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RESUMO

BATISTA, Gisele dos Santos Oliveira. O processo de transição da educação infantil para o
ensino fundamental: identificando as necessidades formativas do professor do 1º ano quanto à
articulação entre as duas etapas numa escola pública. 2022.166 f. Dissertação (Mestrado
Profissional em Educação: Formação de Formadores) - Pontifícia Universidade Católica de
São Paulo – São Paulo, 2022.

Esta pesquisa teve por objetivo conhecer os desafios enfrentados por professores do 1º ano e
pelas crianças ao viverem a transição entre a educação infantil e o ensino fundamental.
Originou-se nas experiências profissionais e inquietudes da pesquisadora iniciante frente a
este processo de transição. Os objetivos específicos foram: investigar quais são as
necessidades formativas dos professores dos 1ºs anos no processo da transição da EI para o
EF. Desvelar, por meio da fala da criança, como é estar em uma escola de EF refletindo sobre
os processos de adaptação e transição. Construir princípios para uma proposta formativa à luz
do estudo com os professores dos 1ºs anos do EF que dialoguem com os diferentes pontos de
vista, dos professores e das crianças, diante do processo da transição. Quanto ao referencial
teórico foi adotado o modelo em consonância com as teorias pós-críticas, nos estudos
realizados na área da Sociologia da Infância. As categorias utilizadas foram: Aprendizagem
significativa no 1º ano do EF, Importância do acolhimento na nova escola, EF de nove anos:
valorizando a imaginação e a criatividade das crianças; Autoestima e aprendizagem escolar;
Criança versus aluno; Transição da EI para o EF: interação ou ruptura? A abordagem
metodológica adotada foi de tipo qualitativa. Os sujeitos de pesquisa foram quatro
professores, uma mãe do 1º ano do EF, e vinte e quatro crianças do 1º ano de uma escola
estadual, na cidade de São Paulo. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram análise
documental de documentos oficiais da educação, registros obtidos na observação, no trabalho
realizado com as crianças, por meio de contação de história, dinâmica e desenhos, na
documentação pedagógica da escola e nas entrevistas semiestruturadas. As informações
coletadas foram analisadas por intermédio da técnica de análise de conteúdo. A análise
documental resultou no estudo das bases teóricas que sustentam as concepções sobre o
processo de transição da EI para o primeiro ano do EF contidas nos documentos oficiais e no
levantamento dos pressupostos teóricos desta transição, propiciando uma visão mais
esclarecedora sobre a temática. Os resultados da pesquisa apontaram que a escola em si é um
lugar para estar, viver, aprender, (re)conhecer, (re)ver e (re)pensar o mundo e a vida. Assim,
pensar a transição exige refletir sobre integração e infância, para que a continuidade dos
processos de aprendizagem das crianças sejam respeitadas e não ocorram rupturas bruscas,
uma vez que a educação básica preza pela educação integral dos sujeitos. Como produto final
são apresentados os princípios para uma proposta formativa considerando as crianças, o olhar
do professor e o contexto escolar.

Palavras-chave: Escola Pública, Formação continuada, Necessidades Formativas do
professor do 1º ano, Transição entre a Educação Infantil e o Ensino Fundamental.



ABSTRACT
BATISTA, Gisele dos Santos Oliveira. The transition process from early childhood education
to elementary school: identifying the training needs of the first-year teacher regarding the
articulation between the two stages in a public school. 2022. 172 f. Dissertation (Professional
Masters in Education: Formation of Trainers) - Pontifical Catholic University of São Paulo –
São Paulo, 2022. 

This research aimed to understand the challenges faced by first-year teachers and children as
they experience the transition between early childhood education (ECE) and elementary
school (ES). It originated at the beginning of the professional experiences of the researcher
and concerns regarding this transition process. The specific objectives were: to investigate
what are the training needs of first-year teachers in the transition process from ECE to ES. To
reveal, through the speech of the child, what it is like to be in an ES school, reflecting on the
adaptation and transition processes. To build principles for a training proposal in the light of
the study with teachers of the first years of ES that dialogue with the different points of view,
of teachers and children, in the face of the transition process. As for the theoretical
framework, the model in line with post-critical theories was adopted in studies carried out in
the field of Sociology of Childhood. The categories used were: Significant learning in the first
year of ES, Importance of welcoming in the new school, nine-year ES: valuing the
imagination and creativity of children; Self-esteem and school learning; Child versus student;
Transition from ECE to ES: interaction or rupture? The methodological approach adopted was
qualitative. The research subjects were four teachers, a mother of the 1st year of ES, and
twenty-four children in the first year of a state school, in the city of São Paulo. The data
collection instruments used were semi-structured interviews and document analysis of official
education documents, records obtained from observation, from the work carried out with the
children, through storytelling, dynamics, and drawings, and the pedagogical documentation of
the school. The information collected was analyzed using the content analysis technique. The
document analysis resulted in the study of the theoretical bases that support the conceptions
about the transition process from ECE to the first year of ES contained in the official
documents and the survey of the theoretical assumptions of this transition, providing a more
enlightening view on the subject. The research results showed that the school itself is a place
to be, live, learn, (re)know, (re)see, and (re)think about the world and life. Thus, thinking
about the transition requires reflecting on integration and childhood, then the continuity of the
learning processes of the children is respected and sudden ruptures do not occur, since basic
education values the integral education of the subjects. As a final product, the principles for a
training proposal considering the children, the perspective of the teacher, and the school
context are presented. 

Keywords: Public School; Continuing training; Training needs of the first-year teacher;
Transition between Early Childhood Education and Elementary School.
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MEMORIAL
“Cambia lo superficial,
Cambia también lo profundo,
Cambia el modo de pensar,
Cambia todo en este mundo.”
Todo Cambia; Mercedes Sosa, 1984
Compositor: Julio Numhauser

Tudo muda. O superficial e o profundo, o modo de pensar e as escolhas que fazemos.

As mudanças são inconstantes, orgânicas e dinâmicas. O mundo se movimenta e nos

arrasta consigo, independentemente das nossas escolhas fazerem parte dessas mudanças ou

não. Por vezes escolhemos ser protagonistas nas mudanças que a vida, o tempo, a realidade e

as necessidades (diversas e contraditórias) nos proporcionam. Mesmo não querendo participar

das mudanças, estas não deixam de nos afetar, de marcar nossas memórias de vida e nossos

corações.

Em toda mudança há transições. Por vezes, percebemos uma mudança como um

sentido inesperado, “um raio em céu azul”; contudo, ela não se dá de forma imediata: possui

processos que a constituem, e toda transição existe para comunicar a chegada de um novo

caminho, para agregar e conectar o caminho velho em diálogo com o caminho novo. Toda a

bagagem de aprendizagem e culturalização se transforma nessa nova caminhada.

É nesse processo reflexivo de cambiar que compartilhamos com vocês um pouco

desta trajetória profissional e pessoal.

Nesta trajetória voltamos aos fatos passados, lembranças de acontecimentos importantes,

pensamentos e sentimentos que marcaram os passos deste itinerário que foi e é percorrido por

uma existência concreta.

“O Diário de Itinerância comporta bem esse caráter de intimidade com a afetividade e as

reações do mundo circundante.” (BARBIER, 2007).

Segundo Barbier (2007, pg.14) “Um Diário comentado/socializado é o texto

elaborado, ou parte dele que será oferecido a um grupo de leitores.”

Acreditamos que um bom Diário de Itinerância oferece condições para que essas

memórias sejam compartilhadas, compreendidas, refletidas e comunicadas. A escrita do “meu

tema e eu” requer uma distância, da escrita da pesquisadora, para um relato de experiência

cotidiana que revela, sobretudo, uma conversa apreciativa no texto acadêmico.

Um bonito processo formativo acontece quando se equilibram rigidez e leveza nas

perspectivas das aprendizagens adquiridas. Parafraseando Barbier, acreditamos que a



itinerância oferece contribuições para a prática pedagógica e a formação docente.

Contribuições essas que focam na afetividade, no desenvolvimento e na aprendizagem.

Segundo Barbier (2007), para a formação docente ser afetivamente efetiva ela precisa

considerar a autoformação. Para isso, é preciso legitimar e operacionalizar o trabalho com as

nossas memórias. Nossas memórias são despertadas, desveladas, vividas e refletidas,

fertilizadas pela teoria e materializadas no texto.

Essa escrita hoje ressignifica uma trajetória, plena de saberes e afetos, um bordado

produzido ao longo do curso do FORMEP, Programa de Mestrado Formação de Formadores

da PUC – SP, conduzida por nossa mestra querida, que nos ensina saberes maiores que os da

ementa da disciplina, Professora Emilia Maria Bezerra Cipriano Castro Sanches.

“O correr da vida embrulha tudo. Vida é assim: esquenta e esfria, aperta e daí afrouxa e
depois desinquieta. O que ela quer da gente é coragem.” (ROSA, 2015[1956], p. 402)

Nessa itinerância atribuímos como bagagem pessoal um ensinamento de família: A

necessidade do trabalho existe por várias razões; uma delas é a garantia do sustento. Porém,

não há sentido em trabalhar se não existe paixão pelo que se faz. Um trabalho precisa ter

sentido agregado a um projeto de vida. Esse aprendizado chegou muito cedo na vida, pois

ingressei no mercado de trabalho aos 16 anos, na educação infantil, com a função de auxiliar

de classe em uma escola particular. A lembrança dessa convivência naquela escola me remete

muito prazer e satisfação, pela função desempenhada, pelo contato com as crianças, pela

rotina pedagógica, pela didática que os professores desenvolvem nas suas aulas, tudo me

encanta. Todavia, o salário pago de então para uma educadora que não possuía nível superior

era muito inferior a um salário mínimo da época. Trabalhar em uma escola de educação

infantil despertou em minha vida um prazer imensurável em lidar com pessoas e estabelecer,

no ambiente de trabalho, a construção do vínculo, a relação de confiança com as crianças,

com os pais e com a escola, e, por fim, a relação de afetividade e o compartilhamento de

saberes. Tudo isso em um ambiente de trabalho que, naquela época, não me parecia

competitivo e sim transformador.

Nesse mesmo período, simultaneamente ao trabalho na escola particular, estudei no

Centro Específico de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério – CEFAM – do ensino

médio técnico. O CEFAM foi um programa do governo do Estado de São Paulo criado a partir

do Decreto Nº 28.089, de 13 de janeiro de 1988, tendo como proposta priorizar a formação

dos professores da Educação Infantil a partir do Jardim I e II até a antiga 4ª Série do Ensino

Fundamental. Ao término do curso, por questões financeiras candentes, resolvi migrar para

outras profissões – experimentei trabalhar em áreas de fast food e também, em algumas outras



épocas, como recepcionista de salões estéticos burgueses. Nas vivências com esse tipo de

mercado de trabalho (área de comércio), surgem muitos incômodos em relação ao sistema

produtivista. Nós, os funcionários, éramos tratados como números, e as relações eram

fragilizadas e determinadas por esse sistema vigente. O desprazer era algo cotidiano. Todas

essas contradições se acumularam e se chocaram, me impulsionaram a sair de uma zona de

acomodação incômoda. Nesse itinerário me reencontro com meu primeiro emprego, naquela

escola particular como auxiliar de classe de educação infantil na função de educadora e

redescubro os encantamentos, as alegrias e as descobertas vividas no ambiente escolar. Nas

minhas lembranças, esquecidas com o tempo, percebo que gosto de ensinar, gosto de formar

pessoas, porque ao formá-las sinto que estou me moldando também em um processo de

desconstrução e formação pessoal. Por isso, ingressei na graduação de Pedagogia em 2003. A

contradição desejo e necessidade, interesse de estudo e manutenção de vida se mantém: até o

último ano da graduação, por questões financeiras, me mantive na área de fast food; em 2006

retorno à área da educação e começo a trabalhar em uma ONG chamada Sinhazinha

Meirelles, cujo objetivo é desenvolver projetos pedagógicos e sociais com crianças de seis

meses de vida a cinco anos e adolescentes.

