinadas ao atendimento específico para crianças pequenas, surgiram para o 

cuidado e assistência às crianças órfãs, filhas das guerras e da miséria e dos filhos dos operários. 

 

2.3 A Escola para Crianças e a Criança de Seis Anos 

 

Figura 4 - A criança pequena na escola grande 

 

Fonte: Tonucci (2008) 
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Datam essas primeiras instituições de “Educação Infantil” a primeira metade do século 

XIX, em vários países da Europa, e no Brasil elas surgem a partir de década de 1870. Ao longo 

do século XX e XXI, a Educação Infantil foi produzida e ainda evoluiu de diferentes formas, 

sob a influência de diferentes pedagogos, médicos e estudiosos da criança, a começar com 

Frederico Guilherme Fröebel, conhecido pela criação dos “Jardins de Infância”. Esse pedagogo, 

criador do “Kindergarden”, enfatizava a importância do jogo e do brinquedo no processo de 

desenvolvimento infantil, sendo por isso, notoriamente o precursor de uma pedagogia 

diferenciada para a educação das crianças e dos mais velhos, agrupando-os em diferentes faixas 

etárias. 

Dessa forma, a infância começou a ganhar importância no Brasil, segundo Ahmad 

(2009), surgindo em 1875 no Rio de Janeiro e em São Paulo os primeiros jardins de infância 

inspirados na proposta de Fröebel, os quais foram introduzidos no sistema educacional de 

caráter privado visando atender aos às crianças, filhas da emergente classe média industrial. 

Já em 1930, o atendimento pré-escolar passou a contar com a participação direta do 

setor público, fruto de reformas jurídico-educacionais. Seu conteúdo visava tanto atender à 

crescente pressão por direitos trabalhistas em decorrência das lutas sindicais da então nova 

classe trabalhista brasileira, quanto atender à nova ordem legal da educação: pública, gratuita e 

para todos. 

Por isso, a conjunção desses fatores ensejou um movimento da sociedade civil e de 

órgãos governamentais para que o atendimento às crianças de zero a seis anos fosse amplamente 

reconhecido na Constituição Brasileira de 1988 (BRASIL, 1998), culminando no 

reconhecimento da Educação Infantil como um direito da criança, e não mais da mãe ou do pai 

trabalhadores. 

A partir daí, a Educação Infantil em creches e pré-escolas passou a ser legal, um dever 

do Estado e direito da criança (artigo 208, inciso IV). Com a promulgação da Nova Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação, Lei número 9394/96 (BRASIL, 1997), a Educação Infantil 

passou a ser legalmente concebida e reconhecida como etapa inicial da Educação básica, que 

compreendia três etapas: a educação infantil (para crianças com até seis anos), o ensino 

fundamental (para alunos de sete a 14 anos) e o ensino médio (para alunos de 15 a 17 anos).  

Devido a esse quesito, das creches foi retirado o seu caráter de assistencialismo em 

contraponto ao caráter educacional das pré-escolas, transformando-as em escolas de Educação 

Infantil, ou instituições de atendimento à criança de zero a seis anos de idade. A diferença 
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fundamental estava na subdivisão por faixas etárias, ou seja: a creche para crianças entre zero 

e três anos, enquanto a pré-escola para crianças entre quatro e seis anos de idade. 

Subentendeu-se, a partir daí, que tanto creche quanto pré-escola, deviam cuidar e educar 

as crianças, dispensando a esse atendimento institucional, características específicas quanto às 

necessidades de cada grupo etário, e segundo a LDB 9.394/96, art. 29, a Educação Infantil tinha 

como finalidade o desenvolvimento integral da criança até seis anos de idade, em seus aspectos 

físico, psicológico, intelectual e social, complementando a ação da família e da comunidade 

(BRASIL, 1997). 

Em seis de fevereiro de 2006, a Lei nº 11.274, que instituiu o Ensino Fundamental de 

nove anos de duração, retirou o atendimento da criança de seis anos da Educação Infantil e a 

incluiu nessa nova etapa da Educação Básica. Com a aprovação dessa lei, esperava-se que mais 

crianças fossem incluídas no sistema educacional brasileiro, especialmente aquelas que se 

encontravam nos setores populares, já que grande parte das crianças de seis anos pertencentes 

às classes mais privilegiadas já se eram atendidas. 

Ainda com relação à antecipação da entrada das crianças de seis anos no Ensino 

Fundamental, essa mudança era respaldada no argumento da importância de se antecipar e 

promover um maior acesso à educação e garantir a permanência dos alunos, sobretudo nas 

escolas públicas, que atendiam (e ainda atendem) a  maioria das crianças brasileiras, permitindo 

oportunidades sociais, uma vez que grande parte das crianças das camadas mais pobres, 

acabavam abandonando a escola, às vezes, antes mesmo de serem alfabetizadas. 

Nesse sentido, pressupõe-se que a obrigatoriedade das matrículas das crianças de seis 

anos no Ensino Fundamental, pôde ser uma alternativa, segundo Oliveira (2010), para se 

antecipar a apropriação de bens culturais construídos socialmente, bens esses indispensáveis ao 

exercício da cidadania, como é o caso da língua escrita. 

Essa autora afirma ainda que um aspecto a ser compreendido pelos professores, 

gestores, pais, enfim, responsáveis, é que o 1º ano, no qual devem ser matriculadas as crianças 

de seis anos, não corresponde a “transferir para essas crianças os conteúdos e atividades da 

tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura de organização dos conteúdos 

de um Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus alunos”. (BRASIL, 

2004, p. 16) 

É, justamente no âmbito dessa consideração, do perfil dos alunos, que não devemos 

esquecer de que a criança de seis anos, antes atendida na Educação Infantil, que tem o educar e 

o cuidar como funções complementares e indissociáveis, ainda apresenta necessidades e 
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especificidades próprias dessa faixa etária, ou seja, a criança de seis anos que entra no Ensino 

Fundamental é aquela que está desenvolvendo a função simbólica, capacidade de representar 

algo na ausência do objeto e segundo Wallon, vivendo a etapa do período Categorial, com 

características peculiares no desenvolvimento que precisam ser levados em conta quando se 

pensa na educação e no cuidado dessas crianças.  

A caracterização dessa etapa será feita posteriormente no capítulo II, quando 

apresentaremos a teoria de desenvolvimento infantil desse autor, que afirma ser nessa fase que 

a criança precisa de liberdade para, através da brincadeira, da imitação e do simulacro (jogo de 

faz-de-conta), interpretar e reinterpretar o mundo ao seu redor e se aproximar de novos signos; 

esses, por sua vez, vão lhe permitir novos conhecimentos e aprendizagens. 

Podemos dizer que, pela brincadeira, objetos e movimentos são transformados em 

aprendizagens e as relações sociais em que a criança está imersa são elaboradas, revividas e 

compreendidas. 

Tais características, próprias dessa idade não podem deixar de ser consideradas, apenas, 

porque a criança ingressou no Ensino Fundamental. As necessidades de desenvolvimento 

continuam as mesmas e devem ser respeitadas, mesmo que lhe sejam acrescidas novas 

necessidades de aprendizagem. 

Isso significa dizer que “[...] as crianças devem ser atendidas nas suas necessidades (a 

de aprender e a de brincar) e que tanto na educação Infantil quanto no Ensino Fundamental 

sejamos capazes de ver, entender e lidar com as crianças como crianças e não só como alunos” 

(KRAMER, 2006), e como escola, devemos pensar nessa integralidade dentro de um projeto 

político e pedagógico que leve em consideração essas especificidades que só a criança nessa 

faixa etária possui. 

No entanto, o ingresso das crianças de seis anos não pode ser uma negação dessas 

especificidades da infância, mas deve ocorrer de forma contínua, sem rupturas com o trabalho 

já realizado na Educação Infantil, cuja lógica está pautada em uma educação abrangente, através 

da brincadeira, tendo como foco de atenção, necessariamente, a criança, centro do planejamento 

curricular, visto como sujeito histórico e de direitos que, nas interações, relações e práticas 

cotidianas que vivencia, constrói sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, 

deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrói sentidos sobre a natureza e a 

sociedade, produzindo cultura. 

Nesse aspecto, segundo o Art. 9º das Diretrizes Nacionais da Educação Infantil de 2017, 

elaboradas pelo Ministério da Educação, as práticas pedagógicas que compõem a proposta 
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curricular da Educação Infantil devem ter como eixos norteadores as interações e a brincadeira, 

garantindo experiências que, dentre outras coisas:  

- promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliação de experiências 

sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentação ampla, expressão da 

individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da criança; 

- incentivem a curiosidade, a exploração, o encantamento, o questionamento, a 

indagação e o conhecimento das crianças em relação ao mundo físico e social, ao tempo e à 

natureza;  

- promovam o relacionamento e a interação das crianças com diversificadas 

manifestações de música, artes plásticas e gráficas, cinema, fotografia, dança, teatro, poesia e 

literatura; 

Na Educação infantil essa criança é vista de forma integral, respeitando suas 

características, estabelecendo-se relações de afetividade e respeito. É aquela que aprende 

através das experiências vividas, nas múltiplas ações interdisciplinares, que acontecem 

cotidianamente, com relações de tempo e espaço flexíveis e adaptadas à criança. A 

aprendizagem acontece a partir do desenvolvimento de diferentes linguagens, indo muito além 

das linguagens escritas. 

Contrapondo-se a essa lógica, temos o Ensino fundamental, que como o nome retrata, 

está preocupado com o ensino e suas implicações. O aluno (aquele que aprende) tem relação 

direta com o professor (aquele que ensina), e esse professor, busca nessa relação de ensino, uma 

unicidade, um padrão de aprendizagem e quando se pensa nos primeiros anos do Ensino 

Fundamental, pensa-se especificamente na alfabetização. No Ensino fundamental temos um 

currículo a ser desenvolvido, divididos por áreas e disciplinas, organizados por uma grade 

curricular e distribuída em horários.  

Por isso, o professor que trabalha com o 1º ano do ensino Fundamental deve conhecer a 

lógica da Educação Infantil e acima de tudo conhecer a criança de seis anos, pois... 

[...] Educação Infantil e ensino fundamental são frequentemente separados, porém, do 

ponto de vista da criança, não há fragmentação. Os adultos e as instituições é que 
muitas vezes opõem educação infantil e ensino fundamental, deixando de fora o que 

seria capaz de articulá-los: a experiência com a cultura. Questões como alfabetizar ou 

não na educação infantil e como integrar educação infantil e ensino fundamental 

continuam atuais. Temos crianças, sempre, na educação infantil e no ensino 

fundamental. (KRAMER, 2006, p. 20) 

Cabe ao Ensino Fundamental garantir, a continuidade de um atendimento que tenha 

como princípio o respeito pelas particularidades da infância através de um currículo sólido, 
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articulado e em sintonia com a educação infantil e também com os segmentos posteriores do 

ensino. (LOBO, 2012, p. 77) 
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3 CAPÍTULO II – HENRI WALLON E A CRIANÇA DE SEIS ANOS 

 

Figura 5 - A criança de seis anos: com o mundo na mente e nas mãos 

 

Fonte: Tonucci (2008) 

 

3.1 Henri Wallon, por que esse Teórico? 

 

Durante mais de 20 anos acompanhei o desenvolvimento de inúmeras crianças, sendo 

professora, vice-diretora e coordenadora pedagógica. Algumas possuíam um lar confortável e 

uma família estruturada, que as protegiam e acompanhavam a sua vida escolar. Às vezes 

aprendiam e às vezes não.  

Observei também o contrário: crianças em lares desestruturados, vivendo em ambientes 

vulneráveis. Por algum motivo aprendiam sem apresentar problemas. Outras, nessa mesma 

situação, não obtinham sucesso na escola. Percebi que olhar apenas para o ambiente no qual a 

criança está inserida não ajudava a compreender as causas dessa não aprendizagem. 

Assim, pedia aos pais dos alunos que não aprendiam, que providenciassem inúmeros 

exames, pois imaginava que a causa estaria no organismo. Algumas não ouviam, outras tinham 

síndromes ou doenças. Porém encontrei crianças saudáveis, sem nenhum problema orgânico e 
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que mesmo assim não aprendiam. Observei também crianças tímidas, introspectivas, com 

dificuldade de se socializar. Algumas aprendiam e outras não. 

Percebi que pensar somente no aspecto biológico ou no aspecto social, isoladamente, 

também não me ajudava a compreender essa criança que não aprendia. Quando resolvi fazer o 

curso de psicopedagogia (justamente para entender essas questões) deparei-me com a teoria de 

Henri Wallon.  

Certamente não existe uma teoria que consiga explicar um fenômeno em toda sua 

complexidade, então optei por aquela que, ao meu ver, melhor explica o fenômeno em estudo: 

a criança de seis anos inserida no Ensino Fundamental. Esse autor apresenta uma teoria que 

facilita compreender o indivíduo em sua totalidade, indicando as relações que dão origem a essa 

totalidade, mostrando uma visão integrada da pessoa do aluno. (MAHONEY, 2002, p. 10).  

Para ele, o indivíduo é formado pela integração entre os domínios afetivos, cognitivos e 

motores, estabelecendo uma “concepção de psiquismo, na qual os aspectos motor, emocional e 

racional se integram e se alternam no desenvolvimento da pessoa”.  

É contrário à natureza tratar a criança fragmentariamente. Em cada idade, ela é um todo 

indissociável e original. Na sucessão de suas idades, é um só e mesmo sujeito a metamorfoses. 

Feita de contrastes e de conflitos, sua unidade é por isso mesmo, mais suscetível de ampliações 

e novidades. (WALLON, 2007, p. 198) 

De acordo com Wallon (2007), os seres humanos estão em permanente transformação e 

esta é modelada pela troca constante entre os fatores genéticos e os meios físico e social. Sendo 

que, esses últimos determinam a direção do processo de desenvolvimento que transformará a 

criança em um adulto de sua cultura. Assim, as transformações são condições no processo de 

desenvolvimento do ser humano, trazendo mudanças quantitativas e qualitativas que definem 

cada estágio de sua teoria do desenvolvimento. 

 

3.2 Quem foi Henri Wallon? 

 

O psicólogo Henri Wallon viveu na França, onde nasceu em 1879, até sua morte em 

1962. Formado em Medicina, Filosofia e Psiquiatria, suas produções iniciais tinham caráter 

marcadamente psiquiátrico, voltadas sobretudo para a patologia. Sua opção pela psicologia 

deveu-se à curiosidade pessoal pelos motivos e razões que levam as pessoas a agir e ao desejo 

de descobrir como as pessoas vivem e sentem. 
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Acompanhando a sua trajetória de vida, conseguimos tomar conhecimento dos 

pressupostos que definem o caminho de suas pesquisas. De família da alta burguesia com avô 

deputado, pai arquiteto e funcionário público e mãe dona de casa, Wallon cresceu em um núcleo 

de tradição liberal, convivendo com pensamento democrático e republicano. 

Presenciou várias mudanças de ordem social, econômica e política em seu tempo, e entre 

elas estão: uma revolução comunista soviética e duas guerras mundiais, com participação ativa, 

tanto do ponto de vista intelectual, quanto em presença física. Essas situações contribuíram para 

sua indagação sobre a natureza das relações entre os seres humanos.  

Na Primeira Guerra (1914-1918), participou como médico e, ao tratar de feridos, pode 

observar lesões orgânicas e seus reflexos sobre os processos psíquicos, o que o levou a 

aprofundar as teses já defendidas com o estudo de crianças com psiquismo profundamente 

deteriorado ou profundamente perturbado, internadas em instituições psiquiátricas. Essas 

experiências originaram a obra: “A criança turbulenta”, publicada em 1925. Em ambas as 

situações, percebeu que o ato psíquico depende da relação de condições orgânicas e condições 

externas decorrentes do ambiente do ambiente físico e social. 

Já na segunda Guerra (1939-1945), participou do movimento da Resistência contra a 

invasão nazista, o que aprofundou sua crença de que a escola deveria assumir valores de 

solidariedade, justiça social e antirracismo para reconstruir uma sociedade justa e democrática. 

As preocupações teóricas de Wallon com a pedagogia foram acompanhadas de ativa 

participação no debate educacional de sua época, quando o Movimento da Educação Nova 

concentrava os críticos do ensino tradicional. Participou desse movimento sobretudo por meio 

do Grupo Francês de Educação Nova e da Sociedade francesa de Pedagogia. Participou ainda 

da Comissão Ministerial para a reforma de Ensino constituída ao término da Segunda guerra, 

ocupando a presidência após a morte do físico Paul Langevin.  

Os trabalhos dessa comissão resultaram no Projeto Langevin-Wallon, destinado à 

reforma do sistema de educação francês adequando-o simultaneamente às necessidades dos 

indivíduos e às de uma sociedade democrática. Esse objetivo respondia à intenção, constante 

em suas reflexões pedagógicas, de superar a dicotomia entre indivíduo e sociedade presente na 

maior parte dos sistemas pedagógicos da época. 

Wallon considerava que antes de se fazer presente na educação, esta dicotomia já estava 

presente no pensamento filosófico. Aliás, a intenção de identificar e superar as dicotomias já 

presentes na história do pensamento humano é um traço constante em sua atitude teórica. Para 

explicar as relações entre o indivíduo e a sociedade, o orgânico e o social, o ato e o pensamento 
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e outras tantas antíteses, na realidade formas múltiplas da dicotomia mais fundamental entre o 

sujeito e o objeto, Wallon adotou a abordagem materialista dialética, que tem como base o 

materialismo dialético, perspectiva filosófica especialmente capaz de captar a realidade em suas 

permanentes mudanças e transformações. Filosofia que “decalcado do real, aceita toda a sua 

diversidade, todas as contradições, convencido de que elas devem se resolver e que são 

elementos de explicação, pois que o real é o que é, não obstante ou mais precisamente por causa 

delas” (WALLON, 1975) 

Essa abordagem adotada por Wallon, era segundo ele, a única posição capaz de abarcar 

a diversidade e as contradições da realidade, bem como considerar numa mesma unidade a 

pessoa e o seu meio, particularmente o social, em suas integrações recíprocas. (ALMEIDA, 

2010, p. 22)  

 

3.3 A Psicogenética de Henri Wallon 

 

Segundo Wallon (1975, p. 53), psicologia genética é a “psicologia que define o 

psiquismo na sua formação e nas suas transformações”. Em escala individual, estuda a 

transformação da criança em um adulto. A psicogênese não é automática, não é a repetição 

abreviada, por parte da criança, de comportamentos de povos primitivos, como vários 

estudiosos supuseram. A psicogênese está ligada a duas espécies de condições: uma orgânica e 

outra relativa ao meio do qual a criança faz parte. A maturação do sistema nervoso precisa estar 

aliada a uma diversidade de atividades proporcionadas pelo meio a fim de que possa levar à 

uma evolução funcional. 

Partindo da psicologia genética e com base no materialismo dialético, Wallon criou seu 

método próprio: a análise genética comparativa multidimensional. Esse método consistiu em 

utilizar outros campos de conhecimento, além da psicologia genética, e elegeu a neurociência, 

a psicopatologia, a antropologia e a psicologia animal como campos comparativos. O aspecto 

multidimensional devia-se ao fato de que a análise do fenômeno era realizada considerando-se 

vários fatores: orgânicos, neurofisiológicos, sociais, bem como as relações entre eles. 

Assim, ao estudar o desenvolvimento da criança, Wallon focou o estudo da consciência 

e para isso foi em busca da origem biológica da mesma. Comparando semelhanças e diferenças 

entre o desenvolvimento de crianças normais e com patologias e entre crianças e adultos, obteve 

os princípios reguladores do processo de desenvolvimento identificando os seus estágios. 
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Dois fatores constituem as condições em que afloram as atividades de cada estágio: 

fatores orgânicos e fatores sociais. Cada estágio é a junção da estrutura orgânica e fisiológica 

com o meio social, que é diferente em cada etapa, denominando-os de Impulsivo –Emocional 

(0 a 1 ano); Sensório-Motor e Projetivo (1 a 3 anos); Personalismo (3 a 6 anos); Categorial (6 

a 11 anos); e Puberdade e adolescência (11 anos em diante). 

Embora os estágios estejam indicados por idade, é preciso rever cada faixa etária, uma 

vez que as sociedades passam por transformações que, muitas vezes, aceleram o 

desenvolvimento. Com isso, a idade na teoria walloniana não é um marco e sim, aparece para 

mostrar o processo de evolução e transformações. Pode-se dizer que é um indicativo e que 

precisa ser atualizado.  

Par tanto, é preciso identificar os interesses a as atividades que aparecem em cada 

período; ter em mente que os estágios seguem uma sequência temporal, pois cada um deles é 

preparado pelas atividades do estágio anterior e acaba por preparar o estágio seguinte. As 

crianças reagem às situações vividas de acordo com os recursos de que dispões no momento e 

a idade faz variar as relações da criança com o meio e esse se torna diferente em cada um dos 

estágios. 

 

3.3.1  As Leis Reguladoras 

 

Existem leis que regulam a sequência dos estágios citados. Analisando-os, é possível 

observar que existe alternância de direções opostas entre eles, chamada de lei da alternância 

funcional. Isso significa que, o movimento do desenvolvimento que predomina ora é voltado 

para dentro (conhecimento de si), o que ocorre nos estágios Impulsivo-Emocional, do 

Personalismo e da Puberdade e Adolescência, e ora é voltado para fora (conhecimento do 

mundo exterior) que acontece nos estágios Sensório-Motor e Projetivo e categorial. 

Para Wallon (2007), essa condição indica também, que existe alternância dos conjuntos 

funcionais em cada estágio, chamados de lei da sucessão de predominância funcional. Cada um 

deles (motor, afetivo e cognitivo) destaca-se em um estágio e se nutrem mutuamente, embora 

o exercício e o amadurecimento de um, apresente interferência no amadurecimento dos outros. 

Unindo as duas leis, observa-se que quando a direção é para si mesmo (centrípeta), predomina 

o afetivo e quando a direção é para o mundo exterior (centrífuga), predomina a dimensão 

cognitiva. 
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Essas duas dimensões (afetiva e cognitiva) têm como suporte a atividade motora, isto é, 

a dimensão motora, seja em seus deslocamentos no espaço, seja em sua expressão plástica 

(postura tônica). 

 

3.3.2 Os Conjuntos Funcionais 

 

O ponto principal da teoria walloniana é a integração entre o meio e entre os conjuntos 

funcionais que são a cognição, a afetividade e o ato motor. A pessoa é considerada o quarto 

conjunto funcional, resultante da integração dos outros três. 

Pessoa é o conceito empregado por Wallon para definir e nomear o domínio funcional 

resultante da integração dos três primeiros: ato motor, afetividade e conhecimento.  Pessoa é o 

todo diante do qual cada um dos outros domínios deve ser visto, pois para Wallon cada parte 

deve ser considerada diante do todo do qual é parte constitutiva, sob pena de, ao contrário, 

perder seu significado essencial. (PRANDINI, 2004, p. 30) 

Mahoney e Almeida (2005, p. 18) explicam que os conjuntos funcionais são 

“constructos de que a teoria se vale para explicar o psiquismo, para explicar didaticamente o 

que é inseparável: a pessoa”. Todos os conjuntos funcionais aparecem primeiramente de forma 

sincrética para depois, gradualmente, irem se diferenciando e respondendo de forma mais 

precisa às solicitações do meio. 

A cognição possibilita à pessoa a aquisição de conhecimentos sobre si e sobre o mundo. 

Também está relacionada a aquisição e uso de linguagem, memória, planejamento de ações 

futuras, imaginação, aprendizagem, resolução de problemas. No início as informações 

fornecidas pelo meio apresentam-se de forma confusa, sem relações entre si, todavia, quando o 

indivíduo toma consciência de si. Elas tendem a transformar-se em conceitos claramente 

relacionados, ou seja, categorias. 

A afetividade refere-se às sensações de tonalidades agradáveis e desagradáveis 

provocadas por fenômenos internos ou externos. Ela tem origem nas sensibilidades internas 

(sensações viscerais e musculares), depois com a sensibilidade que vem do exterior, do outro, 

vai se transformando em sinais de afeto. 

O ato motor é responsável pelos deslocamentos do corpo assim como pelo seu 

equilíbrio. Os movimentos são sincréticos no início, para posteriormente se tornarem mais 

controlados e ajustados às situações apresentadas pelo meio. Com o aperfeiçoamento dos 
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movimentos, a criança vai percebendo as relações entre cada parte de seu corpo e os objetos 

que a rodeiam. 

Todos os conjuntos funcionais aparecem inicialmente de forma sincrética. Sentimentos, 

ideias e movimentos apresentam-se de maneira confusa, nebulosa, global. Aos poucos se 

tornam mais precisos a adaptados às situações. 

Essas transformações traduzem a passagem do sincretismo para a diferenciação, que é 

uma tendência de todo o processo de desenvolvimento. Desenvolver-se é ser capaz de responder 

com reações cada vez mais específicas a situações cada vez mais variadas. (MAHONEY, 2009, 

p. 15) 

Como explicam as autoras, a lei da integração funcional descreve essa relação entre os 

estágios como sendo uma relação de hierarquia, na qual os primeiros estágios são considerados 

conjuntos mais simples, com atividades mais primitivas que serão integradas aos conjuntos 

mais complexos de estágios seguintes, dependendo das possibilidades do sistema nervoso 

central e do meio ambiente. 

Por isso, a atividade da criança, no início, é elementar, descontínua e só o movimento 

corporal pode testemunhar sobre a vida psíquica. Segundo Dantas (1992), o desenvolvimento 

psíquico da criança está continuamente ligado ao seu desenvolvimento motor, visto que o 

aspecto motor e mental de uma mesma vivência se dispõe numa reciprocidade de ações e 

reações.  

 

3.3.3 Os meios e os grupos 

 

Outro fator que determina a formação da personalidade da criança é o meio humano de 

onde provém, os diferentes grupos em que tem início as suas práticas sociais. Para Wallon 

(1975, p. 165-166), o meio não é outra coisa “senão o conjunto mais ou menos duradouro de 

circunstâncias em que se desenvolvem existências individuais. Ele comporta evidentemente 

condições físicas e naturais, porém, são transformadas pela técnica e pelos costumes do grupo 

correspondente”. 

O meio é o complemento indispensável do ser vivo. Ele deve corresponder às suas 

necessidades e às suas aptidões sensório-motoras e mais tarde psicomotoras. O conceito de 

meio inclui também a dimensão das relações humanas, a dos objetos físicos e a dos objetos de 

conhecimento, todas elas inseridas no contexto das culturas. 
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Sendo assim, o meio é o campo sobre o qual a criança aplica as condutas de que dispõe, 

ao mesmo tempo, é dele que retira os recursos para sua ação. Com o desenvolvimento ampliam-

se as possibilidades de acesso da criança às várias dimensões do meio. 

Certos meios, como a família, são ao mesmo tempo, grupos, isto é, a sua existência 

baseia-se na reunião de indivíduos tendo entre si relações que notificam a cada um o seu papel 

ou e seu lugar dentro do conjunto. Quer sejam temporários ou duradouros, todos os grupos têm 

objetivos determinados e a sua composição depende desses mesmos objetivos; do mesmo 

modo, a repartição dos cargos rege entre eles as relações dos membros e, se necessário, a sua 

hierarquia. (WALLON, 1954) 

Tal como os objetivos do grupo, a sua constituição deve mudar de idade para idade, de 

acordo com as aptidões físicas, intelectuais e sociais das crianças e se torna indispensável, não 

só para a sua aprendizagem social, mas também para o desenvolvimento da sua personalidade 

e para a consciência que pode tomar dela. 

No início de sua vida, a criança age diretamente sobre o meio humano e é por intermédio 

desse que tem acesso às outras dimensões de seu contexto social. O primeiro meio que a criança 

tem contato é a família, responsável nos primeiros estágios de fazer com que a criança entre em 

contato com o meio que a cerca. Inicialmente o contato é de cuidado para a sobrevivência, pois, 

um bebê recém-nascido não é capaz de sobreviver sem um adulto que supra suas necessidades 

vitais de alimentação e higiene.  

Entretanto, em circunstâncias anormais, quando a criança é retirada por alguma razão 

específica do convívio de seus pais, e é criada, por exemplo, em orfanatos, é a figura do cuidador 

e dos adultos que a cercam, que fará o papel da família, aproximando essa criança do meio 

humano necessário para sua sobrevivência. 

Segundo Galvão (2002, p. 100) com os progressos no campo da motricidade práxica, a 

criança ganha autonomia para agir diretamente sobre o mundo dos objetos, e com a aquisição 

da linguagem (oral e mais adiante da linguagem escrita) adquire recursos cada vez mais 

sofisticados parra interagir com conjunto de técnicas e conhecimentos de sua cultura. 

É nesse momento que surge o meio escolar. Wallon definia a escola como meio peculiar 

à infância e “obra fundamental da sociedade contemporânea”, como um contexto privilegiado 

para o estudo da criança. A escola não é um grupo propriamente dito, mas um meio onde podem 

constituir-se grupos com tendência variável e que podem estar ou em discordância ou em 

concordância com os seus objetivos [...]As crianças vão lá para se instruir e elas devem 

familiarizar-se com uma disciplina e relações interindividuais dum novo tipo. Mas a escoa é ao 
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mesmo tempo um meio local onde se encontram crianças que podem pertencer a meios sociais 

diferentes. (WALLON, 1954) 

É na escola que a criança terá contato, de forma organizada com a cultura de um modo 

geral. E é da escola o dever de oferecer às crianças, sem discriminação, o que há de melhor na 

cultura. Nesse contexto, a escola maternal parece perfeitamente adequada para preparar a 

emancipação da criança, que vive ainda enquadrada na vida familiar onde mal sabe distinguir 

a sua personalidade do lugar que ela ocupa e onde a representação que faz de si própria tem 

algo de global, confuso e de exclusivo. (WALLON, 1952) 

Por vota dos seis ou sete anos, (hoje quando ingressa no ensino fundamental) passa a 

frequentar um grupo normalmente com regras mais elaborados do que a escola maternal, 

voltados para brincadeiras e jogos, além da aquisição do sistema de escrita alfabética, 

exercitando diferentes interações nos grupos. 

Portanto, cabe à essa escola garantir o contato sistemático da criança com a cultura 

acumulada pela humanidade, fornecendo-lhe instrumentos para compreender e agir sobre os 

diferentes meios, transformando-os e transformando-se. Almeida (2011, p. 117) alerta: 

[...] se a escola não oferecer recursos para que as crianças e jovens, nas diferentes 

etapas de desenvolvimento, executem e exercitem as ações que sua evolução 

funcional já permite, estará tolhendo seu desenvolvimento. Com a idade, variam as 

relações da criança com seu meio, e a escola precisa estar atenta para isso. 

O processo de humanização, isto é, de dar ao homem as ferramentas para tornar-se um 

membro da humanidade no momento presente, se faz nos diferentes meios e grupos em que a 

pessoa transita. Daí a magnitude do papel do professor, em sua atuação como organizador e 

mediador nos grupos da escola.  Nos grupos, o aluno poderá ter a vivência de papéis 

diferenciados, aprender a assumir e dividir responsabilidades, a respeitar regras, a administrar 

conflitos, compreender a necessidade do vínculo e da ruptura, enfim, aprender a conviver.  

Diante disso, o professor terá como função coordenar, observando os processos grupais 

e intervir, apoiando e dando ao grupo condições de achar seu caminho. Seu objetivo não é só 

trazer um conhecimento novo, mas ver como o processo de aprendizagem se desenvolve no 

grupo: aprendizagem de conceitos, de fatos, de valores e de comportamentos. 

Dessa maneira, cabe também ao professor suscitar o interesse, principal estímulo da 

atenção, necessária para a aprendizagem da criança. O interesse expressa-se por meio da 

atividade e da curiosidade e o professor pode, a partir de objetos e situações de interesse dela, 

fazer com que descubra, aos poucos, aquilo que se relaciona com seus interesses, ampliando 

seus conhecimentos e estabelecendo relações com o universo objetivo. 
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Segundo Pereira (1992, p. 99), se “a tarefa mostra-se interessante para a criança, a 

sustentação de sua atividade na direção de sua realização fica facilitada, pois dilui-se a distância 

entre o objetivo imposto e a motivação espontânea: a criança assume como seu o motivo vindo 

do exterior”.  

Wallon (1952) em seu texto “As etapas da socialização da criança” discutem o papel do 

professor, afirmando que: “não penso que o professor cumpra completamente e seu dever 

quando diz que sua missão é instruir as crianças, e que só importam as coisas da escola”.     

Segundo ele, um professor que tem verdadeiramente consciência das responsabilidades 

que lhe são confiadas, deve tomar partido de tudo que acontece no entorno da escola, os 

aspectos sociais e econômicas de sua época e do seu país, sem deixar de conhecer as famílias 

de seus alunos, para poder ajudá-los na construção de seus futuros, na escolha de suas carreiras. 

Wallon não acreditava no futuro senão através dos êxitos alcançados na escola. 

 

3.4 Os estágios de desenvolvimento 

 

Mahoney e Almeida (2012) fundamentadas na teoria walloniana, apresentam as 

características dos diferentes estágios de desenvolvimento humano. 

 

3.4.1 O estágio Impulsivo Emocional 

 

Figura 6 - Conhecendo o corpo e as sensações 

 

Fonte: Tonucci (2008). 
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De 0 a 3 anos meses, acontece a primeira fase, impulsiva, na qual as atividades são 

voltadas para a exploração do corpo em relação às sensibilidades internas e externas. A 

atividade motora é global, não estruturada, apresentando movimentos bruscos e desordenados, 

a tensão muscular ora enrijece, ora relaxa.  

A concepção walloniana chama essa fase de simbiose fisiológica, na qual o bebê não 

diferencia suas necessidades de sobrevivência com respostas motoras adaptativas e que 

permitam satisfazê-las. A simbiose acaba sendo compensada por uma simbiose afetiva segura 

e realizada pelo adulto experiente, podendo provocar, assim, respostas motoras imediatas e 

eficazes. E com isso, trazer uma significação afetiva de grande importância emocional e 

relacional, uma vez que provoca no adulto e na criança, entre o ser experiente e o ser 

inexperiente, uma relação profunda e de grande intimidade. (FONSECA, 2008) 

Na fase emocional (de 3 a 12 meses), o bebê já é capaz de expressar padrões emocionais 

diferentes para medo, alegria, e raiva, dando início ao processo em que descobre formas de se 

comunicar com o outro usando o corpo. (FONSECA, 2008) 

 

3.4.2 O estágio Sensório- Motor e Projetivo 

 

Figura 7 - Conhecendo o mundo através do corpo 

 

Fonte: Tonucci (2003). 
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Esse estágio é caracterizado pela exploração e investigação da realidade exterior, assim 

como pela aptidão simbólica e pelo início da representação como, por exemplo, a fala. As 

atividades estão voltadas para a exploração concreta do espaço físico, uma vez que estão 

desenvolvendo as habilidades de agarrar, segurar, manipular, apontar, sentar, andar, em 

conjunto com a fala e acompanhadas por gestos. Dá-se início ao processo de discriminação 

entre objetos, separando-os entre si. Essas atividades preparam o afetivo, assim como o 

cognitivo que acaba por instrumentalizar a criança para o próximo estágio. 

Com os objetos, a criança coordena as suas ações com as sensações, procurando ajustar 

o gesto aos seus efeitos, uma espécie de ponto de partida para o conhecimento que advêm de 

sua ação. Ao perceber o objeto, na medida em que o manipula, dá-se início à organização das 

primeiras representações e essa ação acaba por ser uma fonte de estímulos para a atividade 

mental e não, apenas, uma estrutura de execução ou de expressão. Iniciam-se, então, os jogos 

de alternância, em que a criança é autora e objeto do mesmo gesto, unindo dois papéis 

diferentes. Diminui a simbiose afetiva, assim como o sincretismo que antecede a diferenciação 

entre o indivíduo e o seu ambiente. 

Assim, as atividades circulares que surgiram no estágio Impulsivo Emocional passam a 

ser encadeadas pelos “movimentos de exploração objetiva”, os quais as crianças realizam 

manipulando objetos e partes do próprio corpo. Nesse estágio, a criança procura reproduzir os 

mesmos gestos que foram provocados pelas sensações, tentando obter assim, o mesmo efeito. 

Essas atividades circulares, por coordenarem mutuamente os campos sensoriais e 

motores, possibilitam o ajustamento do gesto e seu efeito, refinando, assim, os progressos da 

preensão e da percepção. Organizando as suas ações, passa a discriminar diferentes movimentos 

e os efeitos sensoriais, visuais, auditivos e cinestésicos, conseguindo então planejar e organizar 

voluntariamente as suas atividades. 

Ao estabelecer relação no espaço sensório-motor, a criança desenvolve uma inteligência 

prática chamada também de inteligência das situações. Mahoney e Almeida (2012, p. 33) 

explicam que quando isso acontece, significa que “[...] ela já é capaz de perceber e fazer 

combinações, o que pressupõe a intuição das ralações voltadas para a ação imediata, em um 

espaço concreto delimitado e em um tempo presente. ” 

O andar, em conjunto com a linguagem, traz à criança uma oportunidade de entrar no 

mundo dos símbolos e, dessa maneira, entrar na segunda fase desse estágio: a etapa projetiva, 

na qual o ato mental projeta-se em atos motores, uma vez que seu pensamento ainda está no 

início e necessita do auxílio dos gestos para expressá-lo. Na fase projetiva, a criança mostra-se 
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capaz de elaborar o pensamento sem precisar do concreto, abrindo caminho para a 

representação, na qual se utiliza da ação motora para dar forma ao pensamento. 

Existem dois movimentos projetivos que contribuem para a expressão da atividade 

mental: a imitação e o simulacro. Esses dois movimentos serão descritos mais detalhadamente 

no capítulo II. 

 

3.4.3 O estágio do Personalismo 

 

Figura 8 - Diferenciando-me do outro 

 

Fonte: Tonucci (2003) 

 

No estágio do Personalismo, a criança continua a exploração de si mesmo, porém, com 

outro olhar, como em ser diferente dos outros seres. Nesse estágio, o desenvolvimento está 

voltado para o enriquecimento do “eu” e para a construção da personalidade. A capacidade 

simbólica em conjunto com a consciência corporal adquirida ao longo dos primeiros anos de 
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vida é condição fundamental para o processo de desenvolvimento da pessoa. Nessa etapa, os 

desafios apresentados estão relacionados à formação da personalidade da criança. 

A criança tomará consciência de si, como um sujeito social, progressivamente. Lutará 

para se individualizar e se diferenciar, entrando num período de conflito, no qual tentará se 

afirmar e conquistar sua autonomia. Na compreensão de Mahoney e Almeida (2012, p. 40), a 

constituição da pessoa nesse estágio é “[...] permeada por conquistas e conflitos, contradições, 

crises, que aparecem e reaparecem ao longo do desenvolvimento, jamais findam; apenas se 

modificam, reduzem-se, espaçam-se e tomam diferentes coloridos emocionais [...]”. 

Passa a construir sua própria subjetividade por meio das atividades de oposição 

(expulsão do outro), das atividades de sedução (assimilação do outro) e da imitação, dando 

início ao processo de discriminação entre o eu o outro, tarefa esta do Personalismo, fazendo uso 

das expressões: eu, meu, não, etc. 

É por volta dos três anos de idade, que começa a crise de oposição ao outro, fase na qual 

a criança contradiz e confronta-se com o outro para experimentar a sua independência, 

impondo-a. Segundo Mahoney e Almeida (2012), Wallon denominou essa fase de recusa e 

reivindicação. 

Após a oposição, tem-se a fase da sedução ou idade da graça. A criança busca por apoio 

e tem necessidade de ser admirada, de sentir que agrada aos outros, de ser prestigiada, de 

mostrar as suas qualidades. Assim, nessa fase, a criança reconhece que pode ter sucesso ou 

fracasso. A necessidade de admiração vem acompanhada de inquietações, conflitos e 

decepções, uma vez que suas expectativas podem não ser correspondidas. 

A terceira fase do Personalismo é marcada pela imitação, estágio em que as próprias 

qualidades não são suficientes. A criança cobiça as dos outros, tomando-os como modelos. A 

imitação passa a ser de um papel, de uma personagem que admira e deseja suplantar, que para 

Dantas (1992, p. 95) é o momento em que a “[...] criança usa o outro como modelo para 

ampliação das próprias competências”. E ao diversificar a imitação, a criança enriquece a 

construção de sua pessoa pelos diferentes papéis que toma para si. Portanto, as diferentes fases 

que a criança passa nesse estágio do Personalismo, promovem a individualização de sua pessoa 

em relação ao seu ambiente. 

Conforme Mahoney e Almeida (2012), é importante considerar, ainda, que é no 

Personalismo que surgem duas manifestações da atenção infantil: instabilidade e a 

perseveração. Na primeira, a criança reage indiscriminadamente aos estímulos exteriores; na 

segunda, a criança permanece na mesma atividade, como se estivesse aderida a ela, alheia aos 
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demais estímulos. Ambas são consideradas exercícios funcionais para atenção, sendo esta 

manifestada só no estágio seguinte, o Categorial. 

 

3.4.4 O estágio Categorial: Entendendo a criança de seis anos 

 

Figura 9 - O brincar como forma de conhecer o mundo 

 

Fonte: Tonucci (2003). 

 

O estágio Categorial se distingue notadamente do anterior. Enquanto o Personalista tem 

como fio condutor a afetividade, nesta etapa, sua atividade começa a ser marcada pela 

preponderância do desejo de conhecimento do mundo exterior. A criança aprende a separar a 

própria existência da existência das coisas independentemente da sua pessoa. Embora saiba que 

as coisas, pessoas e acontecimentos têm uma individualidade estável, a compreensão que tem 

deles está diretamente relacionada a suas experiências emocionais. 

De acordo com Wallon, entre os seis e onze anos, o gosto da criança pelas coisas 

aumenta proporcionalmente à sua capacidade de compreendê-las, manipulá-las, transformá-las. 

A evolução mental apresenta uma estabilidade relativa, com progressos regulares. As 

características do comportamento são determinadas principalmente pelo desenvolvimento 

intelectual, embora continue a se desenvolver tanto no plano motor como no plano afetivo. 
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Começa então a pertencer a diferentes grupos, exercendo papéis e atividades variadas. 

Wallon afirma que a emergência do pensamento categorial depende da influência conjunta do 

desenvolvimento biológico e da inserção no meio humano. 

Por outro lado, uma das características que marcam o início do estágio é a surgimento 

de uma nova capacidade para a criança: a da autodisciplina mental, conhecida comumente por 

atenção. Essa capacidade torna possível que ela se mantenha atenta por mais tempo em uma 

mesma atividade, desconsiderando os vários estímulos que recebe do ambiente e respondendo 

apenas aos que a interessam. A maturidade dos centros nervosos de discriminação e inibição, 

que tornam possível uma acomodação perceptiva e mental e a inibição da atividade motora, 

possibilita que a criança permaneça concentrada em uma ação por mais tempo do que conseguia 

no período anterior. 

Já no plano motor os gestos são mais precisos e localizados. Planejando mentalmente o 

movimento, garante uma desenvoltura maior na exploração do ambiente e nas conquistas do 

mundo objetivo, como, por exemplo, grafar as letras no caderno. 

Dessa maneira, a formação da personalidade é, nessa fase, determinada pelo meio 

humano de onde provém, e os diferentes grupos sociais em que têm início suas práticas sociais. 

Se anteriormente a família era o principal e talvez o único meio no qual a criança estava 

inserida, nesse estágio a escolarização obriga a criança a deparar com meios variados, tendo 

que desempenhar diversos papéis. 

No estágio categorial, uma nova estrutura mental se organiza e o período é marcado por 

duas etapas: a primeira, que vai até por volta de nove anos correspondendo ao pensamento 

chamado pré-categorial por Wallon, e a segunda entre os nove e dez anos, tendo o pensamento 

categorial, que juntamente com o pré-categorial caracteriza a inteligência discursiva. 

O pensamento discursivo tem seu ponto de partido no par, que sustenta o pensamento 

sincrético do pré-categorial, que se caracteriza por uma percepção global, maciça, formada pela 

união de circunstâncias, coisas, acontecimentos, em que se confundem sentimentos e realidade. 

As imagens que a criança retém do mundo são misturadas, e ela é incapaz de distinguir as partes 

do todo que percebe. Não consegue destacar um elemento do conjunto, compará-lo em outro 

conjunto, em outra ordem. 

Assim, qualquer detalhe que a atraia em um objeto ou em uma situação pode prender 

sua atenção, fazendo que perca a totalidade do conjunto, mudando o curso de sua atividade. A 

mudança ininterrupta do foco de interesse, a reação indiscriminada a todo estímulo, o 
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“saltitamento” de um campo a outro de ocupações totalmente díspares, numa falta de resistência 

a distrações são características da instabilidade nessa fase do estágio. 

No pensamento por pares, a criança não consegue operar com sistemas de relações; as 

noções de tempo e lugar se embaraçam no curso de suas ideias. Não consegue distinguir fato e 

causa, agente e efeito; classifica os objetos de acordo com a relação que tem com eles ou a partir 

de suas disposições no momento. A criança pode, por exemplo, explicar que a lâmpada vê 

porque clareia, que uma pessoa dorme porque sonha. 

Cada objeto concentra em si todas as qualidades que o definem, e uma característica 

pode exprimir a totalidade de um conjunto. 

Nesse sentido, a criança não sabe separar a qualidade do objeto, não consegue ainda 

abstrair, por exemplo, a noção de vermelho que poderia organizar todas as coisas vermelhas. 

Nesta etapa um objeto vermelho é cada objeto visto separadamente. 

Ao conseguir separar a qualidade “alimento” do morango, será possível a formação, sem 

embaraços, de outros conjuntos de coisas comestíveis, por exemplo frutas pequenas, frutas 

frescas, etc. 

A representação do objeto deve se constituir na forma de categorias e conceitos para que 

a criança possa passar às definições e, enfim, para as explicações da realidade. Sem essa 

diferenciação, o pensamento é preso por contradições, pela coexistência no mesmo objeto de 

qualidades, cujos efeitos podem ser muito diferentes entre si ou mesmo inversos. O confronto 

com a experiência dá à criança um sentimento de inadequação e a leva a procurar ajustar melhor 

suas representações diante da realidade. 

No entanto, ao pensamento sincrético, sucede-se o pensamento de relações, que 

possibilitará explicações da realidade, de maneira que a criança possa utilizar mais corretamente 

as ligações lógicas. Ainda nessa etapa, transformações progressivas no pensamento e no 

comportamento assinalam a redução do sincretismo, mas só a partir da emergência do 

pensamento categorial, será possível à criança, operar com um sistema de relações. 

Por outro lado, a ultrapassagem do par exige novo poder de discriminação. O 

pensamento distinguirá novos planos, como a diferenciação do que pertence à realidade, ao 

mito, à religião, e estabelecerá hierarquia nas operações mentais de nomear, agrupar, comparar, 

preparando a segunda etapa desse estágio, quando a criança passa a se utilizar com mais 

segurança de categorias como instrumentos do pensamento para ordenar o mundo que o rodeia. 

Após os nove-dez anos, a formação de categorias intelectuais possibilita à criança a 

identificação, a análise, a definição e a classificação dos objetos ou das situações, por meio de 
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diferenciações sucessivas do real, estabelecendo nexos e relações novas. Toma conhecimento 

a respeito de si própria e, cada vez mais, tem condições de se posicionar diante de situações 

conflituosas que emergem do meio. 

Nesse aspecto, será capaz além de seriar, classificar, identificar e comparar, de 

estabelecer também, relações de tempo, espaço e causalidade. 

Torna-se impossível dissociar na pessoa qualquer um dos conjuntos funcionais 

(cognição, afetividade ou ato motor) de forma que é a criança como um todo que continua a se 

desenvolver, afirma Wallon. Portanto é necessário ter em conta que a matéria do pensamento 

não se forma unicamente pelo desenvolvimento do sistema nervoso central, mas pela pessoa 

em sua totalidade, em sua relação com o meio. No qual a criança se integra de acordo com as 

suas possibilidades. 

 

3.4.5 O estágio da Puberdade e da adolescência 

 

Figura 10 - A ponte entre a criança e o adulto 

 

Fonte: Tonucci (2008). 
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Podendo ser identificado como a ponte estre o período da infância e a fase adulta, vivida 

pelo ser humano, nessa fase há a continuidade da exploração de si mesmo, mas como uma 

identidade autônoma. As atividades são de confronto, autoafirmação e questionamentos. A 

criança se submete e se apoia no grupo de pares, contrapondo-se aos valores, interpretados pelos 

adultos com quem convive é a chamada crise da puberdade. Há um maior nível de abstração e 

a dimensão temporal toma relevo, o que possibilita discriminar os limites de sua autonomia e 

de sua dependência, explicam Mahoney e Almeida (2012).   
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4 CAPÍTULO III - PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Tendo como objetivo dessa pesquisa investigar quais as concepções  possuem, os 

professores que atuam no 1° ano do ensino fundamental de nove anos, sobre a  criança de seis 

anos e suas  características, bem como compreender, a partir dessas concepções, como ocorre  

as interações e seus desdobramentos, no trabalho pedagógico desenvolvido por esses 

professores no cotidiano escolar  de uma sala de aula em uma escola pública de Ensino 

Fundamental de nove anos, do município de São Paulo, optei entrevistar  esses professores. 