Trabalhei há quatro anos como professora de desenvolvimento infantil e experimentei

todos esses segmentos: berçário I, berçário II, mini maternal, maternal I e maternal II. Com o

passar dos anos, na educação, é despertado em mim o interesse pela alfabetização. Em 2010

me inscrevi para os processos seletivos de concurso público para PEB I – Professora de

Educação Básica Nível I de Alfabetização. Fui aprovada e chamada para tomar posse de meu

cargo como funcionária pública no município de Taboão da Serra. Com o passar dos anos,

ficou evidente, a partir da relação entre experiências pessoais e o desafio proporcionado por

cada segmento, a necessidade de se desenvolver um trabalho pedagógico voltado para o

lúdico, pois a forma colocada até então de como o ensino deveria ser apresentado, trabalhado,

sistematizado e retomado em seu conteúdo era profundamente distante da realidade dos meus

alunos, esvaziada de significados de suas vivências e não dialogava com suas culturas.

Os incômodos são motores para se caminhar, e o percurso do itinerário segue para a

Pós-Graduação de Arte, Educação e Terapia, na FATECE, concluída no ano de 2014. Nesse

momento, surge um leque de possibilidades para se alfabetizar por meio do lúdico, aprender

pelo prazer e ensinar por meio de práticas construtivistas.

Com a passagem dos anos, mudaram-se os incômodos e passei a coordenar o Projeto

Mais Educação, hoje conhecido como Projeto Mais Alfabetização, em uma escola de ensino

fundamental chamada EMEF Machado de Assis (2016). Esse projeto visa atender crianças



que chegam até o 5º ano sem estarem alfabetizadas. No Projeto Mais Educação são propostos

diferentes tipos de oficinas lúdicas voltadas para a alfabetização e o letramento desses alunos.

Em 2017 assumi o cargo de coordenação pedagógica, e esse fato me deixou a clara

necessidade de uma nova especialização. Participei, por seis meses, de um grupo de estudo

com Madalena Freire, no qual busquei subsídios para a Coordenação Pedagógica. Madalena

Freire desenvolve na época um trabalho esplêndido com as crecheiras no estado do Rio de

Janeiro, baseado no registro reflexivo do educador e no planejamento.

O contato com a coordenação em uma escola de educação básica – fundamental I – me

fez perceber, por meio das demandas do ambiente escolar e das metas impostas pelo

município de Taboão da Serra, os efeitos que a existência ou não dos processos de transição

nessa rede de ensino refletiam e ouso dizer que refletem na aprendizagem de nossos alunos

ingressantes. É possível observar no desenvolvimento de aprendizagem dos alunos

ingressantes a dificuldade que eles têm em acompanhar o conteúdo proposto ao ciclo de

alfabetização, e também as dificuldades em se enquadrarem a toda organização escolar. Em

conversa com os professores alfabetizadores da época (2017), com o intuito de analisar essa

situação de adaptação, surgiu o discurso de que essas dificuldades partiam do despreparo

vindo da educação infantil. Questiono inteiramente essa premissa. No município em que

trabalho, os professores de educação infantil geralmente não têm experiência com o ensino

fundamental, assim como os professores do ensino fundamental, que também não tem

experiência com a educação infantil. E nem sempre está esclarecido para o professor de

educação infantil quão real é essa preparação para o ensino fundamental, assim como não está

esclarecido para o professor alfabetizador como se dá a continuidade do processo educativo já

iniciado na educação infantil.

Em meio a tantas indagações nesse processo da transição das crianças dos 1ºs anos,

acreditamos que há uma desconexão entre processos educativos na mudança de um ciclo para

o outro. E quem cuida dessa mudança?

Ao refletir sobre esse conflituoso processo de transição, nos sentimos provocados a

analisar as ações desenvolvidas na escola pública especificamente com os professores do 1º

ano do ciclo de alfabetização. Baseada nas vivências desta pesquisadora, professora e

coordenadora pedagógica suspeitamos que haja uma fragilidade no processo de transição de

um ciclo para o outro, uma descontinuidade curricular entre essas redes de ensino. Todas

essas dificuldades relatadas no processo fora de sala de aula impulsionam a pesquisadora a

buscar uma especialização no Mestrado de Formação de Formadores da PUC no ano de 2019.
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“Me movo como educador, porque, primeiro, me movo como gente.”

Paulo Freire (1996, pp. 106-107)

INTRODUÇÃO

Esta pesquisa se originou nas experiências profissionais e inquietudes da pesquisadora

iniciante frente ao processo de transição da etapa da Educação Infantil para o 1º ano do

Ensino Fundamental, pois apesar dessas etapas de ensino integrarem a Educação Básica na

educação brasileira, conjecturamos que exista uma descontinuidade curricular entre essas duas

etapas de ensino. Assim sendo, a pesquisadora iniciante junto com a orientadora do Mestrado

Profissional em Educação: Formação de Formadores definiram como questão de pesquisa:

como se dá o processo de transição da educação infantil para o ensino fundamental na escola

pública? E a partir dessa questão principal também questionamos: quais são as necessidades

formativas dos professores dos 1º anos no processo da transição da educação infantil para o

ensino fundamental?

Diante destes questionamentos a pesquisa incidiu sobre os desafios enfrentados por

professores do 1º ano do Ensino Fundamental e pelas crianças que se encontram no processo

de transição entre a Educação Infantil e o Ensino Fundamental na Escola Estadual da DRE1

da cidade de São Paulo onde foi feita a pesquisa de campo. Com base na questão-problema,

foram estabelecidos como objetivo geral da pesquisa:

● Conhecer os desafios enfrentados por professores do 1º ano e pelas crianças ao

viverem a transição entre a educação infantil e o ensino fundamental.

Tendo em vista as nuances inerentes a um processo investigativo, definimos os

seguintes objetivos específicos:

● Investigar quais são as necessidades formativas dos professores dos 1ºs anos no

processo da transição da educação infantil para o ensino fundamental.

● Desvelar, por meio da fala da criança, como é estar em uma escola de ensino

fundamental refletindo sobre os processos de adaptação e transição.

● Construir princípios para uma proposta formativa à luz do estudo com os

professores dos 1ºs anos do ensino fundamental que dialoguem com os diferentes pontos de

vista, dos professores e das crianças, diante do processo da transição.

A pesquisa teve início com os estudos correlatos e a partir destes, considerando

algumas categorias trabalhadas pelos autores, modelos epistemológicos adotados, abordagens

metodológicas e conclusões dos estudos, construímos e problematizamos o nosso objeto de
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pesquisa que, por sua vez, abriu para o referencial teórico fundamentado na teoria pós-crítica,

nos estudos realizados na área da sociologia da Infância, para a reflexão e discussão das

seguintes categorias: Aprendizagem significativa no 1º ano do ensino fundamental,

Importância do acolhimento na nova escola, Ensino fundamental de nove anos: valorizando a

imaginação e a criatividade das crianças; Autoestima e aprendizagem escolar; Criança versus

aluno; Transição da educação infantil para o ensino fundamental: interação ou ruptura? A

abordagem metodológica adotada foi de tipo qualitativa. No que diz respeito aos instrumentos

de coleta de dados, optamos pela realização de entrevistas semiestruturadas com os

professores e análise documental de registros de análise como fotografias, desenhos e

transcrições de acontecimentos, colhidos durante o horário de aula dos alunos e professores

do 1º ano de uma escola pública estadual e depoimentos de alunos e de uma mãe de aluna do

1º ano do ensino fundamental. Escolhemos os autores que possuem uma visão reflexiva e

problematizante, desafiante, que colaboram para o respeito à infância, ao direito à educação e

à formação docente. Entre eles estão Almeida (2012, 2020); Bakhtin (1988a, 1988b);

Benjamin (2011); Corsaro (1992, 2011); Didonet (2007); Freire, Madalena, (1988); Freire,

Paulo (1974, 1979, 1989, 1996, 2000); Kramer (2011); Ludke e André (1986); Micarello

(2010); Neves, Gouvea e Castanheiras (2011); Nóvoa (1992); Placco (2015); Qvortrup

(2010); Sanches (2019);  Wallon (1995) e Vygotsky (1978, 2003, 2009).

No curso desta pesquisa, propusemos a participação direta das crianças do 1º ano do

ensino fundamental. Essa participação incluiu a observação da rotina escolar, dinâmicas,

contação de história, rodas de conversa e produção de desenhos infantis relacionados ao tema

da transição da educação infantil para o ensino fundamental.

Acreditamos que por meio do desenho a criança elabora suas experiências na busca e

construção da própria identidade, inserida na invisibilidade do cotidiano a que está submetida.

Ao desenhar, a criança exercita a linguagem, esboçando e concebendo forma estética e

poética à sua subjetividade. Tudo isso faz com que seja possível identificar como a criança

percebe o contexto social e histórico no qual está inserida. Sendo assim, na introdução de

cada capítulo, compartilhamos um desenho infantil. Cada capítulo traz em seu repertório um

referencial teórico e saberes da docência, entretanto, contamos também com a contribuição do

olhar e da percepção das crianças neste processo de transição que contribui para a construção

e problematização do objeto de pesquisa. Outrossim, do ponto de vista estrutural, a

dissertação está organizada em quatro capítulos. Inicialmente apresentamos um memorial, que

aborda a história de vida da pesquisadora, relacionada à motivação da investigação proposta, a

introdução contempla a relevância do tema, a problemática do estudo, os objetivos elencados
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e os estudos correlatos. No primeiro capítulo, apresentamos a pesquisa documental sobre as

bases teóricas que sustentam as concepções sobre o processo de transição da Educação

infantil para o primeiro ano do ensino fundamental contidas nos documentos oficiais e que

nos auxiliam para a compreensão do objeto de estudo.

Já no segundo capítulo, compartilhamos a investigação sobre os pressupostos teóricos

sobre o processo de transição da etapa da educação infantil para o 1º ano do ensino

fundamental, por meio de renomados autores, propiciando uma visão mais esclarecedora

sobre a temática proposta nesta pesquisa.

No terceiro capítulo, tratamos sobre a fundamentação metodológica da pesquisa,

descrevemos os instrumentos metodológicos utilizados para a coleta de dados, sujeitos de

pesquisa e a sua caracterização, o lócus e a técnica de análise dos dados.