Por concordar com Mahoney e Almeida (2012) que uma das funções do professor é 

observar os processos e intervir, apoiando e dando ao aluno suporte para desenvolver suas 

potencialidades, penso que o professor é o adulto que está presente no ambiente escolar, capaz 

de acompanhar e proporcionar condições para que o aluno possa efetivamente desenvolver suas 

potencialidades, por isso tomei a decisão de entrevistá-los. 

Diante disso, entendo que deva usar uma abordagem qualitativa, pois, percepções, 

relações, crenças, valores, atitudes e saberes são difíceis de ser quantificados. 

A pesquisa qualitativa procura, não só encontrar sentido de um fenômeno no local onde 

ocorre, como também interpretar os significados atribuídos pelas pessoas envolvidas a esse 

fenômeno, reconhecendo “[…] a relevância do sujeito, dos valores dos significados e intenções 

das pesquisas, afirmando a interdependência entre a teoria e a prática, a importância da invenção 

criadora, do contexto dos dados e da inclusão da voz dos atores sociais […]” (CHIZZOTTI, 

2006, p. 53). 

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que 

constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convívio os significados visíveis e latentes 

que somente são perceptíveis a uma atenção sensível e, após esse tirocínio, o autor interpreta e 

traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicácia e competência científicas, os 

significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa. (CHIZZOTTI, 2006, p. 221) 

Assim, os métodos qualitativos, diferentemente dos quantitativos, consideram a 

comunicação do pesquisador como parte da produção de conhecimento, em vez de considerá-

la como uma interferência. 

A subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estão sendo estudados, tornam-

se parte do processo de pesquisa. As reflexões dos pesquisadores sobre suas próprias atitudes e 

observações em campo, suas impressões, irritações, sentimentos, tornam-se dados em si 

mesmos, constituindo parte da interpretação. (FLICK, 2009, p. 25) 
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Qualquer que fosse o instrumento escolhido para a produção de informações, haveria aí 

o meu olhar, que é um olhar diferente de qualquer outro, pois está impregnado da minha história 

de vida, de conhecimentos, de sentimentos, de certezas e incertezas, enfim, da minha pessoa. 

A colheita de fatos jamais é puramente mecânica; possui sempre um significado mais 

ou menos explícito. O fato em si não existe; é sempre regularmente modelado por 

aquele que o verifica. […] Na realidade, um fato revela interesse na medida em que é 

determinado, e só o será pelas relações com alguma coisa que o sobrepuja, ou seja, 

com um conjunto o qual, de alguma forma, possa ser incorporado. (WALLON, 1971, 

p. 7) 

Considerando a entrevista como uma situação de trocas intersubjetivas, Lakatos (1993) 

inclui como conteúdos a serem investigados numa entrevista fatos, opiniões, opiniões sobre 

fatos, sentimentos, planos de ação, condutas atuais e do passado, motivos conscientes para 

opiniões e sentimentos. 

Neste contexto, escolhi a entrevista semiestruturada para coleta de dados, por não ser 

padronizada e permitir um aprofundamento das questões, assim como, por acreditar que o falar 

da própria prática pode trazer de certa forma uma reflexão sobre a atuação profissional do 

professor.  

Segundo Manzini (2012), a entrevista semiestruturada, permite uma flexibilidade na 

sequência da apresentação das questões ao entrevistado, assim como o entrevistador pode 

realizar questões complementares para entender melhor o assunto em pauta.  

Partimos da constatação de que a entrevista face a face é fundamentalmente uma 

situação de interação humana, em que estão em jogo as percepções do outro e de si, 

expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretações para os protagonistas: entrevistador e 

entrevistado. Quem entrevista tem informações e procura outras, assim como aquele que é 

entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o 

entrevistador, organizando suas respostas para aquela situação. A intencionalidade do 

pesquisador vai além da mera busca de informações; pretende criar uma situação de 

confiabilidade para que o entrevistado se abra. (SZYMANSKI, 2008, p. 12). 

Busquei, ao realizar as entrevistas, estabelecer um clima agradável de respeito e 

amabilidade capaz de proporcionar, às professoras entrevistadas, essa confiança necessária para 

que pudessem responder às perguntas, conforme suas crenças, saberes e opiniões. 
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4.1 A escola pesquisada 

 

Figura 11 - O intervalo no Ensino Fundamental 

 

Fonte: Tonucci (2003). 

 

A unidade escolar escolhida para a aplicação dessa pesquisa foi uma escola municipal 

da cidade de São Paulo localizada na zona leste da cidade, minha sede de trabalho. Atende a 

aproximadamente 650 alunos distribuídos em dois turnos de funcionamento. No primeiro turno, 

que funciona das 7h às 11h 50, há doze turmas do ensino fundamental e um total de 340 alunos. 

É neste turno que trabalham as professoras de 1° ano que participaram dessa pesquisa. 

A escola está localizada no bairro Parque São Lucas em uma esquina movimentada onde 

passam constantemente carros e ônibus. Há dois portões de acesso, sendo um deles para entrada 

e saída de alunos. Esse portão dá acesso ao pátio interno, local onde as crianças esperam os 

pais, brincam no intervalo e fazem as refeições. 

Nesse pátio há também os dois banheiros utilizados pelas crianças, a entrada para a 

cozinha, a entrada para o pátio externo, onde fica o “brinquedão” e o caminho para a quadra 



57 

 

 

 

coberta, além das escadas para acesso às salas de aula, localizadas no primeiro e segundo 

andares. (Vide anexos) 

As famílias que fazem parte da comunidade atendida por essa unidade escolar na sua 

maioria vivem no entorno da escola, trabalham no comércio, na indústria como   autônomos, 

além de domésticas e diaristas (as mães). A média salarial é de 2 a 3 salários mínimos. 

Aproximadamente 70% das famílias usam o Sistema Único de Saúde e por não terem no bairro 

nenhum parque, clube ou associações, poucas famílias declaram ter muitas opções de diversão. 

A média de estudos dos pais e ou responsáveis é o Ensino Médio, mas encontramos famílias 

cujos pais são analfabetos, ou não terminaram o Ensino Fundamental. 

Sendo assim, o corpo docente da escola, que é comprometido com a aprendizagem dos 

alunos, é formado por professores com nível superior completo, e a grande maioria, tem curso 

de pós-graduação. Há pouca rotatividade entre eles, principalmente entre os professores que 

atuam do 1º ao 5º ano. 

O trabalho pedagógico desta unidade escolar é norteado pelo Projeto Político e 

Pedagógico (PPP), definido por Vasconcelos (2009, p. 169) como: 

[...] o plano global da instituição. Pode ser entendido como a sistematização, nunca 

definitiva, de um processo de Planejamento participativo, que se aperfeiçoa e se 

concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de ação educativa que se quer 

realizar. É um instrumento teórico-metodológico para a intervenção e mudança da 

realidade. É um elemento de organização e integração da atividade prática da 

inst6ituição nesse processo de transformação. 

Ao ser visitado, encontra-se como finalidade da escola promover o Ensino Fundamental 

Regular, assegurando ao aluno a formação comum, indispensável para o exercício da cidadania, 

fornecendo-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.  

A educação, nesse sentido, enquanto formação integral do ser humano através de 

mecanismos de interação, integração e sobretudo aprendizagens de valores culturais, tem por 

objetivo a formação básica do aluno com uma consciência social, crítica, solidária e 

democrática, que gradativamente se perceba como agente de construção de seu próprio 

conhecimento. 

Para isso, o objetivo principal da escola, é promover o pleno domínio da leitura, escrita 

e cálculo, priorizando a alfabetização nos primeiros anos de escolaridade e para os demais anos, 

priorizar o conhecimento científico e o desenvolvimento de habilidades para a formação de 

atitudes e valores de solidariedade humana e de respei5to recíproco em que se assenta a vida 

social. Desse modo, a meta estabelecida é ter 100% dos alunos com avanços na capacidade de 

leitura, escrita, cálculo e entendimento do mundo. 
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Como ações que visem o cumprimento dessa meta temos a formação dos professores 

em horário específico para estudos, o trabalho com projetos integrados, como o balé, o xadrez, 

o basquete e vôlei, todos desenvolvidos no contra turno de aula, para oportunizar melhores 

condições de convívio e de aprendizagens, e  o envolvimento da comunidade nas ações da 

escola, por meio da participação nos órgãos colegiados como a APM (associação de pais e 

mestres), o Conselho de Escola, festas, exposições e apresentações, bem como reuniões de Pais 

e Mestres e outros eventos culturais realizados ao longo do ano letivo. 

Destaco que, o Ensino Fundamental de nove anos, subdividido em três ciclos, está assim 

disposto no PPP dessa Unidade Escolar: 

1. O ciclo de alfabetização (que compreende o 1º, o 2º e o 3º ano) apresenta uma 

concepção focada na inserção das crianças nas práticas sociais, em que podem 

ser desenvolvidas metodologias, de modo concomitante, para favorecer a 

apropriação do sistema alfabético de escrita por meio de atividades lúdicas e 

reflexivas e a participação em situações de leitura e produção de textos, 

ampliando as referências culturais das crianças. 

2. O ciclo interdisciplinar (englobando o 4º, o 5º e o 6º ano) prevê o trabalho com 

projetos. Os conteúdos, que desde o ciclo de alfabetização, são divididos em 

áreas, e construídos por meios de atividades integrados e participativas, com 

pesquisas e envolvimento total do educando. O professor media o conhecimento, 

utilizando as ferramentas que disponibiliza para o desenvolvimento da 

aprendizagem, procurando sempre ampliar a visão de educando para uma 

conscientização global. 

3. O ciclo autoral, que se refere ao trabalho do 7º ao 9º ano, trabalha de modo 

prioritário, mas não exclusivo, a questão da autoria por meio da aprendizagem 

por projetos. É caracterizado pela integrada participação de alunos e professores 

na construção da aprendizagem e do ensino. São eles parceiros e atores 

privilegiados nesta autoria. A marca forte desta fase é o trabalho sistemático com 

a atividade em forma de projetos curriculares comprometidos com a intervenção 

social.  

Como podemos observar, o trabalho pedagógico que deve ser desenvolvido no 1º ano 

do ciclo de alfabetização, pelos professores, segue a lógica do ensino fundamental, com vistas 

à aquisição do sistema de escrita alfabética, com os conteúdos divididos por áreas e distribuídos 
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dentro de uma grade curricular, utilizada para organizar a rotina de trabalho dos professores 

regentes e dos especialistas. 

 

4.2 Os sujeitos da pesquisa 

 

Figura 12 - A análise da aprendizagem 

 

Fonte: Tonucci (2008). 

 

A escolha de quatro professoras de 1° ano que trabalham na mesma unidade escolar, foi 

realizada considerando o fato de que o objetivo aqui não é comparar dados, mas sim, agregá-

los. Com o intuito de saber o que pensam sobre a criança de seis anos, duas professoras 

selecionadas têm estreita relação com a educação infantil, etapa da educação que até 2006, 

atendia a criança de seis anos, pois também trabalham, no período contrário, em unidades 

escolares da prefeitura municipal de São Paulo de Educação Infantil.  

A intenção foi observar se o fato de trabalharem em escolas de Educação Infantil, 

influenciou no trabalho pedagógico desenvolvido no 1º ano. As outras duas professoras 

selecionadas não possuem essa experiência, só trabalharam com Ensino fundamental. Foram 
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utilizados nomes fictícios a fim de preservar a identidade das participantes e não houve menção 

ao nome da unidade escolar na pesquisa.  

O convite para participação dessa pesquisa foi prontamente aceito por todas as quatro 

professoras e durante quatro dias consecutivos, realizamos as entrevistas. O quadro a seguir 

apresenta as professoras participantes: 

 

Quadro 2 - Apresentação das professoras participantes 

NOME 

(FICTÍCIO) 
IDADE FORMAÇÃO 

TEMPO DE 

ATUAÇÃO NO 

MAGISTÉRIO 

TEMPO DE 

ATUAÇÃO 

NO 1º ANO 

JÁ TRALHOU COM 

EDUCAÇÃO 

INFANTIL? 

1 - Maria 51 anos 

Pedagogia, pós-

graduação em 

Educação Infantil e 

cursos de 

aperfeiçoamento 

oferecidos pela rede 

municipal de 

educação do 
município de São 

Paulo. 

 

28 anos 12 anos Sim 

2 - Angélica 40 anos 

Pedagogia, 

Psicopedagogia e 

pós-graduação em 

Alfabetização e 

Letramento. 

 

23 anos 9 anos Sim 

3 - Sara 36 anos 

Magistério, 

Pedagogia, e 

Licenciatura em 

Matemática, pós-
graduação em 

Ludopedagogia. 

 

18 anos 7 anos Não 

4 - Júlia 33 anos 

Magistério, 

Pedagogia, 

Psicopedagogia, e 

pós-graduação em 

Deficiência 

Intelectual. 

 

15 anos 9 anos Não 

Fonte: Elaboração da própria autora. 

 

As quatro professoras são pedagogas e realizaram cursos de pós-graduação 

(especialização) para complementar a formação inicial. Têm mais de 30 anos de idade e mais 

de 15 anos de experiência no magistério. Todas já trabalham há mais de sete anos com o 1º ano 

do Ensino fundamental. Maria e Angélica têm experiência com Educação Infantil, enquanto 

Sara e Júlia só trabalham no Ensino Fundamental.  
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4.3 Produção de informações 

 

Com a autorização da equipe gestora da unidade escolar, as entrevistas com as 

professoras foram realizadas em uma sala de aula vazia, no horário de estudo coletivo, que 

aconteceu das 12h às 13h 30 em dias consecutivos, durante uma semana no mês de dezembro. 

Foi explicado com detalhes o propósito da pesquisa, como as informações seriam tratadas e o 

termo do consentimento livre e esclarecido foi assinado. 

Nossas entrevistas transcorreram sem nenhum problema. Foram gravadas e duraram 

aproximadamente 50 minutos. Procurei um lugar calmo e silencioso, pois, segundo Szymanski 

et al (2008), o pesquisador ao selecionar a entrevista como procedimento da produção de dados, 

deve ater-se à fala de seu entrevistado, assim como, estar atento ao meio, o que inclui os 

diversos aspectos do ambiente físico e social no qual está sendo realizado a entrevista. Uma 

sala vazia foi utilizada, garantindo o silêncio e a calma necessários para que as entrevistas 

transcorressem de forma tranquila e sem interrupções, deixando as entrevistadas à vontade para 

expor suas ideias e opiniões de forma espontânea. 

 

4.4 Procedimentos de análise das informações produzidas 

 

Considerando que o foco da pesquisa era investigar as concepções dos professores sobre 

as crianças de seis anos matriculadas no ensino fundamental e os desdobramentos no trabalho 

pedagógico desenvolvidos por esses professores, vale ressaltar que houve relatos que não 

corresponderam diretamente a um aspecto específico dentro da teoria, pois, sabemos que não 

existe uma teoria que consiga explicar um fenômeno em toda sua complexidade, mas que pode, 

da melhor maneira, ajudar na sua compreensão de um fenômeno. 

Sabemos que já durante a realização da entrevista aprofundamos a compreensão do tema 

escolhido. Manzini (2012) afirma que na análise o pesquisador precisa separar o discurso em 

partes, para extrair e apreender as informações e só depois transformar em dados. É a fala 

transcrita em classes ou categorias transformadas em tratamento da informação.  

Sendo assim, os relatos das entrevistadas passaram por algumas etapas. A primeira diz 

respeito à transcrição da fala e a leitura criteriosa das respostas. Nesse momento foi possível 

reviver e refletir sobre os comentários e/ou respostas das professoras.  
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Lendo e relendo as transcrições das entrevistas, foi possível identificar trechos das falas 

que se relacionam com o objetivo dessa pesquisa, algumas vezes comum a todas elas, outras 

vezes não. Todas essas informações foram organizadas em categorias, que defini como 

‘concepções”.  A partir daí, dei início ao processo de categorização de dados. Segundo Franco 

(2003, p. 51-52), 

formular categorias [...] é, por via de regra, um processo longo, difícil e desafiante. 
Mesmo quando o problema está claramente definido [...] a criação das categorias de 

análise exige grande dose de esforço do pesquisador. Não existem “fórmulas mágicas” 

que possam orientá-lo [...] Em geral, o pesquisador segue seu próprio caminho 

baseado em seus conhecimentos e guiado por sua competência, sensibilidade e 

intuição. 

A transcrição das respostas foi organizada em quadros por entrevista. Para auxiliar na 

análise dos depoimentos, duas colunas foram colocadas ao lado das falas dos professores, 

capturando trechos de relevância para a pesquisa e elegendo os possíveis eixos temáticos que 

organizaram essas categorias, para análise e discussão à luz da teoria de Wallon. Os quadros 

com as entrevistas na íntegra estão no anexo dessa dissertação. 
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5 CAPÍTULO IV- A ANÁLISE E DISCUSSÃO DAS INFORMAÇÕES 

Para captar nos depoimentos trechos que tinham relevância para as discussões em 

questão, as entrevistas foram analisadas, categorizadas e distribuídas em quatro eixos temáticos 

que julguei pertinente ao tema dessa pesquisa. Esses depoimentos foram analisados com base 

na teoria de Wallon, e assim distribuídos: 

1. Concepção de criança e seu desenvolvimento: tentando capturar nos relatos das 

entrevistadas o que pensam e sabem sobre as características e o desenvolvimento da 

criança de seis anos. 

2. Concepção de brincar como forma de aprendizagem: entrelaçando os depoimentos das 

professoras com os conceitos wallonianos de ato motor, imitação e simulacro, espaço e 

movimento e movimento e aprendizagem, tão importantes para o desenvolvimento 

global da criança de seis anos. 

3. Concepção de Escola de Educação Infantil e de Escola de Ensino Fundamental: 

selecionando nas entrevistas o que conhecem sobre os dois segmentos de ensino, tão 

similares quando se pensa na criança e tão distintos quando se pensa na estrutura e 

organização da escola. 

4. Concepção de professor e de Formação: retirando dos trechos, o que pensam sobre o 

papel do professor na formação integral da criança e quais conceitos da teoria 

walloniana podem auxiliá-lo no trabalho desenvolvido no 1º ano do Ensino 

Fundamental. 

 

5.1 Eixos Temáticos: O diálogo da teoria de Wallon com os depoimentos dos professores 

 

5.1.1 Concepção de Criança e seu desenvolvimento 
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Figura 13 – Segure-me se for capaz 

 

Fonte: Tonucci (2008). 

 

Ao serem indagadas sobre quem são essas crianças de seis anos e como elas chegaram 

no início do ano, as quatro professoras disseram que são alegres, barulhentas, carinhosas, 

briguentas, curiosas, espertas, falantes e que gostam de brincar o tempo todo. As professoras 

apontaram também a imaturidade como característica dos seis anos ao chegarem no ensino 

fundamental: 

“Logo no início (eles) estão vindo imaturos...Estão acostumados a trabalhar em 

conjunto, e ai têm que ficar numa mesa sozinhos. Eles precisam ser independentes 

[...]” (Maria) 

“Elas chegam como são na EMEI, elas pensam que é só para brincar, no lúdico”. 
(Angélica) 

“Eles chegam chorando muito, são muito dependentes, exigem muito a sua atenção” 

(Maria) 
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Para essas professoras não é uma regra a criança que apresenta dificuldade no avanço 

da aprendizagem apresentar um comportamento indisciplinado. Embora tenham descrito as 

crianças como falantes, briguentas, conversadeiras, citaram a falta de interesse como motivo 

para essa “indisciplina” acontecer, afirmando que aquelas que têm maior dificuldade em 

aprender podem muitas vezes apresentar esse comportamento. Assim relatam: 

“Quando a criança perde o interesse e não quer aprender, aí ela se torna 

indisciplinada” (Maria) 

“Tive casos de crianças que mesmo com materiais pedagógicos diferenciados não 

avançaram. Mas não eram indisciplinadas. Acho que tem criança que é 

indisciplinada e não aprende, mas não é uma regra” (Angélica) 

Concordando com ambas, Julia e Sara relatam: 

“A maioria das crianças indisciplinadas têm maior dificuldade em aprender, mas não 

é uma regra. Tenho crianças que não aprendem e são muito quietas e tímidas” (Julia) 

‘As crianças que não avançam e são indisciplinadas não conseguem seguir ordens, 

até mesmo no momento do brincar. Acho que elas fazem isso para que os amigos não 

percebam que ela não acompanha...” (Sara) 

 “Pode acontecer o contrário, a criança muito quieta não consegue aprender” (Sara) 

“Tem o aluno indisciplinado que aprende”. (Sara) 

Quando questionadas sobre indisciplina, todas a definem como: xingar o professor, os 

colegas, quebrar coisas pertencentes à escola, bater no amigo, puxando o cabelo. É o não 

cumprimento das regras. 

Assim como Wallon, as professoras Sara, Angélica e Maria compreendem que 

conversar durante a aula, se movimentar, não é indisciplina e sim uma característica da criança 

de seis anos. Dessa maneira, declaram:  

“Não é aquela criança que conversa muito, que corre na sala, porque conversar na 

classe é algo normal para a criança de seis anos. Agora indisciplina é xingar o 

professor, os colegas, a mãe dos outros, funcionários, quebrar as coisas da escola, 

isso sim é indisciplina” (Angélica) 

“[...] mas entendo que tem momentos que (as crianças) podem se movimentar (na 

classe), falar, brincar, conversar com o colega e tem momentos que tem que se 

concentrar, é normal [...]” (Sara) 

“Eles (os alunos) pedem para se movimentar. Eu sei de professor que não pega o 1º 
ano porque as crianças não param quietas na carteira. Eles trazem isso da Educação 

infantil, eu não me incomodo [...]” (Angélica) 

“Tem muito aluno que gosta de ficar andando, então esses ficam sentados mais para 

trás, porque aí podem se levantar, andar e não atrapalhar a classe” (Maria) 
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Para Wallon, no período Categorial o movimento aparece na criança como uma 

necessidade e se expressa nas brincadeiras que, na sua maioria, têm como principal 

característica o ato de correr. Correr faz parte do brincar. As operações mentais de nomear, 

agrupar e comparar estão em pleno funcionamento, fazendo parte desse brincar e desse agir em 

seu meio. 

Segundo Almeida (2012) não podemos esquecer que em todo processo de 

desenvolvimento, há uma alternada predominância entre emoção e atividade intelectual – 

quando uma prevalece, a outra fica obscurecida. No período categorial, o predomínio é 

cognitivo, entretanto, há uma volta a exploração do mundo físico, por isso a importância de se 

ter na escola o meio espacial, como um meio rico em possibilidades de ação, e de movimento 

para que a criança possa utilizar suas energias para a aprendizagem. 

Aos seis anos, a criança ainda tem muito do pensamento sincrético e encontra 

obstáculos para responder às questões que lhe são impostas. Não é que ela não queira 

responder o que lhe é perguntado ou queira responder outra coisa. Ela não pode fazê-

lo. É grande o embaraço da criança para ajustar, entre si, os fragmentos do pensamento 

que vêm de diferentes fontes de informações: das situações cotidianas, que vivenciou, 

das noções captadas das pessoas que a cercam, das ideias inspiradas pelas fórmulas 

verbais que ouve e é induzida a empregar (ALMEIDA, 2012, p. 92). 

Essas afirmações explicam porque algumas crianças de seis anos, parecem não estar 

preocupadas em aprender a ler e escrever, e durante as explicações ou atividades falam de outros 

assuntos ou lembranças que não estão relacionados com o assunto da aula, preferindo sempre 

as brincadeiras com movimento, ao invés de querer fazer as atividades de escrita e leitura, como 

acontece durante as aulas no ensino fundamental. 

A maior parte do trabalho diário desenvolvido no 1º ano, está concentrado na sala de 

aula com as crianças sentadas nas carteiras normalmente enfileiradas, realizando atividades 

escritas individualmente. Diante disso, o intervalo de 20 minutos se torna em momento precioso 

para as crianças, pois podem se movimentar livremente, correndo, falando, cantando e 

brincando sem a interferência de um adulto dirigindo suas ações. 