São apresentados no quarto capítulo: a análise, interpretação e discussão dos dados.

No quinto e último capítulo, apresentamos sobre os princípios para uma proposta

formativa considerando as crianças, o olhar do professor e o contexto escolar.

Com a organização adotada, pretende-se que a pesquisa contribua com a formação

continuada dos professores atuantes no 1º ano do ensino fundamental e no processo de

transição das crianças entre a educação infantil e o 1º ano do ensino fundamental.

O estudo se enquadra na linha de desenvolvimento profissional do formador e práticas

educativas do curso do Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores da

PUC-SP, e teve como objeto de estudo as necessidades formativas do professor do 1º ano

quanto à articulação entre as duas etapas numa escola pública na cidade de São Paulo.

Assim sendo, a temática desta pesquisa assume relevância tanto para escolas, quanto

para a organização ou reorganização de formação de professores, podendo contribuir com as

práticas docentes no processo de transição das crianças da Educação Infantil para o 1º ano do

Ensino Fundamental.

Estudos Correlatos

O processo de transição entre a educação infantil e o 1º ano do ensino fundamental

tem suscitado muitas dúvidas entre as crianças, os profissionais da educação e pais de alunos,

de acordo com diferentes pesquisas acadêmicas. Sendo assim, se constata que se trata de uma

temática a ser mais estudada em diferentes perspectivas, a fim de que o direito à educação de

qualidade das crianças seja de fato assegurado. Nessa direção, nos propusemos a realizar esta

pesquisa que iniciou com a busca de estudos correlatos mais apropriados para os nossos
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objetivos de pesquisa. Nessa direção, a fim de conhecermos as produções da comunidade

científica realizadas sobre a temática da transição entre a educação infantil e o 1ª ano do

ensino fundamental fizemos um levantamento dos estudos correlatos que foram contribuintes

para a construção e problematização do nosso objeto de pesquisa, uma vez que esses estudos

nos provocaram a reflexão sobre as possíveis continuidades e descontinuidades na transição

da educação infantil para o ensino fundamental, seguindo pelo viés da concepção que embasa

a educação, a organização dos tempos e espaços, a prática pedagógica do professor e o

currículo. Dando continuidade ao trabalho, selecionamos três dissertações dos autores

Cardoso (2018), Ribeiro (2014), Santos (2006), e duas teses dos autores Marcondes (2012) e

Neves (2010) que colaboraram para a nossa pesquisa.

As pesquisas correlatas aqui apresentadas buscaram fundamentar e contextualizar o

problema de pesquisa que se refere ao processo de transição da educação infantil para o 1º ano

do ensino fundamental, abarcando as avaliações de aprendizagem e as práticas pedagógicas, a

análise do ensino fundamental de nove anos (continuidades e descontinuidades na transição),

a valorização da autonomia das crianças e, por fim, as propostas curriculares.

A partir delas buscamos discutir os conceitos, pesquisar as categorias de análise, obter

o panorama geral da área e selecionar e identificar pesquisas que pareciam mais ajustadas e

relevantes para a questão de pesquisa apresentada. Ademais, as pesquisas correlatas citadas

influenciaram na produção da escrita desta dissertação, ao potencializarem diálogos abertos

entre os modos de conhecer essas necessidades formativas (se elas existem e quais são), e

como estas necessidades se relacionam com a prática cotidiana do professor no contexto da

transição da educação infantil para o ensino fundamental.

As pesquisas foram coletadas na Biblioteca Digital Teses e Dissertações – BDTD –, no

período 2006 a 2020 e em artigos científicos da educação, na qual utilizamos como

palavra–chave: transição da educação infantil para o ensino fundamental.

Os cinco trabalhos escolhidos provocaram perspectivas capazes de adensar a pesquisa,

aproximando e propondo conexões entre as etapas da educação infantil e do ensino

fundamental de diferentes formas. Trata-se das pesquisas de Cardoso (2018), Ribeiro (2014),

Marcondes (2012), Santos (2006) e Neves (2011). Todas elas apresentaram em comum a

metodologia da pesquisa de cunho qualitativo diante da questão da transição entre os ciclos.

Isto posto, passamos a apresentar as principais contribuições desses estudos para essa

pesquisa.

Marcondes (2012), em sua pesquisa, analisou as práticas pedagógicas, os tempos e os

espaços da educação infantil e do ensino fundamental de nove anos, assim como as
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concepções e vivências dos sujeitos envolvidos no processo. Já Ribeiro (2014), trouxe como

objetivo compreender como a proposta curricular de uma rede municipal contempla a

transição da educação infantil para o ensino fundamental. Seus elementos constituintes foram

a concepção de infâncias e de educação. Para o autor Santos (2006), a transição das crianças

da educação infantil para o ensino fundamental é marcada por um novo papel social, o de

aluno, e que nessa nova passagem algumas ações dos profissionais precisam ser diferenciadas,

a fim de superar os desafios dessa etapa.

Neves (2010) nos esclarece que
“São várias as questões que surgem ao pensarmos essa passagem, questões que
remetem a permanência e deslocamentos nesse processo. Afinal, as crianças que são
atendidas em uma instituição de educação infantil são as mesmas que frequentam o
ensino fundamental, mas nem sempre a história educacional anterior da criança é
colocada como um plano de análise na continuidade de sua escolarização. (p. 15)

A autora traz reflexões que se mantiveram pulsantes, perpassando toda a pesquisa.

Afinal, quem é essa criança recém-chegada no ensino fundamental? Que concepção é essa de

criança e de aluno que permeia a educação presente na infância que vai dos 0 aos 12 anos de

idade?

O mecanismo mais clássico de se identificar e categorizar a criança/aluno na escola é o

processo da avaliação, que surge inclusive como lugar genérico e universal nos discursos do

senso comum a respeito das práticas pedagógicas e funcionalidades da escola. Pelo prisma

crítico de Cardoso, os principais problemas e as dúvidas na avaliação vêm dessa dificuldade

de compreendermos a criança como sujeito histórico e social, e sua subjetividade. Ao focar na

capacidade da criança (ou na sua não-capacidade de executar uma determinada tarefa), o

professor corre o risco de não acompanhar o movimento da aprendizagem dos seus alunos. O

objetivo da pesquisa de Cardoso (2018) “O processo de transição da educação Infantil para o

Ensino Fundamental: um estudo sobre avaliação da aprendizagem e práticas pedagógicas no

1º ano do ciclo de alfabetização” foi identificar e analisar em que medida os relatórios

descritivos da EMEI subsidiam o planejamento dos professores do 1º ano do ensino

fundamental de uma escola municipal de São Paulo . A pesquisa buscou compreender de que

forma os diferentes sujeitos (direção, coordenação pedagógica, professores e pais)

participaram e contribuíram para a produção e análise dos planejamentos dos docentes das

turmas dos 1ºs anos do ensino fundamental, com estudos reflexivos sobre os relatórios

descritivos dos alunos vindos da educação infantil. A dissertação teve como objetivo estudo e

análise dos planejamentos dos docentes das turmas do 1º ano do ensino fundamental, voltado

para os relatórios descritivos instituídos pela Orientação Normativa nº 01/2013, documento
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esse que orienta a construção da avaliação na educação infantil. A documentação pedagógica

e avaliativa (com ênfase nos relatórios descritivos) que existe na pesquisa de Cardoso é um

dos elementos ao qual nos referimos anteriormente que dialoga com a prática cotidiana dos

professores de 1º ano do ensino fundamental. A escrita dos relatórios individuais presentes na

pesquisa de Cardoso traz à tona o que as crianças sabem e as fragilidades do processo do

ensino-aprendizagem, e o conjunto dessas informações trazem subsídios para se pensar o

trajeto da transição.

Já na pesquisa de Marcondes (2012), são investigadas “as possíveis continuidades e

descontinuidades na transição da educação infantil para o ensino fundamental no contexto de

nove anos''. A pesquisa busca compreender como a transição se dá nas práticas pedagógicas,

como estas são percebidas e vivenciadas pelas crianças, professoras e familiares. Seu objetivo

é analisar as práticas pedagógicas, os tempos e os espaços da educação infantil e do ensino

fundamental de nove anos, compreendendo suas continuidades e descontinuidades, assim

como as concepções e vivências dos sujeitos envolvidos no processo. Toda sua pesquisa

evidencia os contextos das crianças, as práticas docentes no 1º ano do ensino fundamental, as

narrativas infantis sob as perspectivas da transição e as concepções e vivências dos adultos

envolvidos no processo. Os instrumentos de coleta foram: observações do ambiente escolar

cotidianamente (entrada e saída das instituições escolares, salas de aula e intervalos),

entrevistas semiestruturadas com docentes e responsáveis e produção de desenho aliado à

oralidade com as crianças. A pesquisa longitudinal e contextual garantiu à Marcondes uma

vinculação com os sujeitos da pesquisa que merece destaque, uma vez que a constância nos

contatos e a presença rotineira propiciaram um menor estranhamento e constrangimento das

crianças, docentes e responsáveis participantes da pesquisa, gerando, inclusive, um forte

vínculo afetivo com as crianças colaboradoras no processo. O estudo contribuiu ainda para

uma reflexão sobre o tempo de brincar e o lugar da ludicidade nas instituições escolares, uma

vez que a pesquisa aponta que, ao entrarem no ensino fundamental, há uma redução no tempo

destinado a essas atividades. Ela destaca que assumir o papel de aluno não deveria ser

sinônimo de abandono das características infantis. Dessa forma, a pesquisa possibilita um

novo olhar para as crianças que estão nos ambientes escolares, propondo uma nova forma de

concebê-las, entendendo que ser aluno não elimina as peculiaridades da infância. Adotar essa

concepção permite ao adulto (professor e responsável) compreender que as crianças são

ativas, possuem opinião, sentimentos e produzem cultura, portanto, devem ser respeitadas.

Essa pesquisa nos inspirou a investir nas narrativas e representações infantis para conhecer o
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processo da transição vivenciado pelas crianças. Se a educação é pensada, discutida e

planejada para nossas crianças, por que as nossas crianças não têm voz nesse processo?

A pesquisa de Marcondes expressa algumas concepções de infância, o que provoca a

todos nós refletir quem é a criança versus aluno que frequenta as escolas.

Na pesquisa de Ribeiro (2014), foi estudada a proposta curricular da rede municipal de

Juiz de Fora, que traz um olhar para a transição da educação infantil ao ensino fundamental.

Essa dissertação se desenvolve na linguagem, conhecimento e formação de professores do

Programa de Pós-graduação em Educação da Universidade Federal de Juiz de Fora – UFJF, de

Minas Gerais. O objetivo geral deste estudo é compreender como a proposta curricular da

educação infantil e ensino fundamental da rede municipal de Juiz de Fora contempla a

transição da educação infantil para o 1º ano do ensino fundamental. A análise da proposta,

como artefato cultural que se constrói dentro de um movimento histórico mais amplo, tem,

como elementos constituintes, concepções de infância e de educação.