Ainda nesse período, o categorial, a criança toma conhecimento a respeito de si própria 

e, cada vez mais, tem condições de se posicionar diante de situações conflituosas que emergem 

do meio.  

Para o professor que lida diretamente coma criança de seis anos, egressa da educação 

Infantil, compreender essas características, fará com que a gestão de tempo, de conflitos e de 

sala de aula, se desenvolva de forma tranquila, proporcionando um cotidiano mais agradável e 

dinâmico, causando menos angústia para lidar com as situações comuns do dia a dia.  



67 

 

 

 

5.1.2 Concepção de brincar como forma de aprendizagem 

 

Figura 14 – As borboletas 

 

Fonte: Tonucci (2003) 

 

Sobre o brincar, as quatro professoras o definem como algo bom, alegre, gostoso, uma 

distração. Revelam que as crianças verbalizam a alegria de brincar, quando ele é proposto. 

A professora Angélica, cita a importância dada ao brincar em sua rotina de trabalho:  

“Acho fundamental no 1º ano brincar. Não é porque a criança não pertence mais à 

EMEI, que agora ela não pode mais brincar.” 

“Mesmo com todo o conteúdo gigante que eu tenho e a responsabilidade de 

alfabetizar essas crianças, eu todos os dias brinco com elas”  

“No final da aula, sempre há uma atividade lúdica, para brincar, se socializar, 

relaxar. Cada dia é um brincar diferente.” 

“Quando eu falo, hoje vamos brincar, com os brinquedos, as crianças dizem: Você é 

a melhor professora do mundo! Eles adoram. Eles valorizam essa alegria, dizendo eu 

te amo. E a gente vê a necessidade da criança explorar esse meio, e não só ficar 

sentada numa cadeira. Se vê que a criança tem a necessidade de gastar essa energia 

diariamente, eles pedem para se movimentar [...]” 
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Muito embora nos discursos das quatro professoras as palavras “brincar”, “lúdico”, 

“brincadeira” apareçam inúmeras vezes, o brincar a que se referem, está relacionado quase 

sempre a jogos dirigidos com regras e de tabuleiro, com o objetivo de aprendizagem de 

conteúdos. Essa intenção é claramente apontada em suas falas: 

“O lúdico é uma brincadeira com intenção. Tem que ter uma intenção, não é brincar 

por brincar...” (Maria) 

“Uso muito jogos de alfabetização e de Matemática. Gosto de quebra-cabeças e jogos 

da memória. Planejo rodas cantadas e pular corda que ajudam na alfabetização.” 

(Angélica) 

“Eu penso que posso alfabetizar com o lúdico usando a brincadeira para ensinar (a 

ler e escrever).” (Sara) 

“Após o recreio acontece as atividades pedagógicas de escrita, nos livros, no 

caderno... como caça-palavras e joguinhos de alfabetização.” (Julia) 

“No Ens. Fund. é preciso ensinar a ler e escrever, os numerais, por isso é preciso 

modificar essa brincadeira. A intenção da brincadeira é o aprender, tem o 

conteúdo.” (Sara) 

“Nossas saídas (da classe) são para brincar com brincadeiras dirigidas.” (Julia) 

Os jogos pedagógicos aparecem como estratégias de aprendizagem, porém, admitem a 

ideia do brincar livremente uma vez por semana:  

“Tem também o a brincadeira livre, na qual elas se organizam em grupos e brincam 

a vontade. Cada um brinca à sua maneira: ela trazem brinquedos, usam os 
brinquedos da escola, os jogos. Elas são livres para escolher o tipo de brinquedo que 

elas querem, e brincam com quem elas escolhem. Isso ocorre uma vez por semana.” 

(Sara)  

“Mas tem momentos das brincadeiras livres, por exemplo, na sexta-feira eles trazem 

brinquedos de casa e eles mesmos se organizam e brincam em grupos, livremente e 

as regras eles mesmos estabelecem enquanto brincam” (Angélica) 

As professoras revelam o seu entendimento sobre a importância do brincar, entretanto, 

mais uma vez a lógica do Ensino fundamental impera: é preciso vencer os conteúdos de 

alfabetização, por isso o brincar livremente acontece uma vez por semana, A professora 

Angélica, admite brincar diariamente, porém, nem sempre a brincadeira é livre. 
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5.2 O Movimento e o brincar para Wallon 

 

Figura 15 – A imaginação levada a sério 

 

Fonte: Tonucci (2003). 

 

Apesar dessa pesquisa destacar a dimensão motora como foco de estudo, não é possível 

desvinculá-la das dimensões afetiva e cognitiva, uma vez que as emoções se manifestam por 

meio de movimentos expressivos e o ato mental a partir do ato motor. 

Por meio do movimento, ato motor se inscreve no momento presente, mas pode 

pertencer a dois planos diferentes. 

[o movimento] ora pode pertencer apenas ao ambiente concreto dadas suas condições 

e seus fins: é o ato motor propriamente dito; ora pode tender a fins atualmente 

irrealizáveis ou pressupor meios que não dependem nem das circunstâncias cruas nem 

das capacidades motoras do sujeito: de imediatamente eficiente, o movimento se torna 

então técnico ou simbólico e se refere ao plano da representação e do conhecimento. 

(WALLON, 2007, p. 127) 
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Lembrando que a passagem entre o ato motor e a representação é possibilitada pela 

imitação, que se inicia por volta de um ano e meio, passa por transformações, porém, pode 

ainda ser encontrada na criança de seis anos. 

As constantes imitações e simulacros nessa idade acontecem na brincadeira. 

Brincar é um meio de se desligar das atividades exógenas. Nessa idade, apesar de haver 

diferenças de pessoa para pessoa, a criança geralmente apresenta uma autodisciplina mental 

ainda em construção. Após um período de tempo, que varia de acordo com cada indivíduo, a 

criança consegue manter sua atenção na atividade proposta e volta-se para outras atividades, 

nesse caso para brincadeiras ficcionais. 

Só há brincadeira se houver satisfação de subtrair momentaneamente o exercício de 

uma função às restrições ou limitações que sofre normalmente de atividades de certa 

forma mais responsáveis, ou seja, ocupam lugar mais eminente nas condutas de 

adaptação ao meio físico ou ao meio social. A desintegração passageira pressupões a 

integração habitual. (WALLON, 2007, p. 59) 

Wallon (2007, p. 63-64) afirma que com “a ficção introduz-se na vida mental o uso de 

simulacros”. O simulacro, prelúdio da representação, é um brincar sem objeto real. Assim, nas 

brincadeiras de faz de conta, as crianças utilizam lápis no lugar de espadas, caixas no lugar de 

armaduras ou casas. Elas divertem-se com a imaginação, por isso os brinquedos que mais lhes 

agradam não são os realistas, que limitam a sua fantasia, são aqueles sobre os quais podem criar 

livremente. Quanto menos se parecem com o objeto real, mais livre se sente a criança para 

fantasiar. Algumas vezes há ausência de qualquer tipo de objeto, apenas o gesto é utilizado para 

o brincar. 

O simulacro, com efeito, já não é mais o próprio objeto. Ele é o substituto do objeto, 

substituto ora mais semelhante, ora mais estilizado, de invenção ora mais lúdica ou 

estética. Mas ainda que torna como que concreto o objeto para o qual ele tende. 

(WALLON, 2008, p. 177-178) 

Wallon afirma que o brincar se confunde com a própria atividade infantil, enquanto essa 

permanecer espontânea e não receber seus objetos das disciplinas educativas.  

A ideia de liberdade e as de ficção e fantasia mantêm grande afinidades. Na história 

que inventa, assim como nos jogos simbólicos, a criança desfruta de liberdade 

máxima. Ela pode ser o que quiser, criar a realidade que bem lhe aprouver. A 

onipotência ficcional é o maior atrativo para inventar histórias. (DANTAS, 1992) 

Dessa maneira, a imitação, que se desenvolve no plano motor, contém em si o gérmen 

da representação, que opera no plano das imagens e dos símbolos, e à medida que a 

representação nos simulacros vai evoluindo, necessita cada vez menos do movimento; “a 
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motricidade em sua dimensão cinética tende a se reduzir, a se virtualizar em ato mental” 

(DANTAS, 1992, p. 38). 

Entretanto, sobre o brincar livremente, capaz de oferecer um campo fértil para que os 

simulacros e as imitações possam acontecer no ambiente escolar, colaborando com ao 

desenvolvimento integral da criança, observa-se que as professoras entrevistadas oferecem 

poucas oportunidades para que a criança possa vivenciá-lo, mesmo sabendo que essa é uma 

necessidade da faixa etária. 

Constata-se que elas compreendem a importância do simulacro e da imitação que 

ocorrem quando a criança brinca e que é uma característica da criança de seis anos. As falas 

das professoras permitem essa constatação: 

“Essas brincadeiras livres ensinam a se socializar, a ter vivências, representando 

heróis, mamãe e papai e isso é importante para a criança de seis anos” (Angélica) 

 “As crianças brincam em qualquer lugar. É só ficar ociosa que o lápis vira 
“arminha”, borracha vira carrinho. Eles estão o tempo todo trabalhando com o 

imaginário” (Sara) 

“Quando estão brincando livremente. Eles gostam de representar o dia a dia. A 

profissão do pai, brincam de escolinha, imitam pai e mãe, enfim as suas vivências são 

representadas nestas brincadeiras. Eles colocam para fora seus desejos e seus 

anseios” (Sara) 

Quando indagadas se o brincar do 1º ano é diferente do brincar da Educação infantil, 

três delas, prontamente disseram sim. Sara justifica-se: 

“É diferente, até pela fase (referindo-se ao Ensino Fundamental). No 1º ano tem a 

alfabetização. Procuro agregar a brincadeira com a aprendizagem. Na Educação 

Infantil as atividades são voltadas para o movimento, a coordenação motora, as 

atividades são feitas em grupos” No Ensino Fundamental, é preciso ensinar a ler e 

escrever as letras e os numerais, por isso é preciso modificar essa brincadeira. A 

intenção da brincadeira é o aprender, tem o conteúdo. Na Educação Infantil a 

intenção é outra” 

Porém, a professora Angélica mostra-se contrária a essa ideia: 

“Eu acredito que não pode ser diferente, a criança tem que brincar, aqui ou na 

Educação Infantil. Correr, brincar de faz-de-conta, de mamãe e filhinha, de posto de 

saúde para estabelecer relações com o outro. Por que a criança de seis anos que 

brinca assim em casa, não pode ter esse momento aqui? A gente faz um corte. Saiu 

da EMEI, virou um mini adulto. Não é a minha prática [...] Eles são crianças e nós 

temos que enxergar essa criança aqui na EMEF”. 

O olhar da professora Sara sobre o brincar tem a ótica do Ensino fundamental, amparada 

na proposta de apropriação do sistema de escrita e da leitura como meta principal estabelecida 
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para o ciclo de alfabetização e consequentemente também para o 1º ano, conforme o Projeto 

Político e Pedagógico que norteia o trabalho pedagógico da escola.  

Em contrapartida temos a visão da professora Angélica, que tem o olhar sob a ótica da 

criança, que não se modifica porque mudou de prédio para estudar, ou seja, deixou a classe da 

educação infantil que fica na escola ao lado, para estudar na classe do ensino fundamental. Ela 

ainda é uma criança de seis anos de idade, com características e necessidades específicas. 

Quanto ao ambiente usado para o brincar, citam o parque, as áreas externas e a sala de 

aula, para poder observá-los melhor. Todas relatam também a falta de espaços ou lugares 

adequados para essas brincadeiras acontecerem: 

“Às vezes, por não ter outro lugar para acontecer, acontece na sala de aula” (Sara) 

“É preciso ter mais espaço para este brincar” ((Julia) 

“O parque é importante para a questão motora, mas o nosso não é muito seguro” 

(Julia) 

“Esse brincar, essa movimentação, pode acontecer em qualquer lugar da escola. Eu 

gosto de variar, sair da classe, quando dá” (Sara) 

“[falta] Espaço adequado. Os lugares são sempre ocupados por outros quando vou 

usá-los. Precisamos sempre dividir espaço com as outras classes. Isso é ruim, fica 

muito restrito” (Maria) 

Sobre a falta de espaços ou lugares adequados, uma questão pode ser levantada: se 

realmente o professor prioriza o brincar e o explorar outros lugares, fora da sala de aula, ele 

encontra, nessa unidade, diversos lugares que podem propiciar movimento e brincadeiras. 

Algumas fotos para ilustrar esses lugares foram colocadas no anexo desse trabalho. 

Há o parque cimentado com o brinquedão, uma área verde com árvores, além da quadra, 

embora seja quase sempre utilizada para as aulas de Educação Física. Há espaços pouco 

utilizados como a sala de pingue-pongue, a sala de balé: ela contém um armário com inúmeros 

brinquedos. Sem contar com o pátio coberto, utilizado para a entrada e saída, para os intervalos 

(recreios) e para as refeições, que poderia ser utilizado em outros momentos (fora os citados) 

para o brincar.  

Dessa maneira, a professora Angélica, em seu relato, mesmo afirmando que não há 

lugares amplos para acontecer, ou que muitas vezes estão ocupados por outras classes, 

reorganiza a própria sala de aula quando necessário explicitando a importância que dá ao brincar 

livremente, explorando os espaços existentes na escola: 

“Ela (a criança) precisa brincar, mais que ser alfabetizada, não é só usar caderno, 

caderno, caderno. Eu vivo no “espaço verde”, tiro os sapatos das crianças, deixo 
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correrem, se movimentarem, faço piquenique. A gente busca alternativas de espaço 

para o brincar acontecer. Quando não consigo um, trabalho com jogos de tabuleiro.” 

“Quando quero fazer uma brincadeira e usar a sala de aula, é preciso espalhar as 

mesas, pois elas estão enfileiradas, para deixar um espaço no meio, e a brincadeira 

poder acontecer” 

Assim como a professora Angélica, a professora Maria também afirma brincar 

diariamente. Aponta saber da necessidade do trabalho das múltiplas linguagens para o 

desenvolvimento integral da criança, embora na prática essas ações não tenham a frequência 

necessária para esse desenvolvimento: 

“A última parte da aula, deixo para jogos e brincadeiras. Se precisa de espaço 

maior volto no pátio ou no parque. Quando não, afasto as carteiras e brinco na 

sala”. 

“É importante trazer o lúdico para a sala de aula, o teatro, a musicalidade. Eles 

são capazes de fazer, são pequenos, mas conseguem”. 

 

5.3 O espaço do Movimento e a aprendizagem 

 

Figura 16 – O espaço para a aprendizagem 

 

Fonte: Tonucci (2003). 
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Não é suficiente apontar que, por meio da imitação, se realiza a passagem da inteligência 

das situações para a inteligência discursiva. É preciso um fundo comum entre elas que 

possibilite e explique essa passagem. Esse fundo comum é o espaço. 

Wallon distingue o espaço motor, do espaço mental, aos quais correspondem 

respectivamente a inteligência das situações e a inteligência discursiva. Diferenciam-

se pela sua natureza, o seu plano e o seu modo de elaboração, mas possuem como 

condição comum o espaço real. [...] Tanto o acto como a representação se manifestam, 

portanto, no universo espacial, no qual tanto um como outro têm por função analisar 

e elaborar estruturas práticas ou intelectuais. (TRAN-THONG, 1987) 

O espaço motor está relacionado ao corpo, que no bebê combina movimento e sensação 

e aos poucos vai tomando conhecimento de si e do espaço que o cerca de forma gradativa. A 

passagem da atividade propriamente motora para a atividade mental parece acontecer no 

momento em que a noção de espaço, deixando de confundir-se com o espaço do movimento e 

do corpo, passa a referir-se a relações exteriores e independentes da pessoa. É a conquista do 

espaço objetivo, isto é, “o espaço onde o sujeito pode contrapor a si mesmo o mundo exterior, 

e que ele pode transformar em ponto de partida para seu conhecimento das coisas” (WALLON, 

2008, p. 201)  

Ainda de acordo com Wallon, é preciso “viver o espaço dinamicamente e utilizá-lo 

geograficamente antes de saber sublimá-lo em esboços mais ou menos abstratos para os nossos 

diferentes sistemas de referência”. Ou seja, o espaço mental que permite operar com 

representações, procede da vivência do espaço físico. 

É do espaço que depende a realização de uma ordem qualquer, inclusive na linguagem: 

ordem das sílabas na palavra, ordem das palavras na frase. Na categorização, ao separar uma 

coisa de outra, seja concretamente ou mentalmente, também é preciso distribuí-las por lugares 

diferentes, em configurações que façam sentido. (WALLON, 1975) 

[...] o nosso poder de distribuir distintamente as coisas no espaço está implicado 

sempre que temos de realizar em termos sucessivos um pensamento, uma intenção, 

uma intuição. Pra ordenar uma narrativa ou uma demonstração, é-nos preciso, quer 

no papel quer mentalmente, estabelecer entre as suas diferentes partes, relações no 

espaço que se exprimem, muitas vezes sob a forma de um plano ou de quadro. 

(WALLON, 1975, p. 342) 

Por isso... 

As condições organizadas pela escola em sua dimensão espacial, considerando as 

necessidades de cada estágio. É condição propícia à liberdade de movimentação de 

confortável. É preciso não esquecer que o tempo e o espaço da criança são diferentes 

daqueles do adolescente e do adulto, e a escola pede um equacionamento deles. 

(MAHONEY; ALMEIDA,2004, p. 24) 
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Diante desse pressuposto, é necessário que o professor perceba que é preciso que a 

criança viva o espaço dinamicamente e possa utilizá-lo geograficamente, pois, o espaço mental 

que permite operar com representações, procede da vivência do espaço físico. 

Permitir que o movimento ocorra, através da brincadeira, em diferentes espaços, 

oportunizará ao aluno desenvolver as representações mentais tão necessárias para as 

aprendizagens, e em especial, a do processo de alfabetização. 

Sobre isso, as professoras parecem ter consciência da estreita ligação entre o aspecto 

motor e a aprendizagem, A professora Maria ratifica essa ideia quando revela que:  

“Aqui na escola as brincadeiras de correr, andar, pular precisam ser trabalhadas, 

para favorecer (a aprendizagem) da escrita, a atenção, a lateralidade e a 

coordenação motora fina”  

“Estou planejando brincadeiras que melhorariam esse aspecto, o motor, e isso 

refletirá no aprendizado (alfabetização)”  

“Brinco muito de amarelinha e ensino a pular corda, porque eles ainda não sabem, 

estão vindo (da Educação Infantil) sem coordenação motora para ajudar no 

equilíbrio, na contagem, na atenção e na concentração”  

Ainda que conscientes da estreita relação que há entre o aspecto motor e o cognitivo, as 

professoras não têm essa prática em seu cotidiano. Priorizam as atividades cognitivas em 

detrimento das atividades que proporcionam a movimentação e o brincar, deixando o 

movimento corporal quase sempre a cargo do professor de Educação Física. 

 

5.4  A inteligência prática e discursiva e a disciplina mental 

 

Figura 17 – Vivenciar para aprender 

 

Fonte: Tonucci (2003). 
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“As ideias, o conhecimento, que geralmente parecem ser ao mesmo tempo o resultado 

e a condição da atividade intelectual, são apenas uma de suas possibilidades” (WALLON, 2008, 

p. 17). No animal (mais evidentemente nas espécies próximas ao homem) e no homem podemos 

observar atos que estão ligados à solução de problemas práticos e que não exigem o aparato 

simbólico. Essa inteligência, denominada prática ou das situações, baseia-se na percepção das 

relações entre os objetos proporcionados pelo meio. 

[...] a inteligência prática se esgota inteiramente nas circunstâncias que utiliza e nos 

resultados que produz. Para ela a combinação dos meios não é senão a utilização dos 

recursos atualmente fornecidos pela disposição dos lugares e das coisas. A 
combinação dos movimentos não exprime outra coisa senão a capacidade de 

modificar o campo operacional, até fazê-la coincidir com o efeito a obter. Por mais 

engenhosos que sejam os estratagemas utilizados, por mais sutis que sejam os gestos, 

sua razão de ser confunde-se com a execução presente. Seu único significado são suas 

consequências imediatamente visíveis. (WALLON, 2008, p. 115)  

Integrando-se à inteligência das situações, temos a inteligência discursiva que opera 

com representações. À primeira vista poderia parecer que esta é uma continuidade da primeira, 

entretanto nenhuma pessoa poderia por si só, sem a mediação do outro, atingir esse nível 

simbólico. “A linguagem enunciada ou interior que forma uma só coisa com o pensamento 

discursivo, bem como as relações a as representações de que ela é suporte, tem como matriz 

indispensável a sociedade” (WALLON, 2008, p. 20). 

A linguagem é fundamental para o surgimento da inteligência discursiva e apesar de 

possibilitar à criança a reorganização de suas impressões perceptivas, não explica a passagem 

de uma inteligência à outra. Zazzo (1978), esclarece que são necessárias “estruturas anatômicas 

e funcionais e novas condições de vida possibilitadas por essas novas estruturas”. O que prepara 

a passagem da Inteligência prática para a inteligência discursiva é a imitação. 

A atividade infantil, até cerca de seis anos, é regida pelas necessidades exteriores e 

presentes. Quando uma criança, emite por exemplo algum som ao assobiar, dedica muito tempo 

a esse exercício, tentando aprimorá-lo; logo que aprende a subir os degraus de uma escada, 

também fica subindo e descendo muitas vezes. Essas atividades são exercidas por si mesmas, 

sem um objetivo explícito: a criança não está assobiando para chamar alguém nem deseja subir 

a escada com o propósito de pegar algo ou ir a algum lugar específico. Prandini (2004, p. 27) 

explica que “a atividade que explora as novas possibilidades que o desenvolvimento do 

organismo coloca à disposição da pessoa” é chamada de exercício funcional. 

Nos exercícios funcionais aos quais a criança se entrega nesse período, ela fica absorta 

em suas ocupações e não é capaz nem de mudá-las nem de fixar-se nelas. É o que Wallon 

chamou de inércia mental, a qual apresenta dois efeitos contrários, mas que podem ser 
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simultâneos: a perseveração e a instabilidade. Vale ressaltar que a perseveração e a instabilidade 

são exercícios funcionais para o desenvolvimento da atenção. 

Pela perseveração, a criança adere a determinada atividade e nem percebe outros 

estímulos externos. Ela só mudará de atividade quando aquela houver se tornado 

desinteressante, deixando o caminho livre para a primeira que aparecer, ou quando, 

subitamente, se sentir atraída por uma circunstância qualquer. Essa reação indiscriminada a 

qualquer estímulo, a falta de resistência à mudança ininterrupta de foco de interesse são 

características da instabilidade. 

Donde o aspecto contraditório da criança, alternadamente absorta no que faz a ponto 

de parecer alheia, insensível ao que a rodeia, e depois enganchando-se aos incidentes 

mais insignificantes e sem nenhuma lembrança aparente do instante precedente. Mas, 

sob uma enxurrada de distrações, um mesmo tema pode persistir e se manifestar, seja 

por suas repetições intermitentes, seja misturando-se àqueles que se seguem e 

contaminando-os de maneira mais ou menos coerentes. (WALLON, 2007, p. 73) 

Por volta dos seis anos de idade, com o advento da capacidade de atenção, ou de acordo 

com Wallon, autodisciplina mental, a criança é capaz de permanecer mais tempo em uma 

mesma atividade, deixando de lado os estímulos externos que não estejam ligados a essa 

atividade. 

A capacidade de atenção ou autodisciplina mental só se estabelece com a maturação dos 

centros nervosos de inibição e de discriminação. A criança se seis/sete anos, apesar de ainda 

apresentar uma capacidade de inibição instável, mostra-se mais capaz de controlar as suas 

reações aos estímulos perceptivos. “Aumenta o seu poder de resistir às distrações, mantendo-

se voluntariamente concentrada numa mesma atividade, bem como aumenta seu poder de 

seleção entre as várias excitações” (PEREIRA, 1992, p. 42), possibilitando que responda 

somente àquelas que interessam aos objetivos de sua ação. 

Quanto mais sua estrutura orgânica se desenvolve, mais diversificadas se tornam as 

respostas da criança às circunstâncias externas. Entre os seis e sete anos já é possível desligar-

se de uma tarefa espontânea para realizar uma tarefa proposta, ou seja, já é capaz de adiar seu 

interesse subjetivo (motivação endógena) e sobrepor a ele, por exemplo, uma atividade proposta 

pelo professor (motivação exógena).  

Assim, as disciplinas da ação sofrem uma espécie de interiorização e seu aparelho 

funcional adquire tamanha complexidade que, em muitos casos, pode parecer que sua 
atividade, ou melhor, suas diversas atividades se exerçam independentemente das 

circunstâncias ou por elas mesmas. [...] Com efeito, na criança as funções em via de 

emergência são exercidas primeiramente sem outro objeto senão elas mesmas. Mas 

chega o momento em que poderão subordinar-se a motivos que lhes são heterogêneos; 

é o anúncio da idade do estudo e algo novo surge no comportamento. (WALLON, 

2007, p. 72) 
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Em relação ao conteúdo mental, a atenção pode apresentar dois efeitos contrários: a 

focalização da consciência e a atenção distribuída. Na focalização da consciência, a pessoa 

concentra-se em um só objeto, sem deixar que outros estímulos interfiram. Na atenção 

distribuída, sua atenção volta-se para várias circunstâncias ao mesmo tempo, sendo necessário 

selecionar aquelas que servem ao objetivo da tarefa. “A consciência deve estar aberta para 

captar estímulos em sua simultaneidade” (PEREIRA, 1992, p. 43), discernindo aqueles que 

podem influenciar na ação. 

Para que a autodisciplina mental se estabeleça, é necessário que além do 

desenvolvimento (maturação dos centros de inibição), haja aprendizagem (aquisição da 

capacidade simbólica). 

A supressão de conteúdos mentais inoportunos se faz por um processo de 

discriminação baseado na inibição daqueles que não pertencem especificamente ao 

tema atual do pensamento. Depende ainda de instrumentos simbólicos (imagens, 
signos, palavras) que permitam opor a intenção atual ao conteúdo perseverativo, 

distinguir a fração oportuna dos excitantes dispersivos que vêm do ambiente, 

confrontar às impressões presentes objetos ausentes, possibilitando que o pensamento 

se proteja das confusões ou adulterações. (PEREIRA, 1992, p. 40) 

Segundo Wallon a criança nessa faixa etária precisa desenvolver a consciência corporal, 

tão necessária para poder substituir imagens, desenvolver a aptidão simbólica de 

desdobramento e substituição. “Graças à função simbólica, isto é, à possibilidade de representar 

o real, a criança pode elaborar mentalmente o espaço, distribuir os objetos no espaço e no tempo, 

representa-los e estabelecer signos para as representações” (MAHONEY, 2002, p. 36). 

Consequentemente, esses atos mentais são extremamente importantes, para a aquisição do 

sistema de escrita alfabética, iniciado no 1°ano.  

Nesse sentido, a escola pode proporcionar atividades lúdicas motoras para que essa 

conscientização corporal ocorra, respeitando o momento vivido pela criança que necessita 

interagir com os seus pares e com o próprio corpo de forma lúdica, para que os atos mentais 

possam ocorrer de forma a proporcionar aprendizagem, e em especial a aquisição do sistema 

de escrita alfabética, integrante da infância da criança de seis anos, pois segundo Wallon é por 

volta dos seis ou sete anos, que ela participa de um grupo, (a escola) normalmente voltado para 

brincadeiras e jogos, tão necessários para a aprendizagem de conceitos, valores e 

comportamentos. 
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5.4.1  Concepção de escola de Educação Infantil e escola de Ensino Fundamental 

 

Figura 18 – A escola vista pela criança... e pela professora... 

 

Fonte: Tonucci (2003). 

 

Ao descreverem um dia de trabalho, as professoras pareceram ser muito organizadas, 

visto que ao planejaram suas aulas, lançando mão de diversas estratégias de ensino para que a 

aprendizagem ocorra de forma agradável e descontraída. Citam diversas estratégias, como a 

leitura diária para os alunos, roda de conversa, a escrita feita pelo aluno também diária, a rotina 

de trabalho socializada com os alunos, os combinados e as regras para que as atividades se 

desenvolvam de forma organizada, além das aulas extras fazendo parte dessa rotina.  

Essas ações evidenciam a ideia de que o Ensino Fundamental é diferente da Educação 

Infantil. Em suas falas, percebemos a realização das filas para condução das crianças até a sala 

de aula (segundo a professora Angélica é uma regra da escola), as carteiras enfileiradas (com a 

disposição modificada somente para realização de algumas atividades de escrita), pois no 

período da tarde as salas são ocupadas pelos alunos do ciclo interdisciplinar e autoral. Há 

também os horários das aulas pré-estabelecidos dentro da grade curricular. As aulas extras estão 

distribuídas durante o período de aula, ao longo da semana. Essa lógica diferenciada da 

Educação infantil é percebida nos relatos das professoras: 
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“Aqui é diferente. A autonomia e o brincar da Educação Infantil é tirada deles aqui. 

É quebrado esse trabalho quando chegam aqui.” (Julia) 

“O 1º ano é uma “série” pensada para a transição entre a Educação Infantil e o 

Ensino fundamental, mas não é o que acontece. Elas chegam e estranham o lugar, as 

carteiras, uma atrás da outra, as paredes sem muitos cartazes”. (Julia) 

“Acho que quando trouxeram a criança para cá (o ensino fundamental), não se 

pensou na lógica da criança, não se pensou no ambiente para recebê-las, não se 

pensou na estrutura física “do brincar” para a criança de seis anos.” (Julia) 

“(a brincadeira) acontece aqui, mas nem tanto, quanto acontece na Educação 

Infantil, porque aqui a proposta é outra. Ela é mais dirigida do que na Educação 

Infantil.” (Sara)  

“(aqui os alunos) têm 20 minutos para lanchar, ir ao banheiro e brincar”. (Maria) 

“As regras do Ensino Fundamental são diferentes da Educação Infantil. Lá não tem 

tanta cobrança de ter que ficar sentado no lugar tanto tempo como aqui. Eles 

chegam mais livres, vamos dizer assim. Depois de um ano, está mais organizado...” 

(Sara) 

Infelizmente as professoras não percebem que as habilidades motoras ainda precisam 

ser trabalhadas também no 1º ano, pois aos seis anos a criança necessita do movimento, para 

desenvolver a coordenação motora global e a fina, para que possa, por exemplo, recortar, pintar, 

desenhar e escrever. Percebemos isso no relato da professora Maria que explicita saber da 

necessidade desse trabalho, mas não o faz pois acredita ser responsabilidade da Educação 

infantil: 

“Organização de caderno, eles vão aprender com a gente (no 1º ano) mas 

organização espacial, pegar na tesoura, pintar uma linha, ainda precisa ser ensinado. 

Isso é preocupante, pois a maioria de nossos alunos estão vindo da EMEI, sem essas 

habilidades. E eu sei que essas habilidades e competências são o foco de trabalho da 

Ed. Infantil, mas os nossos (dessa unidade) alunos estão chegando sem. A parte 

motora que influencia no desenvolvimento e no crescimento, precisa ser mais 

trabalhada tanto na Ed. Infantil como aqui (1°ano)”. 

A estrutura do Ensino fundamental regula as ações dos professores do 1º ano, pois 

reconhecem a distância entre a proposta de trabalho da Educação infantil e a proposta no Ensino 

fundamental. Enquanto na Educação Infantil há a permissão para o movimento, os jogos 

corporais, a música para ser dançada e cantada cotidianamente, no Ensino fundamental, 

segundo elas, há uma ruptura, uma diferenciação nos espaços utilizados, nos mobiliários, e nas 

propostas do trabalho pedagógico.  

Quanto às atividades que têm mais facilidade para desenvolver, disseram ser as de 

alfabetização o que ficou muito claro nas afirmações seguintes: 



81 

 

 

 

“Eu faço com muita facilidade e que dá muito certo é a “Leitura com Ajustes”, 

usando texto que sabem de memória, como parlenda e música. Com isso os pré-

silábicos avançam em suas hipóteses de escrita, dá muito resultado” (Sara) 

“Deixa eu ver... as leituras, As crianças iam na caixa de leitura da classe, escolhiam 

o livro. Eu dava um tempo para a leitura então eu trocava de lugar com eles. Eu 

sentava no lugar do aluno... E ele contava a história. Quem não lia, ajudava o aluno 

a contar a história. Motivava outros alunos a ler o livro, a levar para casa.” (Maria) 

Três professoras disseram também que a cobrança dessa alfabetização vinha da família, 

mas principalmente, da direção (equipe gestora) e da própria lógica do Ensino Fundamental: 

“Sim, somos cobrados pela nota do boletim. Se a nota é baixa, eles (os pais) 

reclamam” (Angélica) 

“Na verdade, a maior cobrança é da direção, que cobra uma meta. É preciso dar 

conta de alfabetizar. É angustiante porque cada criança tem o seu ritmo, seu tempo. 

Alguns aprendem rápido e outros demoram para avançar [...] Acho que é a angústia 

de todo professor de 1º ano...” (Maria) 

“Mas a maior cobrança são os próprios livros didáticos. Precisamos dar conta deles, 

de todos os conteúdos, e muitos alunos chegam no 1º ano sem conhecer o nome” 

(Maria) 

“Eu percebo uma nova cobrança. É preciso alfabetizar, pois a nova portaria da SME 

pede para que todos os alunos estejam alfabetizados até o final do segundo ano” 

(Julia) 

Observa-se que o planejamento da rotina segue a lógica organizacional da escola de 

Ensino Fundamental. Não podemos ser ingênuos, quando pensamos em uma proposta de 

trabalho ideal para o 1º ano: crianças brincando livremente, diariamente, com atividades 

lúdicas, corporais, como teatro, dança, e Educação Física. As muitas linguagens sendo 

utilizadas como práticas cotidianas realizadas pelos professores com vistas ao aprendizado da 

criança. Essa prática não ocorre na escola de Ensino Fundamental pesquisada. 

 Efetivamente, os sujeitos dessa pesquisa, são professores que sempre trabalharam no 

Ensino Fundamental, formados num tempo em que a criança de seis anos estava na Educação 

Infantil. Não era preciso conhecer essa criança, pois ela não estava na escola de Ensino 

Fundamental. Era preciso saber alfabetizar, conhecer as técnicas, as metodologias, as hipóteses 

de escrita, e o trabalho poderia ser realizado de maneira eficiente.  

O momento mudou. O 1º ano traz consigo um novo protagonista: uma criança que 

necessita correr, cantar, brincar se relacionar, conhecer o seu entorno e agir sobre ele, para que 

possa se desenvolver integralmente. Enquanto o professor não levar em consideração esse novo 

integrante do Ensino Fundamental, o trabalho desenvolvido no 1º ano, ainda terá como 

prioridade o desenvolvimento do aspecto cognitivo. 
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5.4.2 Concepção de professor e de formação 

 

Ao relatarem sobre a formação necessária para o desenvolvimento do trabalho nos 

primeiros anos, as professoras disseram buscar de forma autônoma em livros, esses saberes, 

além de participarem de cursos por conta própria sempre com o foco na alfabetização, pois não 

tiveram contempladas em suas formações iniciais, nem na formação continuada, o estudo da 

criança de seis anos e quais ações pedagógicas são específicas para essa classe.  

Acham muito importante as orientações da equipe gestora para o bom andamento do 

trabalho. Sabem da existência dos documentos oficiais elaborados pela Secretaria de educação 

e da necessidade de lê-los. 

No que diz respeito às dificuldades encontradas para realizar o trabalho pedagógico, 

citam a falta de materiais, a falta de apoio da família e da equipe gestora. A preocupação com 

aquelas crianças que não avançam também é uma dificuldade no trabalho com crianças de seis 

anos, como revelaram as professoras:  

“As dificuldades materiais e a maturidade de algumas crianças, que não 

acompanham. Eu tento atividades diferenciadas, peço a ajuda da família, mas elas 

não aprecem, nem na reunião de pai. Não temos a ajuda de “fono” e profissionais da 
saúde para essas crianças que não aprendem. Sinto-me incapaz de fazê-las avançar.” 

(Julia) 

 “Penso na criança com mais dificuldade, se não tiver um vínculo comigo eu não 

consigo fazer com que ela aprenda.” (Angélica) 

As professoras explicitam saber a importância da afetividade quando se pensa na 

aprendizagem: 

“Eu acho que a base de tudo é a criança receber carinho. Alguns professores dizem 
que eu sou carinhosa demais e que não pode ser assim, Eu acredito que a 

aprendizagem depende disso. Enquanto a criança não tiver um vínculo comigo, eu 

não consigo fazer com que ela aprenda. O ponto de partida é o vínculo. É preciso 

recebe-las com carinho, com amor. É claro que tem momentos que tem que ser firme 

e dar broncas, mas isso é pontual.” (Angélica) 

 “A gente sempre pensa em atender melhor esse aluno, com carinho, para que ele se 

desenvolva. Procuro sempre contextualizar os conteúdos, para que sejam 

significativos para a criança. Ela aprende mais rápido se for algo que ela goste e dê 

valor, que seja importante para ela.”(Sara) 

Em suas entrevistas, todas as professoras, disseram ter escolhido o 1º ano por gostar de 

trabalhar com os pequenos (as crianças de seis anos).  Citam também a importância da inclusão 

das crianças com necessidades especiais, e o respeito às individualidades das crianças, 

respeitando o ritmo de aprendizagem de cada um.  
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Um outro ponto, bastante importante, foi levantado pela professora Sara quando 

ressaltou a importância das trocas de experiências entre os professores, proporcionando uma 

circulação de saberes que poderiam ajudar na melhoria do trabalho desenvolvido em sala de 

aula, mas que infelizmente, por não participar dos momentos de estudo coletivo, esse 

movimento não ocorre. 

O Ministério da Educação no momento da implantação do Ensino Fundamental de nove 

anos, elaborou documentos orientadores e um curso foi oferecido aos professores, cujo tema 

era: “A criança de seis anos no ensino Fundamental”. Porém, não foi obrigatório, pois não havia 

vagas para todos. Desse modo, nem todo professor recebeu essas orientações.  

Das quatro professoras entrevistadas somente a professora Júlia realizou o curso, 

relatando: 

“Recebi no momento da transição um curso que se chamava “A criança de seis anos 

no Ensino Fundamental” que focava o currículo que deveria ser trabalhado, levando 

em consideração o brincar e o aprender. Mas não foi para todos, só para aqueles que 

se inscreveram. Era para entendermos que o 1º ano deveria ser uma transição entre 

a Educação infantil e o Ensino Fundamental, diferente da antiga 1ª série.” 

Todas elas reconhecem a importância de uma formação inicial e continuada que discuta 

e reflita sobre “a criança de seis anos atendida no Ensino Fundamental” e sobre a própria prática. 

No entanto, apontem a falta dessa formação em suas graduações e nos horários de estudo 

coletivo realizados na unidade escolar. Sinalizam a falta de apoio da equipe gestora nas questões 

cotidianas da sala de aula. 

 Entretanto, acreditam no seu papel como mediadoras de aprendizagem, lançando mão 

de estratégias diversas para que aprendizagem ocorra. Buscam individualmente informações 

que as ajudem na melhoria de seu trabalho, mas relatam que não recebem orientações da equipe 

gestora para o trabalho específico com crianças de seis anos. Realizam ações que possibilitam 

a educação inclusiva, respeitando o ritmo de aprendizagem das crianças que com necessidades 

educacionais especiais. 

  



84 

 

 

 

5.5 Wallon e a Formação do Professor 

 

Figura 19 – Formação de professores 

 

Fonte: Tonucci (2008). 

 

Segundo Wallon a formação do professor não pode ficar limitada aos livros. Deve ter 

uma referência perpétua nas experiências pedagógicas que eles próprios podem pessoalmente 

realizar.  

O professor precisa conhecer as teorias de desenvolvimento, de aprendizagem, de 

personalidade que os livros ensinam. Mas precisam ter uma atitude permanente de 

investigador do ser em desenvolvimento e de sua própria prática. E o conhecimento 

que aí adquire – na prática – volta para enriquecer as teorias. Ou seja, psicologia e 

pedagogia, em suas relações, realizam um benefício mútuo. (WALLON apud 

ALMEIDA, 2002, p. 86) 

Ainda, segundo Almeida, a teoria walloniana legou aos professores duas lições muito 

importantes:  

A de que somos pessoas completas: com afeto, cognição e movimento, e nos 

relacionamos com um aluno também pessoa completa, integral, com afeto, cognição 

e movimento. E de que somos componentes privilegiados do meio de nosso aluno. 

Torná-lo mais propício ao desenvolvimento é nossa responsabilidade. (ALMEIDA, 

2002). 

Nessa perspectiva, há três pontos fundamentais nas ideias pedagógicas de Wallon que o 

professor deve saber para realizar o seu trabalho, especialmente com as crianças de seis anos: 
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1. A ação da escola não se limita à instrução, mas se dirige à pessoa inteira e deve 

converter-se em um instrumento para seu desenvolvimento; esse desenvolvimento 

pressupões a integração estre as dimensões afetiva, cognitiva e motora; 

2. A eficácia da ação educativa se fundamenta no conhecimento da natureza da 

criança, de suas capacidades, necessidades, ou seja, no estado psicológico da criança; 

3. É no meio físico e social que a atividade infantil encontra as alternativas de sua 

realização; o saber escolar não pode se isolar desse meio, mas, sim, nutrir-se das 

possibilidades que ele oferece. (ALMEIDA, 2002, p. 78)  

Sendo assim, para que o professor possa realizar ações que realmente sejam instrumento 

para o pleno desenvolvimento da criança, ele deve entender: 

[...] afetividade e ato motor como constituintes da aprendizagem, tanto quanto o 

conhecimento, significa considerar a pessoa do aluno, acolher a necessidade de 

movimento e os manifestos e latentes; reconhecer a necessidade de movimento e as 

manifestações corpóreas dos sentimentos e emoções como atitudes provocadas e 

mobilizadas pelo processo de ensino-aprendizagem; e, a partir daí, considerar a 

possibilidade de canalizá-los a fim de colaborar na construção do conhecimento, na 

aprendizagem. (PRANDINI, 2004, p. 37) 

Para Prandini, no processo de ensino-aprendizagem há a integração dos três domínios 

(cognitivo, afetivo e motor), levando à compreensão de que não há uma atividade 

exclusivamente cognitiva, ou de trabalho do movimento ou de expressão da afetividade. 

A aprendizagem de um conteúdo, considerada uma atividade predominantemente 

cognitiva, se dá sobre uma base orgânica (ato motor); depende da motivação, da 

vontade da pessoa de aprender; mobiliza expectativas, ansiedade, medo (afetividade). 

Essas emoções e esses sentimentos expressam-se no corpo, ao qual devemos estar 

muito atentos: expressões faciais, cacoetes, olhares, movimentos repetidos, agitação, 

tensões e apatia devem ser objeto de atenção e reflexão por parte do professor, pois 

são indicadores do que está se passando com o aluno ao aprender. (PRANDINI, 2004, 

p. 37) 

Almeida (2002) ressalta que o fundamento do trabalho do professor é o respeito pelo 

aluno, que se traduz em tratá-lo com reverência, tomá-lo em consideração, tê-lo em conta, 

atendê-lo, considerá-lo, observá-lo, estar na sua direção. Na teoria walloniana, todas essas 

acepções são apontadas, quando se trata do trabalho do professor. 

O apoio dado ao aluno pelo professor, para que seu desenvolvimento ocorra de forma 

plena, terá maior ou menor relevância dependendo de ele olhar muitas vezes para trás para 

avaliar seu próprio desempenho; de olhar seu aluno levando-o em consideração, observando 

suas condições de aprendizagem e as condições de seu meio, acatando o ritmo de 

desenvolvimento próprio de sua etapa de formação.  

“Compreender a criança como uma pessoa completa, integrada, contextualizada, é o 

caminho para que a escola seja promotora de inclusão e não de exclusão social” (ALMEIDA, 

2010, p. 31). Esse respeito pode se traduzir em aceitá-lo no ponto que está, conhecendo sua 
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etapa de formação e conhecendo os meios em que ele se desenvolve. É também não impor 

limites a seu desenvolvimento, oferendo outros meios e grupos para que ele possa desenvolver 

suas ações. Cabe ao professor, oferecer situações ao aluno que permitam representar as emoções 

(expressando verbalmente) além de permitir o movimento para libertar a tensão, intercalando 

momentos de maior e de menor concentração. 

Almeida (2002) ainda nos sinaliza a importância do professor racionalizar suas próprias 

emoções, refletindo sobre sua própria ação e a do aluno, antes de uma resposta; dar-se tempo 

para uma atitude; permitindo que o aluno expresse seus sentimentos, seus gostos e suas 

emoções. Propor atividades que sejam do gosto e do interesse da criança dará a ela uma maior 

oportunidade para que a aprendizagem ocorra, pois: 

A aprendizagem ocorre se está adequada aos interesses do aluno, e todo interesse 

nasce de uma necessidade. O professor identificará as necessidades de seus alunos, 

criando condições para satisfazê-las. [...] Entra aí o seu papel de organizador do 
ambiente, transformando um frio ambiente físico em um ambiente acolhedor, cheio 

de atrativos, que desperte o interesse da criança e proporcione atividades 

significativas, demonstrando que o professor está percebendo as necessidades de seus 

alunos naquele momento. (ALMEIDA, 2002, p. 84). 

 

5.6 Em busca de uma síntese sobre as concepções dos professores... 

 

Essa pesquisa revelou que as professoras no seu discurso, conhecem as características 

da criança de seis anos, mas não as levam em consideração, para elaborar as atividades do dia 

a dia. As falas das professoras Angélica e Maria revelam uma certa coerência entre o discurso 

e a prática, pois reconhecem as movimentações e a agitação como características naturais da 

criança de seis anos. 

Quanto ao brincar, as professoras revelam, no seu discurso, saber a sua importância para 

o desenvolvimento infantil. Entretanto, o brincar livremente não acontece cotidianamente. Essa 

atividade ocorre quase sempre uma vez por semana. As professoras Angélica e Maria afirmam  

realizar diariamente atividades que proporcionam a movimentação e o brincar dentro e fora da 

sala de aula, como por exemplo, piquenique, correr descalço na grama, jogar e brincar com seus 

pares. 

 A necessidade de movimento e do brincar, segundo Wallon, é uma característica da 

criança de seis anos, garantida na Educação Infantil e que deveria ser garantida também no 1º 

ano. Esse autor explica ainda que a falta de atenção e de concentração também são 
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características da criança de seis anos, decorrente da maturação dos centros nervosos de inibição 

e de discriminação que ainda não se completou.   

Enquanto o professor considerar o movimento um empecilho ao trabalho realizado no 

1º ano, tentando imobilizar a criança, primeiramente estará exigindo algo que não depende de 

sua vontade, em segundo lugar, estará impedindo que ela se expresse e vivencie o espaço e, 

consequentemente, atrapalhando o desenvolvimento da função simbólica. Exigências de 

imobilidade e atenção por longos períodos de tempo podem surtir efeito contrário: 

impulsividade motora e dispersão. 

Sabendo disso, o professor pode planejar atividades que envolvam movimento, 

atividades com duração mais curta, atividades que exijam mais atenção intercaladas com 

atividades que impliquem em movimento. Desse modo estará respeitando os limites e as 

características da criança de seis anos e, ao integrar o movimento e a brincadeira ao processo 

de aprendizagem, estará facilitando a sua própria tarefa de gerir a classe.  

As professoras entrevistadas apontam as diferenças entre o trabalho realizado pela 

Educação Infantil: pautado no movimento, no brincar livremente, no trabalho coletivo, nas 

múltiplas linguagens como estratégia de aprendizagem, e o trabalho realizado pela escola de 

Ensino Fundamental, especialmente no ciclo de alfabetização: etapa que tem como meta 

principal a alfabetização e o letramento.  

Afirmam que a dificuldade para que o brincar aconteça frequentemente, está na 

organização estrutural do Ensino Fundamental, cuja lógica está na segmentação dos saberes, na 

organização dos tempos por meio de grade curricular, dos horários rígidos e das longas horas 

passadas dentro das salas de aula, muitas vezes em carteiras enfileiradas.  

Essencialmente, é importante perceber que com a antecipação e ampliação do ensino 

Fundamental se faz necessário intensificar o diálogo entre os dois níveis de ensino implicados 

nessas mudanças. Um diálogo no sentido dessas instituições imprimirem no trabalho que 

desenvolvem com as crianças, certa continuidade, até porque o desenvolvimento infantil se dá 

num continuum e não se interrompe na passagem de um nível de ensino para o outro. Um 

diálogo, no qual, os dois níveis de ensino resguardem, independentemente de suas diferenças 

estruturais pedagógica-administrativas, características de um trabalho pedagógico voltado às 

necessidades das crianças, atendidas prioritariamente pelos professores.  