A formação do currículo no município de Juiz de Fora traz questionamentos, para

Ribeiro, relacionados ao ensino fundamental de nove anos. Como seria o currículo pensado

no processo de transição da educação infantil para o ensino fundamental? Seria a combinação

dos conteúdos do último ano da educação infantil com os conteúdos do 1º ano do ensino

fundamental? Ou seria melhor que as crianças do 1º ano do ensino fundamental estivessem

incluídas no currículo da educação infantil? Qual é o papel do brincar nesse processo de

transição?

Frente à realidade de inclusão da criança com seis anos de idade no ensino

fundamental, este estudo de Ribeiro teve como objetivo:

● Identificar a percepção de diferentes profissionais envolvidos na formulação das

propostas curriculares para a educação infantil e ensino fundamental, sobre o modo

como eles tratam o tema da transição entre as duas etapas da educação básica.

● Analisar como os documentos dialogam com as especificidades da educação infantil e

do ensino fundamental, tanto em sua forma quanto em seu conteúdo.

● Analisar as concepções de infância, aprendizagem e brincadeira presentes nas

propostas curriculares da educação infantil e ensino fundamental.

● Compreender como tais propostas contemplam o brincar, entendendo como os

documentos abrem possibilidades de diálogo com os professores da educação infantil

e do ensino fundamental sobre a importância dessa linguagem.

A análise da pesquisa de Ribeiro produziu provocações candentes no percurso desta

mestranda: como nós, professores, podemos prever formas para garantir a continuidade no
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processo de aprendizagem e desenvolvimento das crianças, respeitando as especificidades

etárias, sem antecipação dos conteúdos no ensino fundamental? Até que ponto a forma como

os planejamentos são feitos dentro das escolas dão conta de abarcar essas complexidades da

transição?

Consideramos o currículo um instrumento de formação que precisa envolver todos os

profissionais da educação, alunos e familiares, para que, ao dialogar com essas diferentes

realidades e contextos, seja de fato um currículo real e possível, um currículo vivo dentro das

escolas.

Acreditamos que uma das funções do currículo é trazer as especificidades dos

municípios, quais territórios e culturas estão contidos nele, e diante dessas especificidades,

descobrir como as transições de um ciclo a outro dialogam nesse percurso.

Na pesquisa de Ribeiro, a devolutiva vem através das narrativas infantis, das narrativas

das famílias e dos professores e são potencializadas no planejamento das ações. Essas

narrativas apontam o percurso, mostram caminhos a serem pensados, planejados na prática do

professor com o educando.

Por fim, na dissertação de Santos (2006), o estudo é sobre “a autonomia da criança no

processo da transição da educação infantil para o ensino fundamental, conforme as

prescrições oficiais”. Essa pesquisa utiliza-se das orientações e diretrizes curriculares da

educação infantil. Os sujeitos foram os professores de educação infantil. O objetivo da

dissertação de Santos (2006) é analisar o conceito de autonomia das crianças e a articulação

nas escolas entre o final da educação infantil e o início do ensino fundamental, apontando de

que forma os documentos pedagógicos expressam as rupturas e as continuidades desse

período. O estudo feito por esse autor revela que a transição das crianças da educação infantil

para o ensino fundamental é marcada por um novo papel social, o de aluno, e que nessa nova

passagem algumas ações dos profissionais precisam ser diferenciadas, a fim de superar os

desafios dessa etapa. Nessa dissertação, os documentos analisados evidenciam que a

adaptação e a autonomia são tratadas de maneira cindida e desarticulada, por enfatizarem

conteúdos voltados para o desenvolvimento cognitivo, apresentados por áreas de

conhecimentos, ao invés de apontar a necessária complementaridade entre eles.

Apesar de os documentos distinguirem as dimensões do desenvolvimento humano,

reforçam práticas que se convertem em homogeneização. Tais orientações dão

reconhecimento às especificidades, porém reforçam a cisão entre as duas etapas ao tratarem

especificamente desse momento sob o ponto de vista da adaptação.
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Como indicadores de ruptura no processo de transição, podem ser destacados na

pesquisa de Santos:

a) A mudança do espaço físico: localização da escola, da sala, distâncias, tamanhos,

organização, funcionamento diferente, uso de mesas e cadeiras individuais com menor

mobilidade ao dia.

b) O agrupamento: aumento do número de crianças por turma, crianças novas na escola

como um todo, crianças com características, tamanhos, idades, hábitos e comportamentos

diferentes.

c) A rotina: redução do tempo para brincar, aumento de tempo que as crianças

permanecem sentadas em atividades dirigidas, divisão de tempo por áreas de conhecimento,

introdução da avaliação de desempenho escolar e exclusão do apreciado “dia do brinquedo”

(na educação infantil é combinado um dia da semana para elas levarem um brinquedo de casa

para compartilhar com outras crianças).

d) As interações: a relação de autoridade entre professores e crianças passa a ser

diferenciada, principalmente em relação ao desempenho acadêmico.

Percebemos em algumas escolas o espaço físico, representado pela disposição das

mesas e cadeiras, pela redução de locais que convidam à brincadeira, por diferentes formas de

agrupamento etário e por turmas, assim como o lugar de autoridade docente, tudo isso

também expressa as especificidades e as expectativas de cada nível educativo. Entendemos

que as necessidades das crianças são negadas de forma violenta a partir de uma perspectiva

cartesiana, idealizante e reducionista do processo de aprendizagem. O fato de, por exemplo, se

dividir o tempo por área de conhecimento e, simultaneamente, forçar a permanência das

crianças sentadas, faz com que se reduza significativamente a efetividade do

ensino-aprendizagem. Para Santos (2006), o que se observa no cotidiano escolar é que parte

dos profissionais age de modo mecânico, com vistas a cumprir a sequência de situações

previamente programadas, pouco considerando as necessidades, as manifestações e as

singularidades das crianças. E é justamente o pouco conhecimento sobre como se dá o

desenvolvimento social na infância, a necessidade de controle do número de crianças e da

própria rotina diária delas que promove de forma reduzida o exercício de sua autonomia ao

espaço da adaptação, para que possam experimentar situações que favoreçam a tomada de

consciência de que os espaços, tempos e materiais pertencem ao coletivo. É evidente que,

aqui, a ideia do coletivo é não de um lugar para o experimento criativo, mas sobretudo um

lugar da limitação, onde a responsabilidade é traduzida pelo não-pertencimento. Muitas vezes

o que percebemos nas escolas é a necessidade de controle, em que o professor precisa
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disciplinar a turma, para que o conteúdo possa ser aplicado dentro do cronograma

estabelecido pela escola.

Na análise dos documentos trazidos por Santos, a autonomia é considerada de forma

mais contundente na última etapa da educação infantil, contrapondo-se à maneira que é

colocada nos anos iniciais do ensino fundamental. Neste período transitório, como já dito

antes, a autonomia é vista prioritariamente como um componente do processo da adaptação,

sendo pouco considerada em termos de práticas da própria criança que visem à articulação

nos anos iniciais.

As pesquisas correlatas ressoaram como um diapasão diante do acúmulo orgânico que

ecoa das próprias experiências cotidianas e inquietudes da mestranda na escola, e permitiram

que esta pesquisa se identificasse, se reconhecesse e encontrasse um lastro pujante para se

desenvolver. Além disso, foi possível levantar os principais aportes teóricos: Almeida (2012,

2020); Bakhtin (1988a, 1988b); Benjamin (2011); Corsaro (1992, 2011); Didonet (2007);

Freire, Madalena, (1988); Freire, Paulo (1974, 1979, 1989,1996, 2000); Kramer (2011);

Ludke e André (1986); Micarello (2010); Neves, Gouvea e Castanheiras (2011); Nóvoa,

(1992); Placco (2006); Qvortrup, (2010); Sanches (2019); Wallon (1979) e Vygotsky (1978,

2003, 2009), cujas teorias são apresentadas nas próximas seções no processo de construção e

problematização do objeto de pesquisa que se refere às necessidades formativas do professor

do 1º ano quanto à articulação entre os dois ciclos numa escola pública paulistana.

Findada as reflexões sobre as contribuições dos estudos correlatos aqui apresentados,

em continuidade à pesquisa documental, optamos por pesquisar as bases teóricas que

sustentam as concepções sobre o processo de transição da educação infantil para o primeiro

ano do ensino fundamental que constam nos documentos oficiais que são apresentadas na

sequência e que nos auxiliam para a compreensão de nosso objeto de estudo.
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CAPÍTULO 1 - BASES TEÓRICAS QUE SUSTENTAM AS CONCEPÇÕES NO
PROCESSO DE TRANSIÇÃO

Os documentos oficiais apresentam-se como referência e orientação para elaboração,

implementação e avaliação do processo de transição da educação infantil para o ensino

fundamental nas instituições públicas. Portanto, nos dedicamos a estudar parte dessa

documentação e procuramos analisar as possíveis aproximações entre os documentos oficiais

e as ações desenvolvidas nas unidades escolares no que se referem ao processo da transição

entre os dois ciclos. Nessa direção, buscamos identificar as bases teóricas que sustentam as

concepções sobre o processo de transição da educação infantil para o primeiro ano do ensino

fundamental que constam nos documentos do Ministério da Educação e Leis Federais, além

de realizarmos um estudo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017,

da Leis de Diretrizes e Base da Educação Nacional (LDB) Lei Nº 9394/96, lei N°

11.274/2006 que altera a redação da LDB , das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educação Infantil (DCNEI) de 2009 e no documento elaborado pela Secretaria Municipal de

Educação de São Paulo - Currículo Integrador da Infância Paulistana (2015) que contribuem

para a construção e problematização do objeto de pesquisa e são aqui apresentadas.
Figura 11: desenho de criança (1º ano do ensino fundamental)

Fonte: Coleta de dados da pesquisadora
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O primeiro documento que analisamos foi a Base Nacional Comum Curricular, a qual

determina direitos de aprendizagem e desenvolvimento, assim como campos de

experiências a serem trabalhados. Na educação infantil, toda a aprendizagem é focada nos

estímulos potencializando os campos de experiências onde as áreas de conhecimento são

trabalhadas de maneira integrada. No ensino fundamental, a brincadeira parece não estar

presente na didática de ensino. Do aluno do ensino fundamental é exigido a responsabilidade

e disciplina sobre seus estudos. De acordo com a BNCC (pp.54-58), é nessa etapa que os

alunos fazem “relação com múltiplas linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da

matemática, permitindo a participação no mundo letrado e a construção de novas

aprendizagens, na escola e para além dela.” Entendemos que o acolhimento dos alunos

ingressantes é responsabilidade dos profissionais da educação. É essencial que os

profissionais da educação sejam acolhedores às dificuldades, inseguranças e ansiedades dos

alunos nesse processo de transição. Para isso, a recomendação da BNCC é que consideremos

a trajetória desses alunos, reconhecendo as habilidades desenvolvidas. É necessário que o

professor saiba como aquele aluno caminhou na educação infantil, quais habilidades

desenvolveu, suas dificuldades e realizações no processo da escolarização. Tais elementos

auxiliam o professor a estreitar uma transição que dialogue com os conhecimentos prévios da

criança.

Segundo as orientações da BNCC, “para que as crianças superem com sucesso os

desafios da transição, é indispensável um equilíbrio entre as mudanças introduzidas, a

continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se

construa com base no que os educandos sabem e são capazes de fazer, evitando a

descontinuidade do trabalho pedagógico” (p.53). Sendo assim, entendemos que a transição é

uma engrenagem movida pelas experiências vivenciadas na educação infantil e que dá

continuidade à progressão das aprendizagens do ensino fundamental. percebemos neste

capítulo a importância dos instrumentos de transição em formato de registro como os

portfólios e relatórios individuais dos alunos vindos da educação infantil. Com essas

informações dos alunos, o professor inicia o ano com elementos que irão nortear e fortalecer

seu trabalho, com viés de ponto de partida. É essencial que as escolas pontuem na

configuração do currículo a concepção da transição, com a perspectiva da continuidade das

aprendizagens.

Com o ingresso da criança no 1º ano, a escola precisa acolher tanto a criança como a

família. É sugestivo realizar no início do ano a Reunião com as famílias das crianças, para que
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assim todos possam pensar e articular o processo da transição da melhor forma para a

criança.

A BNCC traz em seu documento orientações que compartilham a análise do que foi

desenvolvido na educação infantil, ou do que se espera que tenha sido aprendido. Logo,

entendemos que considerar essas aprendizagens vindas da educação infantil traz para nós,

professores, elementos para um ponto de partida de trabalho pedagógico com essa criança

ingressante.

O Artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, de 1996 (LDB)

determina que:

Os currículos da educação infantil e do ensino fundamental devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas características regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL, 1996)

A estruturação da BNCC no ensino fundamental se dá pelas áreas do conhecimento.

Essa organização facilita a comunicação entre o ensino-aprendizagem dos diferentes

componentes curriculares (disciplinas). As áreas do conhecimento no ensino fundamental

previstas pela BNCC são: Linguagens, Matemática, Ciências da Natureza e Ciências

Humanas. Cada uma dessas áreas tem competências específicas que precisam ser

desenvolvidas durante o ensino fundamental. Segundo a orientações da BNCC (p.23), “as

competências específicas possibilitam a articulação horizontal entre as áreas, perpassando

todos os componentes curriculares, e também a articulação vertical, ou seja, a progressão

entre a educação infantil e o ensino fundamental, considerando experiências dos alunos e suas

especificidades”. Cada campo de experiência da educação infantil descrito na BNCC está

correlacionado com as áreas de conhecimento do ensino fundamental e com as competências

a serem desenvolvidas em cada etapa. São eles:
1. O eu, o outro e o nós, associando-se às Ciências Humanas e ao Ensino Religioso.
2. Corpo, gestos e movimentos comunicam-se com as áreas de Ciências da Natureza
e com a Educação Física.
3.Traços, sons, cores e formas favorecem o aprendizado das linguagens artísticas e
da Matemática.
4. Escuta, fala, pensamento e imaginação integram-se às línguas portuguesa, inglesa
e a linguagem artística.
5. Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações com a Matemática e as
Ciências Humanas. Todas elas se intersectam na formação dos alunos, mesmo tendo
as especificidades dessas fases da escolarização. (BRASIL, 2017, p. 23)

No campo 1, da educação infantil, o eu, o outro e o nós, enfatizamos as competências

socioemocionais a serem trabalhadas no ensino fundamental nas áreas de Ciências Humanas.
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No campo 2, Corpo, gestos e movimentos, é potencializado o autocuidado relacionado

a Ciências da Natureza e à Educação Física.

E assim, vai ocorrendo com os demais campos de experiência e as áreas de

conhecimento, onde um campo de experiência se integra a uma área de conhecimento,

fortalecendo a continuidade das aprendizagens de um ciclo a outro, em que o nível de

complexidade do ensino vai aumentando gradativamente.

Percebemos qual brusca é a mudança da educação infantil para o ensino fundamental;

todavia na educação infantil a ludicidade se faz presente em toda rotina escolar, já no ensino

fundamental, desde a sua estrutura física da escola (mobiliários construídos para serem

utilizados individualmente), até a organização do tempo, grande parte do tempo as aulas são

ofertadas em uma organização em que as crianças ficam sentadas, com o intuito de cumprir

com o conteúdo didático. Estamos à beira de uma contradição, onde Wallon (1995), cita que a

importância e eficácia da aprendizagem se dá pela vivência do corpo, os estímulos e

movimentos. Pode-se traçar um paralelo com a intensificação contemporânea da

medicalização da infância, para que as crianças se vejam mais adaptadas às necessidades

disciplinares da escola num contexto de educação bancária (FREIRE, 1974).

É importante ressaltar que a BNCC obedece às Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educação Infantil; Dessa forma passamos a analisar aspectos desse documento que se

referem à transição. O artigo 10 das DCNEI trata da continuidade do processo de

aprendizagens por meio da criação de estratégias adequadas aos diferentes momentos de

transição vividos pela criança (casa/creche/ educação infantil/pré-escola/ensino fundamental).

O artigo 10 cita a observação como instrumento de avaliação. A observação do professor

capta nas diferentes situações de aprendizagem o que o aluno sabe e o que não sabe. Traz

elementos que podem nutrir os planos de aula do professor; são nas interações das crianças

com as crianças e das crianças com os adultos, com a natureza, nos espaços escolares que os

professores percebem as culturas de pares existentes nas escolas. Nesse sentido, evidenciamos

a contribuição de Madalena Freire (1983) sobre a importância das observações, pois ela indica

que “é necessário que elas sejam registradas, para que não se percam e possam ser

compartilhadas entre os docentes, com as crianças e com as famílias.” Afirma ainda, que “o

registro não contém apenas a observação em si, mas a reflexão e o diálogo que ela provoca,

podendo, assim, tornar-se um documento norteador do trabalho docente.” Os registros

constituem a “documentação específica” de que trata o inciso IV do capítulo 10 das DCNEI e

devem acompanhar a criança quando de seu ingresso no ensino fundamental para que os

docentes que a receberão conheçam um pouco de sua trajetória escolar. É essencial que as
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escolas pensem formas efetivas de comunicação nesse processo da transição que garanta o

envolvimento dos profissionais da educação, famílias e alunos.

A integração entre Educação Infantil e Ensino Fundamental é objeto do artigo 11 das
Diretrizes:

Art. 11. Na transição para o ensino fundamental, a proposta pedagógica deve
prever formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das crianças, respeitando as especificidades etárias, sem
antecipação de conteúdos que serão trabalhados no ensino fundamental. (p. 30)

Na sequência passamos a analisar a lei n° 11.274/2006 que instituiu o ensino

fundamental de nove anos com a inclusão da criança com seis anos de idade.

1.1 Ensino Fundamental de 9 Anos

A implantação da lei n° 11.274/2006 instituiu o ensino fundamental de nove anos com

a inclusão da criança com seis anos de idade. Assim, o ensino fundamental está organizado

em duas etapas: cinco anos iniciais (faixa etária de 6 a 10 anos) e quatro anos finais (faixa

etária de 11 a 14 anos). Essa lei prevê que:
A implantação de uma política de ampliação do ensino fundamental de oito para
nove anos de duração exige tratamento político, administrativo e pedagógico, uma
vez que o objetivo de um maior número de anos no ensino obrigatório é assegurar a
todas as crianças um tempo mais longo de convívio escolar com maiores
oportunidades de aprendizagem. Ressalte-se que a aprendizagem não depende
apenas do aumento do tempo de permanência na escola, mas também do emprego
mais eficaz desse tempo: a associação de ambos pode contribuir significativamente
para que os estudantes aprendam mais e de maneira mais prazerosa. (BRASIL, 2007,
p.7)

De acordo com o documento “Ensino fundamental de nove anos: orientações

pedagógicas para a inclusão da criança de seis anos de idade” (BRASIL, 2007), o ingresso da

criança com seis anos de idade ampara, preferencialmente, a criança pertencente à classe com

menor poder aquisitivo. A ideia é possibilitar a essa criança o ensino obrigatório aos seis anos

de idade, retirando-a das ruas ou de outros afazeres que não condizem com sua

responsabilidade. Com um ano a mais no ensino fundamental, a criança terá a oportunidade

de desenvolver múltiplas aprendizagens necessárias para o seu processo de escolarização. O

MEC trás em suas políticas públicas orientações para o Ensino Fundamental de 9 anos que

abarcam a reestruturação das unidades escolares relacionadas aos espaços físicos, às práticas

pedagógicas, potencializando o trabalho de uma gestão democrática que envolva todos os

profissionais de educação das unidades escolares e as famílias das crianças atendidas.
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Finalizada a análise dessa lei passamos a investigar o Currículo Integrador da Infância

Paulistana (2015) que é um documento que contribui para a compreensão do processo de

transição entre as duas etapas que estudamos.

1.1.1 Currículo Integrador da Infância Paulistana

No documento elaborado pela Secretaria Municipal de Educação de São Paulo -

Currículo Integrador da Infância Paulistana (2015), em consonância com o CNE/CEB² nº

4/2008, diz que:
Na perspectiva de um Currículo Integrador, a criança não deixa de brincar, nem se
divide em corpo e mente ao ingressar no ensino fundamental. Ao contrário, ela
continua a ser compreendida em sua integralidade e tendo oportunidades de
avançar em suas aprendizagens sem abandonar a infância (SÃO PAULO, 2015,
p.08).

O Currículo orienta que na transição para o ensino fundamental, o ensino deve

presumir formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem, respeitando as

especificidades etárias das crianças ingressantes, evitando a antecipação dos conteúdos que

serão trabalhados no ensino fundamental. Ambas as etapas precisam ser organizadas como

espaços acolhedores para as crianças, e os direitos da infância precisam ser materializados,

respeitando-se a singularidade de cada indivíduo, sua inteireza e sua integralidade.

Pensar o processo da transição exige investigar tais premissas como da integração e

infância para que a continuidade dos processos na escolarização das crianças seja respeitada e

não haja rompimento, potencializando na educação básica o desenvolvimento de uma

educação integral.

O Currículo sugere ainda que ações educativas podem promover a articulação entre os

docentes da educação infantil e do ensino fundamental (encontros, visitas, reuniões).

Propõe-se ainda providenciar instrumentos de registro diversos, coletivos e individuais, que

permitam aos docentes do ensino fundamental conhecer os processos de aprendizagem

vivenciados na educação infantil. A partir de estudos realizados com Kramer, acreditamos que

a transição precisa ser conversada, discutida tanto com professores da educação infantil

quanto com os professores do ensino fundamental, para que seja considerada continuidade e

não ruptura o processo de escolarização da criança.

Nas próximas seções procuramos apresentar e discutir parte das estruturas econômicas,

sociais, políticas, ideológicas e jurídicas que permearam de tempos em tempos e permeiam até

os dias de hoje como eram e como são pensados o trajeto da criança relacionado a transição

da educação infantil para o ensino fundamental.
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1.1.1.1 Trajeto da criança no ingresso escolar, desenvolvendo o pensamento da transição

Começamos essa seção compartilhando um quadro que traz a linha do tempo de como

eram pensados a transição da criança na escola. Este quadro retrata o contexto histórico que

colabora para o nosso entendimento dos acontecimentos históricos abordados nas instituições

escolares, revelando de tempos em tempos o papel da escola e a formação da identidade no

ensino que influenciam diretamente o trabalho realizado nas escolas com as crianças, entre

vários aspectos, perpassando pelas orientações dos sistemas de ensino, da formação inicial e

continuada dos professores e materiais didáticos.