O professor que trabalha com o 1º ano, deve conhecer a lógica da Educação Infantil 

para, na medida do possível, enxergar a criança de seis anos no aluno que frequenta o 1º ano do 

Ensino Fundamental, exercendo o papel de mediador de aprendizagens, proporcionando 
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oportunidades para que a criança se desenvolva integralmente, isto é, corporalmente, 

cognitivamente e afetivamente. 

Com relação à formação do professor, os dados dessa pesquisa revelaram que para as 

professoras entrevistadas o estudo da criança de seis anos que agora está sendo atendida no 

Ensino fundamental não foi alvo de estudo na graduação e nem está sendo na formação 

continuada em serviço, que acontece nos horários de estudo coletivo. Não há por parte da equipe 

gestora dessa unidade escolar, nem da Secretaria de Educação, uma ação formativa que 

contemple essa temática. 

Os sujeitos dessa pesquisa buscam formação de forma individual, através de livros, 

leitura de documentos e cursos de especialização, muito embora especificamente, a inserção da 

criança de seis anos no Ensino fundamental não seja abordado nos cursos. 
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6 CAPÍTULO V – CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Figura 20 – Criando raízes 

 

Fonte: Tonucci (2003). 

 

Trabalhando há mais de vinte anos com educação de crianças, a implementação da Lei 

Federal nº11.274 em 2006 (BRASIL, 2006) que determinou a entrada de crianças de seis anos 

no Ensino Fundamental, trouxe-me inquietações e dúvidas. Nesse ano, trabalhava como 

coordenadora pedagógica em uma unidade escolar do Ensino Fundamental, e então me 

perguntava, como orientar os professores para essa nova demanda que agora era atendida no 

Ensino Fundamental? Muitas eram as incertezas dos professores, e eram também as minhas. 

Essas indagações para as quais não encontrei respostas, levou-me ao ingresso do 

Mestrado Profissional, pesquisar o fenômeno da inserção da criança de seis anos a no Ensino 

Fundamental de nove anos.   

Essa pesquisa, então, pretendeu analisar quais as concepções dos professores sobre a 

criança de seis anos, que agora está sendo atendida no 1º ano do ensino fundamental, 

identificando quais ações pedagógicas são realizadas a partir dessas concepções, bem como 

mostrar que a criança de seis anos apresenta características específicas que precisam ser levadas 

em conta pelo professor que lida diretamente com essa faixa etária. Um terceiro ponto foi 
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apontar aspectos da teoria de desenvolvimento infantil, desenvolvida por Henri Wallon, que 

pudessem colaborar para a compreensão dessas características.  

O desenvolvimento da pesquisa foi norteado pela análise das concepções de quatro 

professoras da rede pública da cidade de São Paulo sobre a criança de seis anos e suas 

características, bem como sobre o brincar e sua importância, sobre as diferenças entre o Ensino 

Fundamental e a Educação Infantil e finalmente sobretudo o papel do professor e sua formação. 

Os resultados obtidos com essa pesquisa, somados às minhas inquietações, e aos 

estudos, discussões e aprendizagens realizadas durante a realização do Mestrado Profissional, 

fizeram-me refletir: Qual a minha contribuição como professora pesquisadora para que o 

professor possa repensar a sua prática e talvez modificá-la? 

Embora não tenha sido o objetivo dessa pesquisa, essas constatações me levaram a 

ponderar sobre a importância da formação continuada em serviço na constituição do professor 

e me instigaram a pensar numa proposta de formação continuada dirigida especificamente aos 

professores que atuam no 1º ano do Ensino Fundamental, pois entendo que o que o professor 

precisa além conhecer as teorias de desenvolvimento, e de ensino-aprendizagem que os livros 

ensinam, refletir sobre sua prática para que possa haver alguma mudança no seu trabalho 

realizado as com as crianças de seis anos.  

Penso que uma formação continuada que proporcionasse, ao professor do 1º ano, a 

oportunidade para discussão coletiva com seus pares sobre as ações pedagógicas realizadas em 

sala de aula, por meio de tematização da prática, para reconhecer seus saberes e acertos, 

encontrar e vencer suas dificuldades, bem como o estudo de teorias que o ajudasse a 

compreender a criança e suas características, poderia ser um caminho para que esse professor 

possa repensar suas concepções sobre a criança de seis anos, seu objeto de trabalho, e 

consequentemente suas ações pedagógicas. 

Uma teoria de desenvolvimento, tal como a de Wallon, é um instrumento poderoso para 

ajudar o professor a refletir sobre seus acertos e erros, pois segundo Mahoney e Almeida (2005) 

ela   assume três funções paralelas e complementares: dá previsibilidade à rotina do professor, 

oferece subsídios para o questionamento e o enriquecimento da prática e da própria teoria, além 

de possibilitar alternativas de ação com maior autonomia e segurança. 

O pressuposto que nortearia essa formação seria que o professor se constitui no meio 

social em que está inserido e que o contexto trabalho-escola é um meio privilegiado para a sua 

formação profissional, pois, de acordo com Canário (2008), é no trabalho que os professores 

aprendem sua profissão. O processo formativo, portanto, necessitaria, para ter eficácia, levar 
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em conta a trajetória pessoal de cada professor, pois é esta que lhe dá elementos para a sua 

atuação, atuação esta que traz as marcas de sua trajetória, das representações que tem sobre o 

magistério, das memórias afetivas de ser aluno e professor, das expectativas suas e dos outros. 

Atrelar teorias clássicas sobre o desenvolvimento infantil e em especial a teoria de 

Desenvolvimento de Henri Wallon, às teorias contemporâneas de desenvolvimento e de ensino 

e aprendizagem ofereceria subsídios importantes para a formação desse professor de 1º ano, 

que atua no ensino fundamental com uma lógica própria, mas que atende crianças que ainda 

possuem seis anos de idade. 

Durante a elaboração dessa pesquisa, selecionei algumas gravuras de Tonucci5, para 

destacar partes relevantes de minha dissertação. O trabalho desse desenhista causa em mim uma 

profunda reflexão sobre o universo infantil. Desse modo, a formação continuada que proponho 

teria como disparadores de discussão as figuras selecionadas de suas obras que representam a 

criança em suas diversas etapas de desenvolvimento, bem como os diversos meios em que ela 

está inserida, por acreditar que essas gravuras afetariam os professores, da mesma maneira que 

me afetaram. 

Penso que a troca de impressões entre os professores sobre fatos, ideias e vivências, a 

partir dos textos iconográficos, acionaria as memórias   afetivas dos professores enquanto 

alunos, especialmente quando tinham por volta dos seis anos, e poderiam fazê-los relembrar o 

quanto o movimento e o brincar fizeram parte das suas próprias infâncias e o quanto foram 

importantes para os seus desenvolvimentos afetivo, cognitivo e motor. Paralelamente a esse 

movimento, aconteceriam os estudos das teorias, que confrontadas com as gravuras, instigariam 

os professores a participar das discussões, análises e reflexões.  

Essa formação teria a duração de aproximadamente 15 horas/aulas distribuídas em 10 

encontros com a duração de 1h e 30 min, que aconteceriam nos horários de estudos coletivos 

realizados na unidade escolar, quinzenalmente. Fotos, filmagens e relatos de ações pedagógicas 

realizadas com os alunos, após as discussões, poderiam ser inseridas no programa como 

material para análise e socialização de saberes. 

Essa formação teria como temática a criança de seis anos, e seria apresentada aos 

professores em forma de convite, pois sabemos que uma formação não pode ser imposta, mas 

sim passível de escolha no que diz respeito à sua participação, uma vez que pesquisas mostram 

que quando o professor participa espontaneamente, e tem suas expectativas, seus 

                                                
5 Pensador, pedagogo e desenhista, o italiano Francesco Tonucci é uma das vozes mais ativas e influentes do 

mundo, no que diz respeito à participação social da infância na discussão pública sobre o futuro das cidades. 
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conhecimentos e suas opiniões levadas em consideração, há uma construção de saberes 

legítimos e significativos, capazes de mobilizar o professor e colaborar para a melhoria das 

ações voltadas para a aprendizagem dos alunos.(ALMEIDA, 2010) 

Como encerramento, a formação teria em seu último encontro, um seminário com a 

apresentação, pelos professores, de estudos e práticas envolvendo o tema da criança de seis 

anos e todas as aprendizagens desenvolvidas ao longo da formação, para todos os professores 

da unidade escolar que participam do horário de estudo coletivo.  

Finalizo esse trabalho com uma gravura de Tonucci (2003), considerando que uma 

imagem, por vezes, fala mais do que muitas palavras. Tonucci nos instiga a refletir sobre as 

múltiplas atividades que a criança realiza com prazer fora da escola e as “mutilações” que ela 

enfrenta quando chega no 1º ano.  

Termino, pois, essa dissertação com a euforia e o desejo de que meu próximo trabalho 

tenha como título: “A alegria e o prazer de brincar e aprender no 1º ano do Ensino 

Fundamental”. 

 

Figura 21 - O que importa é a cabeça 

 

Fonte: Tonucci (2003).  
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APÊNDICES 

APÊNDICE 1 – FOTOS DA ESCOLA 

 

Figura 22 - Pátio com "brinquedão" 

 

Figura 23 - Quadra coberta 
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Figura 24 - Sala de aula 

 

Figura 25 - Lateral da quadra 
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Figura 26 - Salão de balé 

 
 

Figura 27 - Armário com brinquedos 
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Figura 28 - Área verde 

 
 

Figura 29 - Sala de pingue-pongue 

 

 

  



101 

 

 

 

Figura 30 - Pátio coberto 

 

 

Figura 31 - Pátio coberto 
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Figura 32 - Pátio descoberto 
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APÊNDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUCSP) 

Termo de consentimento livre e esclarecido 

 

Título de projeto: Concepções de professores sobre criança de seis anos no ensino fundamental: 

contribuições de Henri Wallon. 

Pesquisadora responsável: Shirlei Nadaluti Monteiro 

Orientadora responsável: Professora Doutora Laurinda Ramalho de Almeida 

 

Prezada estamos solicitando sua autorização para participar da pesquisa de 

responsabilidade da pesquisadora Shirlei Nadaluti Monteiro, que é mestranda em Educação: 

Formação de Formadores, PUCSP. Informamos que a participação não é obrigatória, no 

entanto, espera-se que os resultados contribuam para a formação dos professores que trabalham 

com a criança de seis anos no Ensino Fundamental. 

Declaramos que não há nenhum tipo de risco (físico, emocional ou mental) e que todas 

as informações pessoais ficarão em sigilo. A sua autorização pode ser retirada a qualquer 

momento e se tiver dúvidas pode esclarecê-las com a pesquisadora nos dados de identificação 

que estão no topo desse termo. Gostaríamos de agradecer pela atenção e pedimos que, caso 

concorde com a participação, preencha os dados abaixo e assine as duas vias desse termo. 

A senhora receberá de volta uma das cópias assinada pela pesquisadora. 

Eu,____________________________________________, RG___________________, 

Disponho-me a participar dessa pesquisa e autorizo a utilização das informações fornecidas no 

projeto de pesquisa acima descrito. 

 

São Paulo, _____ de ____________ de 2017. 

 

Nome e assinatura da participante 

 

Nome e assinatura da pesquisadora  
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APÊNDICE 3 - QUADROS DAS ENTREVISTAS 

 

Quadro 3 - Entrevista com a professora Júlia 

 Depoimento/Perguntas 

Significado 

captado 

no depoimento 

Possíveis 

categorias de 

concepções 

Pesquisadora Nome?   

Entrevistada 

Júlia 
Júlia.   

Pesquisadora Idade?   

Entrevistada 

Júlia 

 

32 anos.   

Pesquisadora Formação?   

 

Entrevistada 

Júlia 

 

Sou formada em Magistério, 

Pedagogia, Psicopedagogia e 

Especialização em Deficiência 

Intelectual. 

  

Pesquisadora Tempo de magistério?   

Entrevistada 

Júlia 
15 anos.   

Pesquisadora Tempo de trabalho com o 1°ano?   

Entrevistada 

Júlia 
Com o 1° ano, 9 anos.   

Pesquisadora Já trabalhou com Ed. Infantil?   

 

Entrevistada 

Júlia 

Só no Ensino Fundamental, na rede 

Estadual e Municipal de Educação. 
  

Pesquisadora 
Qual o critério para sua escolha para 

trabalhar com o 1° ano? 
  

 

 

Entrevistada 

Júlia 

Eu gosto de “pegar” o 1 ano. O desafio 

de ensinar as primeiras “coisas” é 

compensador. Minha classificação 

permite que eu escolha outras classes 

mas eu quero trabalhar com eles. 

Gosta de crianças 

de seis anos 

Professor e 

formação 

 

Pesquisadora 

Para a senhora como é a criança de seis 

anos? Como a senhora recebeu essas 

crianças no início do ano letivo? E 

como elas estão agora ao final do ano? 

  

Entrevistada 

Júlia 

São imaturas. Os meninos são agitados 

e falantes na sua maioria. Eles gostam 

muito de brincadeiras de luta e de 

corrida. Já as meninas são mais dóceis 

que eles, gostam mais de brincar de 

casinha, e de mamãe e filhinha. Mas 

adoram fazer lições nos cadernos e 

nisso elas são mais caprichosas, mas 

As crianças são 

imaturas 

 

 

Jogo de faz-de-

conta 

 

 

Característica 

da criança 

 

 

Imitação e 

simulacro 
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temos meninos caprichosos também. 

No início do ano, eles chegaram 

imaturos para o ensino fundamental. 

O 1° ano é uma série pensada para a 

transição entre a Ed. Infantil e o Ensino 

Fundamental, mas não é o que 

acontece. Eles chegam e estranham o 

lugar, as carteiras uma atrás da outra, as 

paredes sem muitos cartazes. 

A turma é muito heterogênea. Alguns 

chegaram quase lendo e escrevendo, 

outros sabendo o nome e outros não 

conheciam as letras. 

Hoje eles mudaram muito. Meu 

trabalho foi ensinar autonomia, como 

guardar seu material. 

A Educação Infantil se preocupa no 

contexto do aluno: seu corpo, comer 

sozinho, se vestir etc... Há pouca 

experiência pedagógica. Aqui temos 

que trabalhar individualmente. Acho 

que se tivéssemos um espaço na sala de 

aula para os cantinhos, trabalharíamos 

mais em grupos. No 1°ano é preciso 

partir do coletivo para se prepararem 

para essa transição. Eles acabam o ano, 

quase metade lendo e escrevendo, 

poucos não conseguem avançar, mas 

são casos pontuais, com problemas 

emocionais, que caminham no seu 

momento. 

Imaturidade 

 

 

Imaturidade 

como 

característica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O trabalho 

pedagógico 

diferenciado 

desenvolvido na 

Educação Infantil 

Característica 

da criança 

 

 

 

Característica 

da criança 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Diferença 

entre o Ensino 

Fundamental 

e a Educação 

Infantil 

 

 

Pesquisadora 

Como a senhora recebe ou recebeu as 

orientações para desenvolver um 

conjunto de ações pedagógicas 

necessárias para o processo de ensino-

aprendizagem em sua classe de 1° ano? 

  

Entrevistada 

Júlia 

Recebi no momento da transição um 

curso que se chamava “A criança de 6 

anos no ensino fundamental” que 

focava o currículo que deveria ser 

trabalhado, levando em consideração o 

brincar e o aprender. Mas não foi para 

todos, só aqueles que se inscreveram. 

Era para entendermos que o 1° ano 

deveria ser uma transição entre a Ed. 

Infantil e o Ensino Fundamental, 

diferente da antiga 1ª série que deveria 

alfabetizar todos. 

Aprendemos a importância dos 

cantinhos, da leitura diária, rotina, 

 

Formação 

pontual sobre a 

criança de seis 

anos em 2007 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Professor e 

formação 
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horários, atividades fora da sala de aula 

e hoje eu não consigo fazer com essa 

turma, pois nossa escola não oferece um 

parque. Nossas saídas são para brincar 

com brincadeiras dirigidas. 

O parque é importante para questão 

motora, mas o nosso não é seguro. 

Eu percebo uma nova cobrança. É 

preciso alfabetizar, pois a nova portaria 

da S.M.E pede para que todos estejam 

alfabetizados até o final do 2° ano. 

É um retorno ao antigo 1° ano. Nós 

acabamos tirando as brincadeiras para 

dar conta do conteúdo. Antes a gente se 

preocupava com atividades mais 

lúdicas com menos registros escritos. 

Sei que é possível desenvolver 

atividades lúdicas com caráter 

pedagógico, mas é preciso acelerar. 

 

 

 

 

O espaço para o 

movimento 

 

Brincadeiras 

dirigidas 

 

 

 

 

 

Cobrança na 

alfabetização por 

parte da escola 

 

 

 

Movimento e 

aprendizagem 

 

Importância 

do brincar 

 

 

 

 

 

Diferença 

entre o Ensino 

Fundamental 

e Educação 

Infantil 

Pesquisadora 

Na graduação a senhora recebeu 

formação para esse trabalho com 

crianças de 6 anos? 

  

Entrevistada 

Júlia 

Eu usei muito conhecimento do 

magistério, eu fiz CEFAM. 

A faculdade me ensinou as teorias da 

educação, mas pouca prática. Eu já 

trabalhava quando cursei pedagogia. 

Então uni a prática que o estágio do 

CEFAM me proporcionou com o 

conhecimento da Universidade muito 

mais teórico. 

Não recebeu 

formação sobre a 

criança de seis 

anos na faculdade 

O professor e 

a formação 

Pesquisadora 

Na sua formação continuada dentro da 

unidade escolar, houve espaço para essa 

discussão/orientação? 

  

Entrevistada 

Júlia 

Não houve aqui nesta unidade. No 

estado, os ATPCs dos dois primeiros 

anos da implantação da nova lei, foram 

dedicados ao estudo para formar o 

professor que trabalhava com esses 

alunos de 6 anos. 

  

Pesquisadora 
E uma preocupação da rede, essa 

formação? 
  

Entrevistada 

Júlia 

Não. Foi uma ação pontual, da nossa 

unidade. Uma preocupação do 

coordenador. 

Conheço professores até hoje que não 

sabem fazer sondagem e nem sabem o 

que dar (atividades), para o 1°ano. 

Ensinar ainda letra cursiva. Preocupo-

Falta de 

formação sobre a 

temática da 

criança de seis 

anos 

Professor e 

formação 
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me com a alfabetização, respeitando o 

tempo da criança. 

Pesquisadora 
Qual é a sua maneira mais adequada 

para ensinar essa criança de 6 anos? 
  

Entrevistada 

Júlia 

Muita conversa, mostrando a rotina, 

trabalhando com oralidade, atividades 

escritas, calendário, massinha, gibi, dia 

do brinquedo, jogos. Há horários 

destinados para isso, atividades 

matemáticas. 

  

Pesquisadora 
A brincadeira é planejada por você ou 

acontece do jeito que a criança quer? 
  

Entrevistada 

Júlia 

É planejada. O movimento é muito 

importante, o “pular corda, saltar na 

linha”, ajudam na aprendizagem de 

classe. 

O parque é muito importante, mas como 

não é muito seguro, invento 

brincadeiras em áreas externas, para a 

questão motora. As aulas de Ed. Física 

ajudam nessa questão. 

Importância do 

movimento para 

a aprendizagem 

Movimento e 

Aprendizagem 

 

Pesquisadora O que é o brincar para a senhora?   

Entrevistada 

Júlia 

É uma atividade com massinha, é o 

brincar com brinquedos, é atividade na 

quadra é uma atividade diferente 

realizada na sala de aula, interagindo 

com o amigo. Tudo isso para mim, 

contempla o brincar. 

  

Pesquisadora 
Esse brincar, esse movimento tem um 

espaço específico para acontecer? 
  

Entrevistada 

Júlia 

Não. Acontece na sala de aula, 

montando cantinhos ou jogos e no 

espaço externo com a brincadeira 

dirigida; hoje vou pular amarelinha, 

amanhã pular corda, etc... 

O espaço do 

brincar 

O espaço do 

movimento 

Pesquisadora 
O que a senhora acha que é preciso ter 

para que haja esse brincar no 1°ano? 
  

Entrevistada 

Júlia 

É preciso ter mais espaço para este 

brincar. 

Falta de espaço 

para o brincar 

O espaço e o 

movimento 

Pesquisadora 
O que as crianças pensam, falam sobre 

o brincar? 
  

Entrevistada 

Júlia 

A 1ª coisa que eles perguntam quando 

chegam é: Cadê o parque? Nós não 

temos, e se assustam ao ver a classe. 

Acho que quando trouxeram a criança 

para “cá” (o ensino fundamental), não 

se pensou na lógica da criança, não 

pensaram no ambiente para recebê-las, 

A escola não está 

preparada para 

receber a criança 

da Educação 

Infantil 

Diferença 

entre o Ensino 

Fundamental e 

a Educação 

Infantil 
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não se pensou na estrutura física “do 

brincar” para a criança. 

Pesquisadora 

Que práticas pedagógicas a senhora tem 

facilidade para realizar com as crianças 

de 6 anos?  

  

Entrevistada 

Júlia 

Atividades de alfabetização, com 

músicas, colagem, massinha, 

personagens para ensinar letras e 

números. 

Facilidade em 

atividades de 

alfabetização 

Diferença 

entre o Ensino 

Fundamental 

e a Educação 

Infantil 

Pesquisadora 

Quais as dificuldades a senhora 

encontra para trabalhar com as crianças 

de 6 anos? 

  

Entrevistada 

Júlia 

Dificuldades materiais e a maturidade 

de algumas crianças, que não 

acompanham. 

Eu tento atividades diferenciadas, a 

ajuda da família, mas elas não aparecem 

nem na reunião de pais. 

Não temos a ajuda de “fono” e 

profissionais da saúde para essas 

crianças que não aprendem. Me sinto 

incapaz de fazê-las avançar. 

Dificuldades com 

a falta de 

materiais 

O professor e 

a formação 

Pesquisadora 

Quais saberes a senhora acha que 

poderiam ajudá-la a suprir essas 

dificuldades? 

  

Entrevistada 

Júlia 

A dificuldade maior é falta de ajuda da 

coordenação. Acredito que a troca de 

experiência entre os 

professores/coordenação, poderia 

ajudar nessas dificuldades. 

Falta de 

acompanhamento 

da coordenação 

pedagógica 

 O Professor e 

formação 

Pesquisadora 
As crianças que não avançam, são 

indisciplinados? 
  

Entrevistada 

Júlia 

As crianças que não avançam são 

indisciplinadas não conseguem seguir 

ordens, até mesmo no memento de 

brincar. Acho que elas fazem isso para 

que os amigos não percebam que ela 

não acompanha. Tenho caso de alunos 

que aprontam para descer para a 

diretoria e não fazer a lição. 

Relação entre a 

indisciplina e a 

aprendizagem 

Característica 

da criança 

Pesquisadora O que é para a senhora indisciplina?   

Entrevistada 

Júlia 

Não param quietos, desrespeitam o 

professor e o colega, puxando cabelo, 

batendo. 

Concepção de 

indisciplina 

Característica 

da criança 

Pesquisadora 

Poderíamos afirmar que a criança 

indisciplinada é aquela que não 

aprende? 
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Entrevistada 

Júlia 

A maioria das crianças indisciplinadas 

tem maior dificuldade em aprender mas 

não é uma regra. Tenho crianças que 

não aprendem e são muito quietos e 

tímidas.  

  

Pesquisadora Descreva um dia “normal” de aula.   

Entrevistada 

Júlia 

Espero eles no pátio, em fila e os 

conduzo para a sala. 

A 1ª parte da aula é organizar a rotina. 

Saber quantos alunos vieram (por 

contagem), quais as aulas extras, 

escrever o cabeçalho. Faço também a 

leitura diária e eles desenham a 

atividade. Acho importante desenhar 

pois o desenho ajuda no 

desenvolvimento da criança permite 

que ela se expresse. 

Após o recreio acontece as atividades 

pedagógicas de escrita, nos livros, no 

caderno apresentação das letras, caça-

palavras, joguinhos de alfabetização. 

Tem todos os dias atividade de 

matemática e ciências da natureza em 

alguns dias da semana. Ao final da aula 

eles podem ler gibis, brincar de 

massinha, se acalmar para ir embora. 

Alguns dias, fazemos atividades fora da 

sala de aula, mas não é todo dia, pois 

temos os conteúdos para dar conta. 

Hoje eu brinco muito menos com os 

meus alunos devido a essa cobrança da 

gestão e dos professores do 2°ano para 

eles se alfabetizarem, estarem 

alfabetizados. 