Quadro 1- Linha do tempo: Como era pensado o ingresso da criança na escola

Fonte: autora da dissertação

Segundo Kramer, Corsino, Nunes (2011, p. 71):

A opção brasileira pelo atendimento educacional a toda a faixa etária da primeira
infância e a inserção das crianças de 6 anos no ensino fundamental são frutos de
um processo histórico de articulação entre duas dimensões: uma social, política e
administrativa – que foi se expressando ao longo dos últimos cem anos com os
movimentos sociais e de lutas de diferentes setores da sociedade civil organizada –
e outra técnico-científica, constituída por estudos da psicologia, antropologia,
filosofia, sociologia, entre outros, que passam a conceber a criança de forma ampla
e integrada, e a infância como um momento fundamental no processo de formação
humana.

Percorrendo a linha do tempo, vemos no quadro acima acontecimentos que

evidenciam o ingresso da criança no ensino fundamental. Nele percebemos os diferentes

olhares e contextos da educação em diferentes épocas.
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Nos anos 80 aconteceu o movimento de renovação curricular, que trazia como

identidade a democratização do espaço escolar. A renovação curricular trazia como prioridade

melhorar a qualidade do ensino ofertado pela instituição pública. Com a renovação curricular

foi possível diminuir o nível de repetência e evasão escolar que punia e responsabilizava a

criança pelo fracasso escolar. Os anos 80 foram marcados pelo fim da Ditadura no Brasil e as

escolas nesta época traziam em sua didática de ensino o patriotismo que se revelava no canto

dos hinos, a instauração dos uniformes escolares, a domesticação dos corpos e dos saberes. A

criança que ingressava no ensino fundamental precisava se adaptar rapidamente às regras e às

normas da escola. As escolas naquela época adotavam uma rigorosidade autoritária para

disciplinar e adaptar a criança. As classes eram multisseriadas, porque era comum ter crianças

ingressantes pela primeira vez na escola com idades diferentes. As escolas adotavam o perfil

moral e cívico. A educação nos anos 80 não garantia vaga para toda população infantil

brasileira em idade escolar; nas escolas públicas havia poucas vagas, por isso as famílias com

maior poder aquisitivo recorriam às escolas particulares.

Segundo dados do IBGE e do Censo Demográfico, este era o número de crianças que

não frequentavam a escola

Tabela 1- Crianças que não frequentam a escola em 1980

IDADE NÚMERO PORCENTAGEM

7 anos 1 417 380 47,4

8 anos 1 001 593 34,5

9 anos 801 294 28,4

10 anos 813 571 28,3
Fonte: IBGE, Censo Demográfico - 1980

Nos anos 90, com o Programa Acorda Brasil, nosso país se comprometeu em resgatar

as crianças que não tinham acesso à escola, trazendo parte da população infantil ao contexto

escolar. As classes passaram a ser organizadas por idades: 1º ano (7 anos); 2º ano (8 anos); 3º

ano (9 anos) e 4º ano (10 anos). Os Currículos passaram a ter um viés cultural pelo

pós-modernismo e pelo pós-estruturalismo. Os temas enfatizados diante da preocupação com

as aprendizagens focadas no currículo eram: nexo poder-saber, transversalidade, novas

organizações curriculares, as socializações, as aprendizagens e a rotina escolar como redes,

a escola como espaço de construção de identidades, prática atribuída a valores sociais ,

dinâmicas de gênero, sexualidade, etnia e o multiculturalismo. Nessa época, a educação
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começava a desenvolver um olhar humanista com seus educandos; as crianças ingressantes

pela primeira vez na escola passaram a ser acolhidas em suas singularidades; eram

proporcionados projetos criativos para desenvolver as diferentes áreas do conhecimento. Os

anos 90 foram marcados pela municipalização. A educação começou a perceber e agregar as

culturas presentes em seus municípios.

Em 1996, a LDB reconheceu a educação infantil como etapa da educação básica. A

partir desse momento, a educação infantil começou a ser vista e reconhecida não mais como

direito dos responsáveis pela criança que necessita de vaga, mas o principal direito da criança,

tendo os responsáveis trabalhando fora de casa ou não. Neste ano o Artigo 21 da LDB

reconheceu a Educação Básica em 3 etapas: Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio.

Já no ano de 2005, a Lei, Diretrizes e Bases da Educação passou a considerar a

educação infantil a partir dos quatro anos de idade, e a vaga passou a ser obrigatória. Com

essa mudança, as crianças ingressaram na educação infantil e esse acesso acrescentou

repertório de vivências e aprendizagens com educandos, educadores e com seus pares.

Destaca-se a obrigatoriedade da matrícula das crianças no Ensino Fundamental de Nove Anos

a partir dos 6 anos de idade.

A criança, ao ingressar no ensino fundamental, tem uma amplitude de vivências e

aprendizagens vindas de seu convívio familiar, mas também traz um repertório imenso de

vivências da educação infantil que é considerada o início do trajeto escolar.

Ainda em 2005, surge a Lei nº. 11.114/05 que altera alguns artigos da Lei nº. 9.394 de

20 de dezembro de 1996; a lei de 2005 traz como objetivo a obrigatoriedade do ingresso do

ensino fundamental a partir dos 6 anos de idade.

Já no ano de 2008, com o PARECER CEB/CNE Nº4/2008, o ensino fundamental de

nove anos de matrícula obrigatória, para crianças a partir de seis anos, foi adotado por todos

os sistemas de ensino até 2010. Desde então, a educação brasileira começou a repensar o

plano de ensino que buscasse adequar não mais a criança ingressante de sete anos, mas a

criança ingressante de seis anos.

Em 2013, criou-se a Emenda Constitucional Nº 59 de 2009, Lei Nº 12.796, de 4 de

abril de 2013, que torna obrigatório a Educação básica no Brasil dos quatro aos dezessete

anos de idade, estabelecendo, assim, a obrigatoriedade do ensino para todos os ciclos da

educação básica. Esta Emenda tinha como data limite ser implementada até o ano de 2016.

Segundo a lei a obrigatoriedade do Ensino Fundamental que antes era de nove anos de

duração passa a ser quatorze anos, tornando assim obrigatório o processo de escolarização dos
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quatro aos dezessete anos de idade, garantindo a vaga inclusive para as pessoas que não

tiveram a possibilidade de estudar com a idade que o Estado sugere.

O Plano Nacional da Educação (2014), traz em uma de suas Metas (2ª) a

universalização do ensino fundamental de nove anos. Segundo a Lei “Universalizar o Ensino

Fundamental de Nove Anos para toda a população de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir

que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade

recomendada, até o último ano de vigência deste PNE (2024)”.

O desenvolver da educação durante anos, ao analisar esse percurso, percebemos a

importância que se agrega à educação na inclusão das crianças ao universo escolar, a qual

ocorre de acordo com os contextos históricos, políticos e sociais, dos fundamentos teóricos,

além dos jogos de interesses de determinados grupos que influenciam o modo da gestão da

educação e, consequentemente, se desdobram na gestão escolar e no chão da sala de aula.

Em busca de maior entendimento sobre a temática passamos a investigar e a analisar

como tem se dado a transição e o ingresso da criança de 6 anos no ensino fundamental, por

meio de estudos sobre a função social da escola e o seu papel nesse processo, cujos achados

são apresentados na sequência.

1.1.1.1.1 Função social da escola

Acreditamos que a função social da escola é propiciar o desenvolvimento físico,

intelectual e das competências socioemocionais das crianças, capacitando-as a se tornarem

cidadãos participativos na sociedade em que vivem. Defendemos a função básica da escola

como garantia da aprendizagem e do conhecimento, as habilidades e os valores necessários à

socialização do indivíduo, sendo necessário que a escola propicie o domínio dos conteúdos

culturais básicos como da leitura, da escrita, da ciência, das artes e das letras, considerando

que sem essas aprendizagens dificilmente o aluno poderá exercer seus direitos de cidadania.

Sendo assim, cabe à escola formar alunos com senso crítico, reflexivos, autônomos e

conscientes de seus direitos e deveres, tendo compreensão da realidade, sendo aptos a

construir uma sociedade mais justa, tolerante às diferenças culturais. Com o ensino

fundamental de nove anos, surgiram muitas indagações, muitas delas relacionadas a

organização dos espaços escolares e a organização do tempo e as práticas pedagógicas dos

professores com a criança ingressante.

Defendemos que o ingresso da criança no ensino fundamental abranja o seu

desenvolvimento em todas as áreas de conhecimento, pois reconhecemos que a criança está
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em seu pleno desenvolvimento físico, intelectual, social e cultural. Com o ingresso da criança

mais cedo na escola, acreditamos que seja necessário repensar algumas práticas para o

desenvolvimento do trabalho pedagógico, considerando que a infância está presente em todo o

processo de escolarização, entre os dois ciclos.

A Escola Estadual pública em que foi realizada a pesquisa faz parte de uma

organização integrante reconhecida como a Secretaria da Educação. As ações da Secretaria

precisam ter como foco os melhores resultados de aprendizagem. O acompanhamento do

desempenho dos alunos deve ser realizado pelas avaliações externas, indicadores de evasão,

progressão e formação de professores. Com base nessas análises, a Secretaria planeja ações

intencionais para melhorar os desafios. Ela é quem faz a gestão das políticas regionais da área

que atua, coordena e conduz os processos, favorecendo que a equipe trabalhe de maneira

articulada para consolidar o plano de governo das prefeituras e cumprir o planejamento

estratégico estabelecido.

Segundo o MEC 1 são de responsabilidade das Secretarias:
➢ Fazer um acompanhamento com frequência: devem ser realizadas algumas
sondagens para identificar nas escolas as dificuldades encontradas na rotina escolar.
A visão da Secretaria parte da ótica em analisar a organização da estrutura
administrativa e compreender as políticas que foram e que são realizadas no
município, conhecendo os desdobramentos deste trabalho.
➢ Elaborar um plano de trabalho: com base nas sondagens, definir os trajetos
do trabalho para alcançar as soluções, esboçar o desenvolver dessas etapas de
trabalho colocando em prática essas ações.
➢ Assegurar um olhar vasto para diferentes necessidades como: infraestrutura
dos espaços escolares, a refeição ofertada, o meio de transporte, o relacionamento
com a população, a utilização dos recursos públicos e como se dá o processo de
ensino-aprendizagem.
➢ Trabalhar com parcerias: a aliança com outras secretarias municipais e com
a prefeitura é essencial para que se desenrole o plano de trabalho planejado.
➢ Sondar os resultados: analisar os indicadores de aprendizagem e planejar
ações com todos os profissionais da educação com o foco na melhora do
desempenho dos alunos.
➢ Atenção aos recursos financeiros: as verbas da educação precisam ser
administradas de acordo com a lei. Utilizar as verbas respeitando as regras do
orçamento e sempre que houver necessidade fazer parceria com outras secretarias.

Sendo assim, cabe aos gestores da Secretaria um olhar cuidadoso com o foco na

transição da educação infantil para o ensino fundamental. Sobre isso, Kramer; Nunes; Corsino

(2011) dizem:
Os gestores que atuam nas creches, pré-escolas e escolas em funções chamadas de
orientação, supervisão, formação ou coordenação têm o papel importante de

1Portaria MEC Nº 41 DE 25/01/2021, PNE e dispõe sobre as ações de monitoramento e avaliação dos Planos
de Educação dos estados, dos municípios e do Distrito Federal. Acesso na página:
https://www.legisweb.com.br/legislacao/?id=408469
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acompanhar as práticas, identificar os problemas, preparar a análise de casos ou
situações a serem discutidos coletivamente em reuniões que de fato reúnam
professores da educação infantil e do ensino fundamental, sentados lado a lado,
pensando juntos, contando o que têm feito e o que não conseguem fazer. Priorizar
essa modalidade de formação continuada exige entender que o objetivo desses
encontros é pensar, discutir e problematizar o currículo, decidindo sobre o que
compete à educação infantil e aos primeiros anos do ensino fundamental, prevendo
estratégias de transição tanto nas escolas de ensino fundamental que têm turmas de
educação infantil quanto nas que recebem crianças de outras escolas ou pré-escolas
(p. 81).

Na lei 11.274, que amplia o ensino fundamental de oito para nove anos, afirma-se que

a criança pode apresentar dificuldades de adaptação. Nós, profissionais da educação, sabemos

o quanto o processo de adaptação é delicado e pode ser dificultoso se não tiver um cuidado

amoroso com quem está chegando na escola de ensino fundamental pela primeira vez. Esse

acolhimento não deve ser pessoalizado na figura do professor da sala, mas deve ser

responsabilidade coletiva de toda a equipe escolar. Daí a necessidade formativa e

programática de se estabelecer coletivamente essas formas possíveis de acolhimento que

auxiliem no desafio da transição. Diante disso, Correa (2011, p. 115) avalia:
[...] a necessária integração entre e educação infantil e o ensino fundamental,
especialmente no momento de transição entre o último ano da pré-escola e o
primeiro do fundamental, não vem ocorrendo com a mudança implantada, mas, ao
contrário, da forma como vem se dando, pode levar a uma maior dificuldade na
compreensão da natureza e especificidade do trabalho de cada grupo etário,
acirrando as dificuldades de diálogo entre os profissionais desses dois segmentos
da educação básica.

Com relação ao currículo e à estrutura física, percebemos que muito ainda precisa ser

feito. Nas salas de primeiro ano encontramos no mobiliário carteiras que não são adaptadas a

crianças a partir de seis anos, e sim para crianças mais velhas. Sobre isso, dizem Arelaro;

Jacomini; Klein (2011):
[...] o currículo do primeiro ano do ensino fundamental reflete somente uma
adaptação simplista do antigo currículo da primeira série, com pequenas
adequações metodológicas para garantir momentos de brincadeiras, porém com
limitações devido à ausência, nessas escolas, de espaços físicos que contemplem
parques e brinquedotecas. (p. 47)

No que diz respeito à integração entre esses dois níveis de educação, é fato que o

brincar deve fazer parte da aprendizagem em todas as etapas da educação, por isso os

profissionais da educação que atuam no 1º ano do ensino fundamental de nove anos devem

estar atentos a esse ponto: o brincar faz parte do processo de ensino-aprendizagem das

crianças. Kishimoto (2011) avalia que são necessárias, além das mudanças no currículo e nas

práticas pedagógicas dos profissionais, mudanças nos aspectos estruturais das escolas, como

mobiliário adequado, acessibilidade aos espaços, entre outros.
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No plano das políticas públicas, o estudo ressalta dois tipos de desalinhos
estreitamente relacionados. O primeiro diz respeito às questões estruturais das
escolas para receber crianças de 6 anos. A falta de atenção às condições dos espaços
escolares e dos recursos materiais e humanos interfere diretamente na organização
dos tempos e das rotinas, e na qualidade das práticas pedagógicas. O segundo
refere-se às urgentes mudanças no plano curricular. A implementação de um
currículo, ao se embasar em sólido conceito de educação democrática, assegura a
presença ativa dos principais atores do processo – profissionais da escola, crianças,
famílias e comunidade – na difícil interlocução entre as intenções dos documentos
legais e as realizações no contexto escolar. Ao emergir de um processo de
construção colaborativo, em consonância com as pretensões e suportes estruturais
das políticas governamentais, o currículo pode ser revelador de uma práxis
educativa, capaz de desenvolver as diversas expressões e o aprendizado requeridos
pelo projeto pedagógico, mas, principalmente, formar o ser humano promovendo o
bem-estar e a justiça social. (p. 206 - 207)

Acreditamos que ao alinhar as questões relatadas por Kishimoto, é possível alcançar

uma estrutura física e material que seja adequada às necessidades das crianças, assim como

mudanças no plano curricular que promovam uma educação democrática, envolvendo os

profissionais da educação, as crianças, as famílias e a comunidade.

A Secretaria da Educação Paulistana possui uma vasta rede de ensino do Brasil: uma

média de cento e noventa mil docentes e cinco mil diretores de escolas distribuídos em

noventa e uma Diretorias Regionais de Ensino, que se agregam  nos quinze Pólos Regionais.

Realizada a investigação sobre a função social da escola nos debruçamos em busca de

informações sobre a garantia dos direitos das crianças, contextualizando historicamente a

temática e considerando a respectiva legislação, conforme registrado na sequência.

1.2 Garantia dos direitos das crianças

Nesta seção, discutiremos um pouco sobre as infâncias de tempos em tempos. É

essencial pensar como foi se configurando as infâncias no passado e como se configuram as

infâncias na contemporaneidade diante das novas organizações familiares, das concepções de

educação e das concepções de infâncias, para a compreensão das reais necessidades infantis, o

que nos revelou aspectos fundantes para a análise da pesquisa.

No ensino fundamental de nove anos, defendemos a necessidade da participação de

todos os profissionais da educação, onde a construção do trabalho realizado com a criança

ingressante do 1ºano é pensado e construído por todos em uma gestão democrática. E quando

pensamos neste trabalho, pensamos também na criança da atualidade e quais concepções de

infâncias orientam a prática pedagógica na contemporaneidade no que tange ao processo da

transição.
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Estudos de Philippe Ariès (1978) indicam que o conceito de infância muda

historicamente em função de determinantes sociais, culturais, políticos e econômicos.

Segundo o portal do MEC, “a literatura, as artes, a poesia e o cinema têm sido grandes aliados

na percepção do modo como a sociedade vê a infância.” Abaixo, encontram-se duas

reproduções de pinturas para refletirmos sobre como esse conceito é socialmente construído:

Figura 27: Las Meninas

Fonte: Diego Velázquez – Las Meninas, 1656 – óleo sobre tela – 276 x 318 cm - Museo del Prado, Madrid,
Spain
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Figura 28: Renoir

Fonte: A família do artista - Renoir (1896)

Analisemos o perfil em que as crianças são retratadas pelos dois artistas: No

segundo quadro a criança é o Renoir, que aparece como um bebê aos cuidados de sua

mãe. Renoir se veste diferente dos adultos. Neste quadro do século XIX, existe

diferenciação entre a criança e o adulto. Já no quadro de Velázquez, Las Meninas,

pintado em meados do século XVII, é possível perceber que adultos e crianças se vestem

com os mesmos padrões, as crianças retratadas evidenciam uma percepção sobre uma

identidade relacionada a adultos em miniatura. Roseana Murray (s.d. p.23), em seu

poema O Pirata,
O menino brinca de pirata:

sua espada é de ouro e sua roupa de prata.
Atravessa os sete mares em busca do grande tesouro.

Seu navio tem setecentas velas de pano e é o terror do oceano.
Mas o tempo passa e ele se cansa de ser pirata.

E vira outra vez menino.

O poema evidencia a livre imaginação da criança, o modo dessa criança pensar e

se relacionar com o mundo, descobrindo, singrando os mares desconhecidos em busca de

tesouros. Nos dois quadros apresentados, ao que nos parece este olhar para as infâncias



46

em que o estímulo à imaginação, a criação e vivência de pensamentos e situações

diversas está ausente. O contexto histórico e social das diferentes épocas em que foram

produzidos os quadros e a escrita da poesia destaca influências do conceito de infâncias

vigente e também retrata a ideologia dos autores das obras dessas épocas.

Com a finalidade de colocar em pauta um conceito único de infância, chamando

atenção para a concepção das infâncias na contemporaneidade, revela que não existe

infância e sim infâncias, seus aspectos sociais, culturais, políticos e econômicos nessa

fase da vida. Os estudos de Ariès pontuam a necessidade da desconstrução de padrões

relativos à concepção burguesa de infância. Essa perspectiva para a infância possibilita

enxergar as crianças pelo que são no presente, sem se valer de ideias pré-concebidas ou

de práticas pedagógicas que tendem a doutriná-las em função da manipulação

hegemônica e rígida do desenvolvimento e aprendizagem.

No Brasil, as infâncias foram estruturadas pelas desigualdades da classe social e

distribuição de rendas. A qualidade de vida das crianças fez com que o significado social

sucedido à infância não fosse homogêneo. Del Priori (2000) - “História das crianças no

Brasil”, afirma que a história da criança brasileira não foi diferente da dos adultos, tendo

sido feita à sua sombra. Foram quase quatro séculos de escravidão, uma divisão entre

senhores e escravos como determinante da sua estrutura social. As crianças das classes

mais privilegiadas, segundo a autora, eram educadas por pessoas contratadas com a

profissão da época - preceptores particulares, não se frequentava as escolas até o início

do século XX, e os filhos pertencentes a classe popular, desde muito cedo, eram

treinados ao trabalho braçal, considerados mão de obra barata, não tendo a educação

como prioridade. No Brasil, é recente a busca pela democratização da escolarização

obrigatória e sua universalização desse atendimento. Quando defendemos que a

educação deve ser prioridade na vida das crianças, não podemos nos esquecer de focar

nas suas especificidades para que a democratização efetivamente aconteça. Nesse

sentido, podemos ver o ensino fundamental de nove anos como mais uma estratégia de

democratização e acesso à escola.

A Lei nº 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, assegura o direito das crianças de seis

anos à educação formal, obrigando as famílias a matriculá-las e o Estado a oferecer o

atendimento. Pensamos que a efetivação desse direito deve se revelar como estatísticas

positivas. Acreditamos que as escolas podem trazer à tona discussões em torno dos

privilégios no cotidiano escolar, a valorização das narrativas infantis e suas culturas de
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pares e a configuração dos conteúdos programáticos pensados e trazidos de maneira

contextualizada com os alunos.

No poema Certas Palavras, Drummond (2016) busca o encontro com alguns

sentimentos próprios da infância:
Certas palavras não podem ser ditas
Em qualquer lugar e hora qualquer.

Estritamente reservadas
Para companheiros de confiança,

Devem ser sacralmente pronunciadas
Em tom muito especial

Lá onde a polícia dos adultos
Não adivinha nem alcança.