Descrição da 

rotina dentro dos 

padrões 

estabelecidos 

para o Ensino 

Fundamental 

Diferença 

entre o Ensino 

Fundamental 

e a Educação 

Infantil 

Pesquisadora Os pais “cobram” a alfabetização?   

Entrevistada 

Júlia 

Não. Infelizmente eles pouco 

participam da vida escolar do filho. A 

cobrança é da gestão mesmo. 

Nesta unidade escolar os pais não 

participam muito, quase não 

comparecem às reuniões. 

Cobrança da 

alfabetização pela 

gestão 

O professor e 

a formação 

Pesquisadora 
O brincar do 1°ano precisa ser diferente 

do brincar do 2°ano? 
  

Entrevistada 

Júlia 

Sim. Os espaços deveriam ser 

diferenciados, as salas deveriam ser 

somente para eles, assim, poderíamos 

ter cantinhos, carteiras juntas, outra 

disposição. Aqui é diferente. A 

autonomia e o brincar da educação 

O brincar do 1º 

ano é diferente do 

brincar da 

Educação Infantil 

Importância 

do brincar 
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infantil é tirada deles aqui. É quebrado 

esse trabalho quando chegam aqui. 
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Quadro 4 - Entrevista com a professora Angélica 

 Depoimento/Perguntas 

Significado 

captado no 

depoimento 

Possíveis categorias de 

concepções  

Pesquisadora Nome?   

Entrevistada 

Angélica 
Angélica.   

Pesquisadora Idade?   

Entrevistada 

Angélica 

 

40 anos.   

Pesquisadora Formação?   

Entrevistada 

Angélica 

Pedagogia, Psicologia, 

Alfabetização e Letramento. 
  

Pesquisadora Tempo de magistério?   

Entrevistada 

Angélica 
23 anos.   

Pesquisadora 
Tempo de trabalho com o 

1°ano? 
  

Entrevistada 

Angélica 
9 anos   

Pesquisadora Já trabalhou com Ed. Infantil?   

Entrevistada 

Angélica 
Sim. A vida inteira.   

Pesquisadora 

Qual o critério para sua 

escolha para trabalhar com o 

1° ano? 

  

Entrevistada 

Angélica 
Por que gosto muito. 

Gosta de criança 

de seis anos 
Professor e formação 

 

Pesquisadora 

Como é essa criança de seis 

anos? Como a senhora 

recebeu essas crianças no 

início do ano letivo? E como 

eles estão agora ao final do 

ano? 

  

Entrevistada 

Angélica 

As crianças são crianças! 

Gostam de contar sobre o dia 

a dia, as novidades de casa do 

final de semana. São agitadas 

e divertidas, deixa eu ver, 

gostam muito de correr no 

intervalo. Adoram a 

Educação Física, o parque e as 

brincadeiras. Agora, Em nível 

de amadurecimento elas 

chegam como na EMEI, elas 

pensam que é só para brincar, 

o lúdico. 

As crianças são 

agitadas e 

falantes 

Gostam de correr 

Característica da 

criança 
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Tem que ter o lúdico no 

1°ano, só que quando eles 

começaram a ver que tinham 

mais conteúdo, livro, elas 

começaram a falar: Puxa, 

agora é sério. 

Agora no final do ano já 

pensam diferente, mas com a 

mesma alegria. Saíram 

diferente em questão de 

amadurecimento e de 

aprendizagem. 

Pesquisadora 

Como a senhora recebe ou 

recebeu as orientações para 

desenvolver um conjunto de 

ações pedagógicas 

necessárias para o processo de 

ensino-aprendizagem em sua 

classe de 1° ano? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Ao longo de minha carreira, 

eu fiz muitos cursos, 

específicos para 

alfabetização. Faço muitas 

leituras, pois sempre amei 

alfabetizar, então busquei 

conhecimento nessa área. Eu 

acho, que quando a gente 

gosta a gente busca 

conhecimento maior daquilo 

que a gente ama fazer, para 

desenvolver da melhor forma 

possível. Sempre que posso 

estudo. 

Buscou formação 

por conta própria 
Professor e formação 

Pesquisadora 

Na graduação a senhora 

recebeu formação para esse 

trabalho com crianças de 6 

anos? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Não. Nem um pouco. Nada 

específico para isso. 
  

Pesquisadora 

Na sua formação continuada 

dentro da unidade escolar, 

houve espaço para essa 

discussão/orientação? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Na unidade não. Mas 

participo do PNAIC, desde 

2015, não sei se isso cabe 

nessa pergunta. Eu fiz 

inscrição e estudo fora do 

horário de trabalho. Dentro do 

Não há na 

formação 

continuada 

discussão sobre a 

criança de seis 

anos 

Professor e formação 
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período de estudos coletivos, 

não há estudo com esse 

assunto específico. 

Pesquisadora 
E uma preocupação da rede, 

essa formação? 
  

Entrevistada 

Angélica 

O PNAIC foi muito 

propagado, muito incentivado 

para os professores de ciclo de 

alfabetização fazerem. Há 

uma pontuação dada pela 

rede. 

Não houve curso específico 

para se começar a trabalhar 

com a criança de 6 anos no 

ensino fundamental. 

  

Pesquisadora 

Qual é a sua maneira mais 

adequada para ensinar essa 

criança de 6 anos? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Eu acho que a base de tudo é 

a criança receber carinho. 

Alguns professores dizem que 

eu sou carinhosa demais e que 

não pode ser assim... 

Eu acredito que a 

aprendizagem depende disso. 

Enquanto a criança não tiver 

um vínculo com o professor, 

ela não aprende, não vai se 

desenvolver. Penso nas 

crianças com mais 

dificuldade, se não tiver um 

vínculo comigo eu não 

consigo fazer com que ela 

aprenda. O ponto de partida é 

o vínculo. É preciso recebê-

las com carinho, com amor. É 

claro que tem momentos que 

tem que ser firme, e dar 

broncas, mas isso é pontual. 

Importância do 

afeto para o 

trabalho com as 

crianças 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O vínculo afetivo 

como ponto de 

partida para a 

aprendizagem 

Afetividade e o 

professor 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Afetividade e o 

professor 

Pesquisadora 

A brincadeira é planejada por 

você ou acontece do jeito que 

a criança quer? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Faz parte do meu trabalho o 

brincar. Dependendo do dia 

eu planejo. Uso muito jogos 

de alfabetização e 

matemática. Gosto de quebra-

cabeças e jogo da memória. 

Planejo rodas cantadas, pular 

O brincar no dia a 

dia da criança 

O brincar e a 

aprendizagem 
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corda que ajudam na 

alfabetização. Mas tem 

momentos das brincadeiras 

livres, por exemplo, na sexta-

feira eles trazem brinquedos 

de casa e eles mesmos se 

organizam e brincam em 

grupos, livremente e as regras 

eles mesmos estabelecem 

enquanto brincam. 

Pesquisadora 
O que é o brincar para a 

senhora? 
  

Entrevistada 

Angélica 

Brincar é alegria, é 

aprendizagem, porque sem o 

brincar a criança não faz o 

“jogo simbólico” que é um 

ponto de partida para a 

aprendizagem. 

Acho fundamental no 1°ano 

brincar. Não é porque a 

criança não pertence mais a 

EMEI, que agora ela não pode 

mais brincar. 

Mesmo com todo o conteúdo 

gigante que eu tenho e a 

responsabilidade de 

alfabetizar essas crianças, eu 

todos os dias brinco com eles. 

Algumas brincadeiras são 

dirigidas, direcionadas para 

aprender alguma coisa e 

outras são livres. Essas 

(livres) ensinam a se 

socializar, a ter vivências, 

representando heróis, mamãe 

– papai, e isso é importante 

para a criança de 6 anos. 

concepção de 

brincar e de jogo 

simbólico 

 

 

 

A criança não 

brinca mais no 1º 

ano 

 

 

 

Importância do 

brincar 

 

 

 

 

Brincadeira e faz-

de-conta 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

 

 

 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação Infantil 

 

 

 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

 

 

 

Imitação e Simulacro 

Pesquisadora 

Esse brincar, esse movimento 

tem um espaço específico 

para acontecer? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Essa brincadeira, aqui não 

tem muitos lugares amplos 

para ocorrer, pois estão 

muitas vezes ocupados. Então 

uso a sala de aula, que já tem 

35 carteiras. Quando quero 

fazer uma brincadeira e usar a 

sala de aula, é preciso 

espalhar as mesas, pois elas 

estão enfileiradas, para deixar 

Falta de espaço 

para adequado 

para a brincadeira 

O espaço do 

movimento e a 

aprendizagem 
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um espaço no meio para a 

brincadeira poder acontecer. 

Como o parque não é coberto, 

quando chove não podemos 

usar. O pátio coberto, é 

disputado por todas as outras 

classes. Tem a brinquedoteca, 

mas ela também é utilizada 

pela professora de balé. Eu 

acho que aqui deveria ter mais 

espaços. 

 

Pesquisadora 

O que a senhora acha que é 

preciso ter para que haja esse 

brincar no 1°ano? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Além de espaço específico, o 

professor precisa ser muito 

criativo. A criança chega aqui 

pequena, mal conseguindo 

alcançar o pé no chão quando 

estão sentadas na cadeira na 

sala de aula. Ela precisa 

brincar, mais que ser 

alfabetizada, não é só usar 

caderno, caderno, caderno. 

Eu vivo no “espaço verde”, 

tiro os sapatos das crianças, 

deixo correrem, se 

movimentarem, faço 

piquenique. 

A gente busca alternativas de 

espaço para o brincar 

acontecer. 

Quando não consigo um, 

trabalho com jogos de 

tabuleiro. 

 

 

A criança precisa 

brincar 

 

 

O espaço para o 

movimento 

acontecer sempre 

 

 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

 

O espaço e o 

movimento 

Pesquisadora 
O que as crianças pensam, 

falam sobre o brincar? 
  

Entrevistada 

Angélica          

Quando eu falo, hoje vamos 

brincar, com os brinquedos, 

as crianças dizem: Você é a 

melhor professora do mundo! 

Eles adoram. 

Eles valorizam essa alegria, 

dizendo eu te amo. E a gente 

vê a necessidade da criança 

explorar esse meio, e não só 

ficar sentada numa cadeira. 

Se vê que a criança tem a 

necessidade de gastar essa 

energia diariamente, eles 

As crianças 

verbalizam a 

alegria de brincar 

 

 

 

 

 

 

 

 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Característica da 

criança 
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pedem para se movimentar. 

Eu sei de professor que não 

pega o 1°ano por que as 

crianças não param quietas na 

carteira. 

Eles trazem isso da Educação 

\Infantil. Eu não me 

incomodo, tem momentos que 

eu peço para sentarem. O meu 

estagiário diz que eu sou uma 

professora muito 

democrática, eu deixo que 

eles tenham escolhas. É meu 

jeito de trabalhar, e eu não 

consigo trabalhar de outro 

jeito. Eu gosto que a criança 

escolha o lugar, eu deixo ela 

escolher o amigo, deixo 

pensar para responder. Não 

gosto de crianças robô, uma 

atrás da outra. Gosto muito de 

colocá-las em duplas para que 

haja interação na 

aprendizagem. O meio é 

importante para aprender. 

A importância do 

movimento aos 

seios anos 

 

 

 

 

Pesquisadora 

Que práticas pedagógicas a 

senhora tem facilidade para 

realizar com as crianças de 6 

anos?  

  

Entrevistada 

Angélica 

 

O trabalho no 1° ano é bem 

tranquilo de um modo geral. É 

claro que tem aqueles alunos 

que dão mais trabalho. 

  

Pesquisadora 

Quais as dificuldades a 

senhora encontra para 

trabalhar com as crianças de 6 

anos? 

  

Entrevistada 

Angélica 

A falta de material dificulta. 

Quando é preciso trago de 

casa, material para eles. 

A falta de apoio da família e 

da equipe gestora também 

dificultam o trabalho. 

Me entristece ver que a 

criança não está se 

desenvolvendo e a família não 

vem conversar com a 

professora. Vem conhecer a 

professora na última reunião. 

Dificuldade com 

a falta de material 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação Infantil 
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Pesquisadora 

Quais saberes a senhora acha 

que poderiam ajudá-la a 

suprir essas dificuldades? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Não sei quais saberes 

ajudariam a trazer os pais para 

a escola. Eu gosto de ter o pai 

como parceiro e esse ano eu 

não consegui. Com as 

famílias das crianças que não 

avançam não consegui criar 

um vínculo, foram mais ou 

menos 6 pais. 

Não sei, falta na minha 

formação, algo que me ajude 

a superar esta dificuldade. 

Aponta a 

importância da 

participação da 

família 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação Infantil 

Pesquisadora 
As crianças que não avançam, 

são indisciplinados? 
  

Entrevistada 

Angélica 

Sim. Com problemas 

familiares, com família 

ausente. 

  

Pesquisadora 
O que é para a senhora 

indisciplina? 
  

Entrevistada 

Angélica 

Não é aquela criança que 

conversa muito, que corre na 

sala, por que conversar na 

classe é algo normal para a 

criança de 6 anos. Agora 

indisciplina é xingar o 

professor, os colegas, a mãe 

dos outros, funcionários, 

quebrar coisas da escola, isso 

sim é indisciplina. 

O movimento 

como 

característica da 

criança 

 

 

Concepção de 

indisciplina 

O espaço e o 

movimento 

 

 

 

 

 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 

Poderíamos afirmar que a 

criança indisciplinada é 

aquela que não aprende? 

  

Entrevistada 

Angélica 

Não. Tive casos de crianças, 

que mesmo com materiais 

pedagógicos diferenciados 

não avançaram. 

Mas não eram 

indisciplinadas. 

Acho que tem criança que é 

indisciplina e não aprende 

mas não é uma regra. 

Relação entre a 

indisciplina e 

aprendizagem 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 
Descreva um dia “normal” de 

aula. 
  

Entrevistada 

Angélica 

Eu trago para classe em fila (é 

uma regra da escola), mas eu 
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não gosto. Não faço fila nem 

na ED. Infantil. 

Na classe nos 

cumprimentamos, e eles já 

vão juntando as carteiras para 

formar as duplas (eles 

escolhem o amigo). Só separo 

quando vejo que vai haver 

conflito. 

Faço o calendário. Faço a 

chamada a partir da lista de 

nomes, faço contagem. 

Escolho o ajudante do dia, 

faço o cabeçalho e a agenda 

do dia (a rotina do que vai 

acontecer), No 1° semestre 

“lemos” o alfabeto todos os 

dias. 

Acontece a leitura do dia e 

eles saem para o lanche. No 

retorno eles trabalham com 

uma atividade escrita, no 

caderno ou no livro, que pode 

ser de português, matemática, 

ciências. Os especialistas 

também são esperados depois 

do lanche. No final da aula, 

sempre há uma atividade 

lúdica, para brincar, se 

socializar, relaxar. 

Cada dia é um brincar 

diferente. 

 

 

 

Organização da 

rotina conforme 

as regras do 

Ensino 

Fundamental 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O brincar 

diariamente 

 

 

 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação Infantil 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A importância do 

brincar  

Pesquisadora 
Os pais “cobram” a 

alfabetização? 
  

 

Entrevistada 

Angélica 

Sim. Somos cobrados pela 

nota no boletim. Se a nota é 

baixa eles reclamam. 

Tem pais que não aceitam a 

nota. A equipe gestora esse 

ano não cobrou. Ela deu 

apoio, acompanhou os caso 

das crianças com dificuldade, 

chamou os pais. 

A gestão não “cobrou”, por 

que eu faço muitos relatórios 

explicando as dificuldades, a 

ausência da família, os 

encaminhamentos para a 

“fono”, etc... 

Cobrança da 

alfabetização pela 

família e pelo 

boletim 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação Infantil 
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Algumas não têm um laudo, 

dos seis alunos que não 

avançaram, 4 eram 

indisciplinados, mas 2 

meninas não. Elas tinham 

dificuldade para se 

concentrar. 

Pesquisadora 
O brincar do 1°ano precisa ser 

diferente do brincar do 2°ano? 
  

Entrevistada 

Angélica 

Eu acredito que não pode ser 

diferente, criança tem que 

brincar, aqui ou na Educação 

Infantil. Ela brinca de correr, 

brinca de faz-de-conta de 

mamãe e filhinha, ou de posto 

de saúde para estabelecer 

relações com o outro. Porque 

que a criança de 6 anos que 

brinca assim em casa, não 

pode ter esse momento aqui? 

A gente faz um corte. Saiu da 

EMEI, virou um mini adulto. 

Não é a minha prática. Eu 

trato as crianças como trato 

meus filhos. Eles estando 

felizes eu estou feliz. 

Eles são crianças e nós temos 

que enxergar essa criança aqui 

na EMEF.  

O brincar do 1º 

ano não é 

diferente do 

brincar da 

Educação Infantil 

 

 

 

 

 

 

Fragmentação do 

trabalho da 

Educação infantil 

no Ensino 

Fundamental 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

Imitação e simulacro 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação Infantil 
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Quadro 5 - Entrevista coma a professora Maria 

 Depoimento/Perguntas 

Significado 

captado no 

depoimento 

Possíveis categorias 

das concepções 

Pesquisadora Nome?   

Entrevistada 

Maria 
Maria.   

Pesquisadora Idade?   

Entrevistada 

Maria 
51 anos.   

Pesquisadora Formação?   

 

Entrevistada 

Maria 

Pedagoga, pós-graduação em 

Ed. Infantil e cursos de 

aperfeiçoamento da Rede 

Municipal de Ensino. 

  

Pesquisadora Tempo de magistério?   

Entrevistada 

Maria 
28 anos de experiência.   

Pesquisadora 
Tempo de trabalho com o 

1°ano? 
  

Entrevistada 

Maria 
12 anos.   

Pesquisadora Já trabalhou com Ed. Infantil?   

Entrevistada 

Maria 
Sim. 5 anos.   

Pesquisadora 

Qual o critério para sua 

escolha para trabalhar com o 

1° ano? 

  

 

Entrevistada 

Maria 

É por que gosto, embora tenha 

muita pontuação para 

escolher. É por escolha. 

Gosta de crianças Professor e formação 

 

Pesquisadora 

Para a senhora, como é a 

criança de seis anos? Como    

recebeu essas crianças no 

início do ano letivo? E como 

eles estão agora ao final do 

ano? 

 

 

 

 

 

 

 

Entrevistada 

Maria 

Bom, essa criança é bem 

infantil, não tem autonomia e 

gosta de brincadeiras o tempo 

todo. Logo no início do ano, a 

turma chega imatura. Percebo 

que com essa mudança (de 

estarem no ensino 

fundamental) não tem preparo 

físico, pois os olhos não estão 

na altura da lousa. 

Gosta de brincar 

o tempo todo/é 

imatura 

Característica da 

criança 
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Estão acostumados a trabalhar 

em conjunto, e aqui têm que 

ficar numa mesa sozinhos. 

Eles precisam ser 

independentes. Ficam 

assustados, então preciso 

perceber a necessidade de 

cada um, qual precisa de mais 

apoio. Faço duplas para o 

coleguinha ajudar. Penso na 

melhor dupla para que um 

colega que sabe muito não 

atrapalhe a aprendizagem do 

que sabe menos. 

Ao final de um ano, há um 

crescimento físico e 

intelectual, muito grande. 

Eles chegam chorando muito, 

são muito dependentes, 

exigem muito a nossa 

atenção. Agora ao final do 

ano, é gratificante saber que 

conseguem fazer muita coisa 

sozinha, até ajudar os colegas, 

com dificuldade eles ajudam. 

Pesquisadora 

Como a senhora recebe ou 

recebeu as orientações para 

desenvolver um conjunto de 

ações pedagógicas 

necessárias para o processo de 

ensino-aprendizagem em sua 

classe de 1° ano? 

  

Entrevistada 

Maria 

A minha experiência me guia. 

Não há uma fórmula 

específica, eu busco sempre 

os cursos e me adapto, pois 

cada turma é diferente da 

outra. 

Busca cursos por 

conta própria 
Professor e formação 

Pesquisadora 

Na graduação a senhora 

recebeu formação para esse 

trabalho com crianças de 6 

anos? 

  

Entrevistada 

Maria 

Não. Aprendi sobre 

alfabetização, mas a 

graduação é muito teórica. A 

prática é diferente. 

  

Pesquisadora 

Na sua formação continuada 

dentro da unidade escolar, 

houve espaço para essa 

discussão/orientação? 
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Entrevistada 

Maria 

Há poucos momentos para 

discussão no encontro 

coletivo, pois temos 

professores de todos os 

segmentos, com problemas 

diferentes 

Falta momentos 

no estudo 

coletivo para a 

discussão da 

criança de seis 

anos. 

Professor e formação 

Pesquisadora 
E uma preocupação da rede, 

essa formação? 
  

Entrevistada 

Maria 

A rede oferece cursos mas só 

o professor que se interessa é 

que faz. Não é para todos. 

  

Pesquisadora 

Qual é a sua maneira mais 

adequada para ensinar essa 

criança de 6 anos? 

  

Entrevistada 

Maria 

Penso sempre em realizar 

atividades que todos 

consigam realizar. Há as 

crianças de inclusão e elas 

precisam realmente estar 

incluídas. A verdadeira 

inclusão é aquele que propõe 

o mesmo conteúdo para todos 

adaptando às habilidades e 

capacidades de cada aluno. 

É importante trazer o lúdico 

para a sala de aula, o teatro, a 

musicalidade, é muito 

importante. Eles são capazes 

de fazer, são pequenos, mas 

conseguem. Eu me realizo 

com as descobertas e com as 

aprendizagens. 

Importância da 

inclusão de 

alunos com 

necessidades 

especiais e o 

respeito às 

individualidades 

dos alunos 

Professor e formação 

Pesquisadora 

A brincadeira é planejada por 

você ou acontece do jeito que 

a criança quer? 

  

Entrevistada 

Maria 

O lúdico é uma brincadeira 

com intenção. Tem que ter 

uma intenção, não é brincar 

por brincar, Quando acontece 

o brincar por brincar eu estou 

avaliando, percebendo o 

contexto que eles estão 

vivenciando fora ou dentro da 

escola. Eles não percebem 

que eu observo e registro 

muita coisa. 

Quando a brincadeira é 

dirigida com jogos eu planejo 

antes e há uma intenção. 

Brincadeira com 

intencionalidade 

O Brincar e a 

aprendizagem 
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Pesquisadora 
O que é o brincar para a 

senhora? 
  

Entrevistada 

Maria 

Acho que brincar é uma coisa 

muito gostosa... e a partir 

dessa brincadeira eu consigo 

ver um outro lado da criança. 

Concepção de 

brincar 

O brincar e a 

aprendizagem 

Pesquisadora 

Esse brincar, esse movimento 

tem um espaço específico 

para acontecer? 

  

Entrevistada 

Maria 

Sim. É planejado, mas ás 

vezes não tem outro lugar 

para acontecer, ele sempre 

está ocupado. Acontece 

sempre na sala de aula. 

Falta de espaço 

adequado 

O espaço e o 

movimento 

Pesquisadora 

O que a senhora acha que é 

preciso ter para que haja esse 

brincar no 1°ano? 

  

Entrevistada 

Maria 

Espaço adequado. Os lugares 

são sempre ocupados por 

outros quando vou usá-los. 

Precisamos sempre dividir 

espaço com as outras classes. 

Isso é ruim, fica muito 

restrito. 

Falta de espaço 

adequado 

O espaço e o 

movimento 

Pesquisadora 
O que as crianças pensam, 

falam sobre o brincar? 
  

Entrevistada 

Maria  

As crianças dizem que “hoje 

foi o melhor dia da minha 

vida” mostrando que a aula 

foi muito legal, que eles 

gostaram. Quando verbalizam 

isso, é muito gratificante. Eu 

fico encantada. 

As crianças 

verbalizam a 

importância do 

brincar 

O brincar e a 

aprendizagem 

Pesquisadora 

Que práticas pedagógicas a 

senhora tem facilidade para 

realizar com as crianças de 6 

anos?  

  

Entrevistada 

Maria 

No início do ano todas são 

bem complicadas, porque 

você tem que apresentá-las e 

eles ainda não estão 

habituados. 

Deixa eu ver... as leituras. As 

crianças iam na caixa de 

leitura da classe, escolhiam 

um livro. Eu dava um tempo 

para a leitura, então eu trocava 

de lugar com eles. Eu sentava 

no lugar do aluno e ele ia e me 

Facilidade com a 

alfabetização 

Diferença entre o 

Ensino fundamental e a 

Educação infantil 
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imitava. Ele contava a história 

para a classe. Quem não liga, 

ajudava o amigo a contar a 

história. Motivava outros 

alunos a ler o livro, a levar 

para casa. 

Pesquisadora 

Quais as dificuldades a 

senhora encontra para 

trabalhar com as crianças de 6 

anos? 

  

Entrevistada 

Maria 

Deixa eu ver... Fazer cumprir 

as regras. Eles tem muita 

dificuldade para cumprir as 

regras. Quando era trabalho 

em grupo, eu não podia estar 

em todas mesas ao mesmo 

tempo, e eles burlavam as 

regras. 

Eles liam e entendiam as 

regras dos jogos da maneira 

deles. Para ganhar, alguns 

modificavam as regras, e isso 

era muito complicado. Isso 

me desgastava muito, porque 

gerava bastante conflito. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pesquisadora 

Quais saberes a senhora acha 

que poderiam ajudá-la a 

suprir essas dificuldades? 

  

Entrevistada 

Maria 

Eu acho assim... tenho 

dificuldade em fazer os pais 

compreenderem que quando 

há regras aqui na escola eles 

precisam seguir. Em casa 

essas crianças são tratadas 

como “reis”, príncipes ou 

princesas. Os pais realizam 

todos os seus desejos e aqui 

não pode ser assim. Eles não 

estão acostumados a seguir 

regras. 

Acho que preciso de ajuda 

nisso, a como lidar com a 

família, fazê-las entender que 

isso é importante, elas dizem: 

meu filho ganhou e a senhora 

não deixou. 

Eu ensino a esperar a ver vez, 

a respeitar o colega. Os pais 

não entendem o objetivo da 

atividade. Não se burla uma 

Dificuldade para 

ter o apoio dos 

pais 

Diferença entre o 

Ensino fundamental e a 

Educação infantil 
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regra para ganhar. E quando 

não ganhar, eles gritam, 

esperneiam, geram um 

indisciplina que começou fora 

da escola ao meu ver. 

Pesquisadora 
As crianças que não avançam, 

são indisciplinados? 
  

Entrevistada 

Maria 

As vezes sim, por que ao 

longo do ano, quando a gente 

consegue o apoio da família, 

ela avança. Mas, se ao 

contrário, a família só vê 

motivos para reclamar da 

escola, então ele não 

consegue avançar. A família 

não percebe que o maior 

prejudicado é o próprio aluno. 

Relação entre 

indisciplina e 

aprendizagem 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 
O que é para a senhora 

indisciplina? 
  

Entrevistada 

Maria 

É a falta de educação, é o que 

não é ensinado em casa e é 

deixado para escola. 

Concepção de 

indisciplina 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 

Poderíamos afirmar que a 

criança indisciplinada é 

aquela que não aprende? 

  

Entrevistada 

Maria 

Não, por que eu acho assim, 

quando ela perde o interesse e 

não que aprender, aí ela se 

torna indisciplinada. É por 

que ela não está vendo um 

motivo para se esforçar e 

aprender. Eu recebo muitas 

crianças que são 

indisciplinadas, mas que eu 

faço gostar de aprender e elas 

mudam de comportamento, e 

aí sim elas aprendem, 

principalmente se os pais 

forem parceiros aí a gente 

conquista! 

Relação entre 

indisciplina e 

aprendizagem 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 
Descreva um dia “normal” de 

aula. 
  

Entrevistada 

Maria 

Bem, eu começo o dia 

pegando a turma no pátio, eles 

sobem em fila para a classe e 

sentam em seus lugares que já 

são determinados. Se falta 

alguém, eles pedem para 

sentar no lugar e eu deixo. 

 

Descrição do 

trabalho diário 

organizado sob a 

ótica do Ensino 

fundamental  

 

 

Diferença entre o 

Ensino fundamental e a 

Educação infantil 
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Tem muito aluno que gosta de 

ficar andando, então esses 

ficam sentados mais para trás, 

por que aí podem se levantar, 

andar e não atrapalhar a 

classe. 

Algumas sentam perto de 

mim, para eu ajudar. 

Conversamos sobre o dia 

anterior e sobre a rotina do 

dia, que é colocada na lousa 

em letra bastão. Converso 

sobre o que iremos fazer, 

principalmente por que tenho 

4 alunos especiais, e eles 

precisam estar integrados, e 

saberem o que iremos fazer. 

Em seguida faço a leitura do 

dia, ás vezes em roda, ás vezes 

no lugar para depois discutir 

sobre a história, cada um 

dando a sua opinião, se 

gostou, não gostou, por quê? 

Para trabalhar oralidade. O 

registro da história é feito com 

desenho. Em seguida 

contamos os presentes e os 

ausentes para a chamada, 

fazendo a operação (a conta 

na lousa). 

Quase sempre as aulas de 

especialistas é logo na 

entrada. Se for Ed. Física, sala 

de leitura e Informática saem 

da sala. Inglês e Artes é na 

sala mesmo. 

Eles gostam muito das aulas 

que saem da classe. 

Em seguida têm 20 minutos 

de intervalo para lanchar, ir ao 

banheiro e brincar no pátio. 

Passa muito rápido. Em 

seguida faço atividade escrita 

das áreas de conhecimento. 

A última parte da aula, deixo 

para jogos e brincadeiras. 

Se precisa de espaço maior 

volto no pátio ou no parque. 

Quando não afasto as 

carteiras e brinco na sala. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Respeito ao aluno 

especial 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

20 minutos para 

lanchar, ir ao 

banheiro e brincar 

 

 

 

 

 

 

 

O brincar para 

aprender 

O movimento 

como aliado a 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Professor e formação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Diferença entre o 

Ensino fundamental e a 

Educação infantil 

 

 

 

 

 

 

 

O movimento e a 

aprendizagem 
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Brinco muito de amarelinha e 

ensino a pular corda, por que 

eles não sabe, estão vindo sem 

coordenação motora para 

ajudar no equilíbrio, na 

contagem, na atenção e 

concentração. Ensino também 

as brincadeiras tradicionais 

como passa anel, barra 

manteiga, mãe da rua. Agora 

neste bimestre ensinei até a 

brincar de “detetive”, aquela 

que tem os papeizinhos e tem 

que piscar para matar. 

Eles adoram brincar dessa 

brincadeira, mas como é 

preciso ler o papelzinho, jogo 

no final do ano. 

É um trabalho contínuo e 

crescente que acontece 

durante todo o ano. 

Pesquisadora 
Os pais “cobram” a 

alfabetização? 
  

Entrevistada 

Maria 

Alguns pais. Mas a maior 

cobrança são os próprios 

livros didáticos. Precisamos 

dar conta deles, de todos os 

conteúdos, e muitos alunos 

chegam no 1 ano sem 

conhecer o nome. 

Só consigo usar o livro a partir 

do 2° semestre. 

Na verdade, a maior cobrança 

é dar direção que cobra uma 

meta. É preciso dar conta de 

alfabetizar. É angustiante por 

que cada criança tem o seu 

ritmo, se tempo. Alguns 

aprendem rápido e outros 

demoram para avançar, 

principalmente os 

“especiais”. Acho que é a 

angustia de todo professor de 

1°ano. Eu até sonho com eles, 

acordo pensando no que eu 

posso fazer para eles 

aprenderem. Fico muito triste 

ás vezes, pois a gente trabalha 

sozinha, não há família perto, 

a criança é por ela. 

Cobrança da 

alfabetização 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Respeito com o 

ritmo da 

aprendizagem das 

crianças 

Diferença entre o 

Ensino fundamental e a 

Educação infantil 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Professor e formação 
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Pesquisadora 
O brincar do 1°ano precisa ser 

diferente do brincar do 2°ano? 
  

Entrevistada 

Maria 

 Sim. As crianças são as 

mesmas, mas elas vão 

crescendo e ao longo do ano 

as brincadeiras vão se 

transformando, e eles brincam 

de forma diferente. Acho que 

é por que ficam muito no 

vídeo game em casa, aqui na 

escola, as brincadeiras de 

correr, andar, pular precisam 

ser trabalhadas, para 

favorecer a escrita, a atenção, 

a lateralidade, a coordenação 

motora fina, por que eles só 

apertam botões, acabam 

ficando para trás. Para realizar 

um alinhavo, um recorte, até 

chegar nas letras cursivas 

demanda muito tempo. Eu 

acho que é prioridade no 

1°ano, estou planejando 

brincadeiras que melhorariam 

esse aspecto, o motor, e isso 

refletia no aprendizado. Eles 

vêm para gente sem isso. 

Organização de caderno, eles 

vão aprender com a gente mas 

organização espacial, pegar 

na tesoura, pintar uma linha, 

ainda precisa ser ensinado. 

Isso é preocupante, pois a 

maioria de nossos alunos 

estão vindo da EMEI, sem 

essas habilidades. E eu sei que 

essas habilidades e 

competências são o foco de 

trabalho da Ed. Infantil, mas 

os nossos (desta unidade) 

alunos estão chegando sem. A 

parte motora que influencia 

no desenvolvimento e no 

crescimento, precisa ser mais 

trabalhada tanto na Ed. 

Infantil como aqui (1°ano). 

O brincar do 

1ºano é diferente 

do brincar da 

Educação Infantil 

 

 

 

O movimento 

como aliado à 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

 

 

 

O movimento do 

corpo aliado à 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

Trabalho com 

coordenação 

motora é de 

responsabilidade 

da Educação 

Infantil 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O movimento e a 

aprendizagem 
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Ensino fundamental e a 
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Quadro 6 - Entrevista com a professora Sara 

 Depoimento/Perguntas 

Significado 

captado no 

depoimento 

Possíveis categorias 

das concepções 

Pesquisadora Nome?   

Entrevistada 

Sara 
Sara.  

 

 

Pesquisadora Idade?   

Entrevistada 

Sara 
36 anos.   

Pesquisadora Formação?   

 

Entrevistada 

Sara 

Magistério, Pedagogia e 

Matemática, Psicopedagogia 

e Ludopedagogia. 

  

Pesquisadora Tempo de magistério?   

Entrevistada 

Sara 
18 anos de magistério.   

Pesquisadora 
Tempo de trabalho com o 

1°ano? 
  

Entrevistada 

Sara 
7 anos no 1°ano.   

Pesquisadora Já trabalhou com Ed. Infantil?   

Entrevistada 

Sara 
Não.   

Pesquisadora 

Qual o critério para sua 

escolha para trabalhar com o 

1° ano? 

  

 

Entrevistada 

Sara 

Eu sempre escolho. Tenho 

pontuação para escolher 

1°ano, eu gosto muito. 

Gosta de criança Professor e formação 

 

Pesquisadora 

Para a senhora, como é a 

criança de seis anos? Como a 

senhora recebeu essas 

crianças no início do ano 

letivo? E como elas estão 

agora ao final do ano? 

  

Entrevistada 

Sara 

São crianças carinhosas, mas 

ao mesmo tempo briguentas. 

Também são curiosas, e muito 

espertas. Em relação a 

aprendizagem, a classe 

chegou heterogênea. Temos 

aquelas que já conhecem o 

nome, as letras e temos 

aquelas na garatuja, sem 

coordenação motora bem 

definida, não reconhecendo 

ainda o próprio nome. Em 

As crianças são 

briguentas, 

curiosas, espertas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Característica da 

criança 
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relação a organização pessoal, 

também são diferentes entre 

si, pois as regras do Ens. 

Fund. São diferentes da Ed. 

Infantil lá não tem tanta 

cobrança de ter que ficar 

sentado no lugar tanto tempo 

como aqui. Eles chegam mais 

livres, vamos dizer assim. 

Depois de um ano, está mais 

organizado, eles continuam 

com essa liberdade, mas 

entendo que tem momentos 

que podem se movimentar, 

falar, brincar, conversar com 

o colega, e tem momentos que 

tem que se concentrar no 

trabalho sozinho, momento 

único dele (da aprendizagem 

dele) isso faz parte do 

processo de aprendizagem da 

leitura e da escrita. 

Ao longo do ano eles vão 

adquirindo a fluência leitora, 

escrevendo palavras. Esse ano 

somente 3 estão silábicos 

alfabéticos, o resto da classe 

já está alfabético. A gente 

percebe que esses que estão 

com alguma dificuldade, 

tiveram um grande avanço ao 

longo do ano. 

As regras do 

ensino 

fundamental são 

diferentes da 

Educação Infantil 

 

 

 

 

 

 

 

 

Movimento como 

característica da 

criança 

 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação infantil 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 

Como a senhora recebe ou 

recebeu as orientações para 

desenvolver um conjunto de 

ações pedagógicas 

necessárias para o processo de 

ensino-aprendizagem em sua 

classe de 1° ano? 

  

Entrevistada 

Sara 

Nesta unidade, não tive 

orientações por que não faço 

horário de estudo coletivo. Na 

outra escola (que é da rede 

estadual) eu faço ATPC e lá 

eu discuto a alfabetização, nós 

analisamos os portfólios que 

vêm da Ed. Infantil, fazemos 

o diagnóstico (da hipótese de 

escrita) recebemos ajuda da 

coordenação e dos próprios 

Na formação 

continuada não há 

estudo da criança 

de seis anos 

Formação e professor 
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colegas, pois trocamos 

experiências. Acho que 

“funciona” assim! 

Pesquisadora 

Na graduação a senhora 

recebeu formação para esse 

trabalho com crianças de 6 

anos? 

  

Entrevistada 

Sara 

Não, na minha graduação 

ainda não tínhamos a criança 

de 6 anos no Ens. Fund. Ela 

foi anterior. Recebi 

orientações sobre 

alfabetização. 

Não teve 

formação na 

graduação 

Professor e formação 

Pesquisadora 

Na sua formação continuada 

dentro da unidade escolar, 

houve espaço para essa 

discussão/orientação? 

  

Entrevistada 

Sara 

Em partes. Tem muitos 

documentos oficiais para 

serem lidos. Curso voltado 

para isso é muito restrito. Há 

a restrição pela quantidade de 

vagas e a inscrição é feita se o 

professor se interessar. É 

diferente do PNAIC, que 

atende a todos os professores. 

Só não faz quem não quer. É 

um apoio para o professor que 

está trabalhando com o 1°ano, 

e com relação ao ciclo que é 

de alfabetização. 

Leu documentos 

orientadores 
Professor e formação 

Pesquisadora 
E uma preocupação da rede, 

essa formação? 
  

Entrevistada 

Sara 

Acho que poderia ter um 

pouco mais. 
  

Pesquisadora 

Qual é a sua maneira mais 

adequada para ensinar essa 

criança de 6 anos? 

  

Entrevistada 

Sara 

Não há um padrão para se 

ensinar, mesmo por que cada 

criança é única, e eu procuro 

antes a todas. É claro que a 

gente tem os referenciais 

seguindo a linha 

construtivista, mas a gente 

sempre pensa em atender 

melhor esse aluno, com 

carinho, para que ele se 

desenvolva. Procuro sempre 

Afetividade 

acontece no 

atendimento ao 

aluno 

Professor e formação 
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contextualizar os conteúdos, 

para que sejam significativos 

para a criança. Ela aprende 

mais rápido se for algo que ela 

goste e dê valor, que seja 

importante para ela. 

Pesquisadora 

A brincadeira é planejada por 

você ou acontece do jeito que 

a criança quer? 

  

Entrevistada 

Sara 

Acontece, mas nem tanto, 

quanto acontece na educação 

infantil, por que aqui a 

proposta é outra. Ela é mais 

dirigida do que na Ed. 

Infantil. 

Entra aí o fato de termos que 

alfabetizar. Eu penso que 

posso alfabetizar com o 

lúdico usando a brincadeira 

para ensinar. Tem também a 

brincadeira livre, na qual elas 

se organizam em grupos e 

brincam a vontade. 

Cada um brinca à sua 

maneira. Eles trazem 

brinquedos, usam os 

brinquedos da escola, os 

jogos. Eles são livres para 

escolher o tipo de brinquedos 

que eles querem, e brincam 

com quem eles escolhem. Isso 

ocorre 1 vez por semana, na 

classe ou no pátio, ou na 

brinquedoteca. 

Mas, respondendo à sua 

pergunta, minhas brincadeiras 

são planejadas e nesse 

planejamento, coloco a 

brincadeira livre 1 vez por 

semana. 

A Brincadeira é 

dirigida 

 

 

 

 

 

 

 

A brincadeira 

livre acontece 

uma vez por 

semana 

 

 

 

 

 

 

Brincadeira livre 

uma vez por 

semana 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

 

 

O brincar e a 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

 

 

O brincar e a 

aprendizagem 

Pesquisadora 
O que é o brincar para a 

senhora? 
  

Entrevistada 

Sara 

É uma distração, e uma 

representação. Quando estão 

brincando livremente. Eles 

gostam de representar o dia a 

dia. A profissão do pai, 

brincam de escolinha, imitam 

pai e mãe, enfim as suas 

vivências são representadas 

Concepção de 

brincar 

Imitação e 

simulacro 

O brincar e a 

aprendizagem 
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nestas brincadeiras. Eles 

colocam para fora seus 

desejos e seus anseios. 

 

Pesquisadora 

Esse brincar, esse movimento 

tem um espaço específico 

para acontecer? 

  

Entrevistada 

Sara 

Esse brincar, essa 

movimentação, pode 

acontecer em qualquer lugar 

da escola. Eu gosto de variar, 

sair da classe, quando dá. 

As crianças brincam em 

qualquer lugar. É só ficar 

ociosa, o lápis vira “arminha”, 

borracha vira carrinho. Eles 

estão o tempo todo 

trabalhando com o 

imaginário. 

O espaço para o 

brincar 

 

 

 

 

Imitação e 

simulacro 

O espaço do 

movimento 

 

 

 

 

 

O movimento e a 

aprendizagem 

Pesquisadora 

O que a senhora acha que é 

preciso ter para que haja esse 

brincar no 1°ano? 

  

Entrevistada 

Sara 

É preciso uma organização da 

rotina para isso acontecer. A 

criança brinca o tempo todo, 

então, dentro do espaço 

escolar, cabe ao professor 

providenciar momentos 

lúdicos para o brincar 

aparecer com mais 

frequência. 

  

Pesquisadora 
O que as crianças pensam, 

falam sobre o brincar? 
  

Entrevistada 

Sara         

Elas gostam. Qualquer coisa 

que gera movimentação, que 

sai das carteiras eles amam. 

Pode ser um jogo de 

alfabetização, para eles é 

maravilhoso, e sempre muito 

bem recebidos por eles. 

Eles gostam muito de jogos 

por que já estão conseguindo 

ler as regras. Eles preferem 

agora os jogos do que as 

brincadeiras livres (de 

representação) como brincar 

de boneca, eles escolhem 

mais os jogos. 

  

Pesquisadora 
Que práticas pedagógicas a 

senhora tem facilidade para 
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realizar com as crianças de 6 

anos?  

Entrevistada 

Sara 

Eu faço com muita facilidade 

e dá “super” certo é a “leitura 

com ajustes”, usando texto 

que sabem de memória, como 

parlenda e música. Com isso 

até os pré-silábicos avançam 

em suas hipóteses de escrita, 

dá muito resultado. 

Facilidade para o 

trabalho com 

alfabetização 

Diferença entre o 

Ensino Fundamental e 

a Educação infantil 

Pesquisadora 

Quais as dificuldades a 

senhora encontra para 

trabalhar com as crianças de 6 

anos? 

  

Entrevistada 

Sara 

Faz muito tempo que trabalho 

com alfabetização que não 

consigo pensar em algo. Em 

matemática uso materiais 

concretos para apoiar a 

aprendizagem. Realizo 

“combinado” organizando 

com eles as regras da classe e 

isso diminui muito a 

indisciplina. 

Tem criança que conversa 

além da conta mas nada que 

seja dificuldade de trabalho. 

  

Pesquisadora 

Quais saberes a senhora acha 

que poderiam ajudá-la a 

suprir essas dificuldades? 

  

Entrevistada 

Sara 

A experiência. No começo da 

carreira eu não tinha os 

saberes didáticos que eu tenho 

hoje, por isso não encontro 

grandes dificuldades, é uma 

questão de repensar o que já 

foi feito, renovar a prática a 

partir do que já se 

experimentou. 

Deu certo? Não deu certo? 

Porquê? O professor deve 

reavaliar sua prática sempre. 

A auto avaliação da própria 

prática revendo metodologias. 

Ao longo dos anos a 

experiência me ajuda a 

resolver os problemas do dia a 

dia. 

Eu busco aperfeiçoamento, 

leio, pois acho que o professor 

Importância em 

refletir sobre a 

prática 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Busca 

aperfeiçoamento 

individualmente 

Professor e a formação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Professor e formação 
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não sabe tudo, ele tem sempre 

alguma coisa a aprender. 

Acho muito importante trocar 

experiências entre os 

professores, essa troca de 

saberes é muito positiva. 

Partir daí, vendo o que o aluno 

já sabe e fazer com que ele 

avance. 

Pesquisadora 
As crianças que não avançam, 

são indisciplinados? 
  

Entrevistada 

Sara 

Não necessariamente. Tem o 

indisciplinado que aprende. 

As vezes essa indisciplina é 

para chamar a atenção, 

quando estão passando, por 

exemplo, por problemas 

familiares. 

A indisciplina normalmente 

não é gratuita. 

Relação entre o 

indisciplinado e a 

aprendizagem 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 
O que é para a senhora 

indisciplina? 
  

Entrevistada 

Sara 

É falta de respeito em relação 

ao outro. É o não 

cumprimento das regras, o 

“palavreado”. Ela 

normalmente reflete na escola 

o comportamento de casa. 

Acho que cabe à gestão 

escolar ajudar a professora e a 

família para resolver o 

problema. 

Concepção de 

indisciplina 

Característica da 

criança 

Pesquisadora 

Poderíamos afirmar que a 

criança indisciplinada é 

aquela que não aprende? 

  

Entrevistada 

Sara 

Não. Pode acontecer, o 

contrário, criança muito 

quieta que não consegue 

aprender. 

  

Pesquisadora 
Descreva um dia “normal” de 

aula. 
  

Entrevistada 

Sara 

Eu pego a fila no pátio e levo 

para a ala de aula. Eles sentam 

sozinhos nas carteiras. 

Início pela rotina para eles 

saberem o que irá acontecer 

na aula. 

Em seguida, faço a “leitura do 

dia”, e a partir dela fazemos 

Organização da 

rotina de aula 

dentro do padrão 

do Ensino 

Fundamental 

 

 

 

Diferença entre o 

Ensino fundamental e a 

educação infantil 
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uma roda de conversa para 

comentar a história, dar 

opinião. É um momento 

gostoso. E em seguida 

fazemos uma atividade que 

pode ser de escrita ou não. 

Essa escrita pode ser no 

caderno, livro, lousa (de 

plateia, quando 1 aluno 

escreve, e os outros opinam 

sobre a escrita). Os jogos de 

matemática e alfabetização 

nesse momento são para a 

aprendizagem da leitura e da 

escrita. 

Há as atividades extras (com 

professor especialista) que 

podem acontecer na sala ou 

fora dela. 

Sentam-se sozinhos e quando 

há necessidade, sentam-se em 

duplas, dependendo da 

atividade. 

Eles lancham em 20 minutos. 

Almoçam ás 11horas e na 

sexta feira trazem brinquedos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Jogos como 

estratégia de 

ensino 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lancham em 20 

minutos e sexta 

feira trazem 

brinquedos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Brincar e a 

aprendizagem 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Diferença entre o 

Ensino fundamental e a 

educação infantil 

 

Pesquisadora 
Os pais “cobram” a 

alfabetização? 
  

Entrevistada 

Sara 

Não muito. Alguns pais 

participam outros não. Boa 

parte daqueles que não 

aprendem, os pais não 

acompanham. 

De repente, o fato do pai olhar 

o caderno, mesmo sem ajudar, 

só olhar mesmo, já incentivar 

o aluno a aprender. A criança 

percebe que o pai está 

acompanhando, vendo que 

está progredindo. 

  

Pesquisadora 
O brincar do 1°ano precisa ser 

diferente do brincar do 2°ano? 
  

Entrevistada 

Sara 

É diferente. Até pela fase. 

No1° ano tem a alfabetização. 

Procuro agregar a brincadeira 

com a aprendizagem. Na Ed. 

Infantil as atividades são 

voltadas para o movimento, 

coordenação motora, 

atividade em grupos. 

Brincar no 1º ano 

é diferente da 

Educação Infantil 

O brincar e a 

aprendizagem 
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No Ens. Fund. é preciso 

ensinar a ler e escrever, os 

numerais, por isso é preciso 

modificar essa brincadeira. 

A intenção da brincadeira é o 

aprender, tem o conteúdo. 

Na Ed Infantil a intenção é 

outra. 

 