Entretanto são palavras simples
Definem

Partes do corpo, movimentos, atos
Do viver que só os grandes se permitem

E a nós é defendido por sentença
Dos séculos.

E tudo é proibido. Então, falamos.

O poema transparece uma enorme sensação de perseguição dos adultos policiais

com as crianças. Falamos de espaços escolares reverberados com controle e punição, são

espaços que aparentemente ainda não tem abertura e vivência para as peraltices infantis.

A estética dos espaços revela muito sobre a concepção de educação e de infâncias. Essas

concepções estão implícitas na organização dos espaços escolares e na organização dos

tempos, e explícitas nas práticas pedagógicas dos professores. Podemos citar como

exemplo os murais fixados nos corredores das escolas; o que compõem esses murais?

Quem os organiza? Para quem eles são apresentados? Existe comunicação e troca de

saberes do que fica exposto nos murais das escolas com os saberes das crianças?

Refletir sobre os espaços escolares significa potencializar a infância em sua

pluralidade dentro da escola. A produção de subjetividade na infância é diretamente

relacionada à estrutura do espaço que a criança frequenta, e o quão preparado

coletivamente este espaço estará para acolher os movimentos dessas infâncias. Se

acreditamos que o principal papel da escola é o desenvolvimento integral da criança,

devemos considerá-la (aspectos afetivos no primeiro ano do ensino fundamental):

➢ na dimensão afetiva, ou seja, nas relações com o meio, com as outras
crianças e adultos com quem convive;
➢ na dimensão cognitiva, construindo conhecimentos por meio de
trocas com parceiros mais e menos experientes e de contato com o
conhecimento historicamente construído pela humanidade;
➢ na dimensão social, frequentando não só a escola como também
outros espaços de interação como praças, clubes, festas populares, espaços
religiosos, cinemas e outras instituições culturais;



48

➢ na dimensão psicológica, atendendo suas necessidades básicas, como,
por exemplo, espaço para fala e escuta, carinho, atenção, respeito aos seus
direitos (BRASIL, 2005).

Cabe ressaltar que reconhecer e validar o desenvolvimento integral da criança é uma

tarefa de todos os profissionais da educação.

Brincadeiras de criança

[...] as crianças são inclinadas de modo especial a procurar todo e qualquer lugar
de trabalho onde visivelmente transcorre a atividade sobre as coisas. Sentem-se
irresistivelmente atraídas pelo resíduo que surge na construção, no trabalho de
jardinagem ou doméstico, na costura ou na marcenaria. Em produtos residuais
reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta exatamente para elas, e para elas
unicamente. Neles, elas menos imitam as obras dos adultos do que põem materiais
de espécie muito diferente, através daquilo que com eles aprontam no brinquedo,
em uma nova, brusca relação entre si. (BENJAMIN, 2011, pp. 16-17)

As brincadeiras antigas/consideradas tradicionais, nos levam à nossa própria infância

e, nesse movimento, refletimos sobre a criança contemporânea: do que as crianças brincam

hoje? Como e com quem brincam? Na contemporaneidade, como são realizadas as

brincadeiras? Os espaços não são os mesmos de 30, 40 anos atrás, a tecnologia hoje é de

ponta, a gestão do tempo dentro do produtivismo é um dos grandes desafios assim como a

conscientização relacionada ao consumismo. E diante deste mundo atual, como as

brincadeiras consideradas tradicionais, brincadeiras antigas, se fazem presentes nas vidas das

crianças hoje?

Os diferentes tipos de espaço e suas culturas presentes refletem sobre formas

diferentes de brincar. As brincadeiras revelam muito das subjetividades e identidade das

crianças. Fica para nós uma reflexão enquanto educadores; por que no ensino fundamental os

espaços e tempos parecem ser reduzidos no brincar? O aluno ao ingressar no ensino

fundamental torna-se outra pessoa, deixa de ser criança? Ou é o brincar que parece ir

perdendo o seu valor concreto paulatinamente para a escola, como ferramenta pedagógica?

Cabe uma reflexão se o conflito aqui se dá pela ideia de “deixar de ser criança, o que levaria

necessariamente à uma diminuição do brincar no cotidiano” em oposição ao questionamento

de que “porque para tornar-se adulto deveria ser necessário deixar de brincar?”

A experiência do brincar perpassa uma linha do tempo do passado, presente e futuro.

O brincar é marcado ao mesmo tempo pela continuidade e pela mudança nos contextos

históricos e sociais que são permeados a partir da relação com o outro, a experiência refletida

na criação e recriação do vivido, do imaginado, do reinventado, e assim no brincar de tempos

em tempos vai se produzindo nas culturas infantis. Brincamos para recriar o mundo no
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cotidiano. A brincadeira é uma palavra diretamente relacionada à infância e às crianças. A

importância do brincar é presente nas mídias, e na publicidade produzida para a infância,

como também nos programas, as propostas e práticas educativas institucionais. Diante da

perplexidade inerente à este fenômeno nos aventuramos a indagar sobre a sua constituição: a

prática pedagógica precisa incorporar o brincar como dimensão cultural do processo de

constituição do conhecimento e da formação humana; assim como também, o brincar precisa

estar introduzido no ensino das habilidades e dos conteúdos básicos das ciências humanas.

As contribuições da ciência, da cultura e da arte podem também ser contempladas no

brincar, portanto, é essencial que as rotinas escolares, a organização dos tempos, organização

dos conteúdos deem espaço para o brincar e a produção das culturas.

Finalizado o levantamento sobre as bases teóricas que sustentam as concepções no

processo de transição entre a educação infantil e o ensino fundamental nos documentos

oficiais, em continuidade à pesquisa documental, escolhemos investigar os pressupostos

teóricos sobre essa transição, por meio de renomados autores que são abordados no próximo

capítulo de maneira detalhada, propiciando uma visão mais esclarecedora sobre a temática

proposta nessa pesquisa.
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CAPÍTULO 2 - CONTRIBUIÇÕES TEÓRICAS:  PRESSUPOSTOS SOBRE O
PROCESSO DE TRANSIÇÃO DA EDUCAÇÃO INFANTIL PARA O ENSINO

FUNDAMENTAL

Neste capítulo foram reunidos alguns compilados de estudos com olhares sobre as

infâncias e o processo de escolarização. Diante do exposto, as práticas pedagógicas terão um

viés reflexivo a partir das perspectivas desencadeadas nos contextos educacionais, o que

contribui para a compreensão sobre a temática proposta.
Figura 15: desenho de criança (5º)

Fonte: Coleta de dados da pesquisadora

O ingresso da educação infantil nos sistemas de ensino tem implicações nas demais
etapas, modalidades e níveis de ensino, conduzidos a repensar concepções, rever
práticas e adequar posições a partir das novas relações estabelecidas. Por outro lado,
tem provocado o retorno, o reforço e a continuidade de práticas que associam
educação à instrução, com atividades mecânicas onde as crianças são treinadas a
seguir instruções (cobrir pontilhado, copiar e repetir). (KRAMER, NUNES,
CORSINO, 2011, p. 71)

Crianças de seis anos e suas múltiplas infâncias passam pela transição de ciclos, ao

que parece, enfrentando múltiplos desafios. Devemos trazer à luz discussões, problematizar e

analisar práticas, o que favorecerá a inserção das crianças de seis anos no ensino fundamental

e que contribuirá para um aprendizado mais significativo. Acreditamos que seja fundamental

dar vez e voz aos alunos ingressantes, no processo da transição as narrativas infantis precisam

ser incluídas neste percurso formativo. De acordo com Micarello (2010):



51

[...] ao longo de seu processo de desenvolvimento, as crianças apresentam formas
peculiares de se relacionar com o ambiente e com os outros e, portanto,
necessidades e interesses também diferenciados. As intervenções pedagógicas,
para alcançarem seus objetivos, precisam promover situações de aprendizagem
compatíveis com esses interesses e necessidades. Portanto, não devem partir de
uma perspectiva de antecipação de conteúdos com vistas a uma preparação a uma
etapa posterior, visto que cada etapa tem seus próprios objetivos.

Seguindo pela linha de pensamento de Micarello, os instrumentos de registros da

transição são essenciais no acompanhamento da prática pedagógica, pois identificam os

interesses e as necessidades que as crianças manifestam no presente. Já Freire (1996) afirma

que “ensinar exige rigorosidade metodológica, pesquisa, respeito aos saberes do educando,

criticidade, estética e ética, corporificação das palavras pelo exemplo, risco e aceitação do

novo, rejeição a qualquer forma de discriminação, reflexão crítica sobre a prática,

reconhecimento e assunção da identidade cultural, ou seja, ensinar requer dedicação.” Diante

dessa premissa, consideramos que é necessário o professor acompanhar a trajetória das

crianças, observando seus percursos, suas conquistas, seus avanços, suas possibilidades e suas

aprendizagens. Registros da transição como relatórios individuais, portfólios, fotografias,

desenhos e textos devem ser usados como suporte nesse processo de acompanhamento. Nesse

sentido, Freire (1989):
A identificação dos relatórios das crianças como documentos de grande valor
pedagógico e a disponibilidade das(os) professoras(es) e/ou coordenadoras(es)
pedagógicas(os) de participar de reuniões para tecer comentários e esclarecer
dúvidas sobre o grupo são uma importante mudança institucional, que certamente
terá efeitos na inserção da criança na escola. A(O) professora(or) do primeiro ano
terá maior conhecimento sobre as crianças e certamente poderá acolhê-las de modo
mais personalizado e efetivo. (p.169)

Esses relatórios e documentos acerca da criança, portfólios e registros em geral,

dependendo da forma que forem elaborados e utilizados, podem se tornar um dos elos entre a

educação infantil e o ensino fundamental. Esses documentos, desde que elaborados de forma a

contemplar as ideias dos autores apresentados, podem contar parte do processo identitário

infantil na instituição, registrando as histórias das crianças, seus potenciais, seus avanços, suas

conquistas e suas dificuldades ao longo dessa etapa, o que pode servir para o próximo

professor como uma oportunidade de pensar e elaborar novos desafios para a criança. A partir

dessa ideia, estabelece-se a possibilidade de uma rede orgânica, que tece as possibilidades de

caminhos de aprendizagem para essas crianças, a partir destes registros compartilhados.

Defendemos que, ao ler o relatório das crianças, o professor do ensino fundamental,

use a sua sensibilidade, considere que elas estavam num tempo e espaço, e que muitas

mudanças ocorreram nessas fases, por isso é necessário ter tempo para conhecer a nova
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realidade, repensar boas práticas em todo o processo educativo e livrar-se de atividades

mecânicas que não agregam valor e significado.

Acreditamos que os registros precisam estar atrelados às práticas pedagógicas e à

concepção da criança. O currículo precisa se anunciar pela valorização das experiências

infantis presentes nas instituições públicas. Conforme Micarello (2010), partindo das

concepções de criança e de currículo, destacam-se alguns princípios que orientarão a

construção de instrumentos de acompanhamento da prática pedagógica:
a) Os instrumentos devem ser capazes de apreender o currículo de forma dinâmica,
em sua relação com as experiências e os saberes das crianças e de suas famílias.
b) As diferentes formas de registro são necessárias e capazes de apreender a
dinâmica dos diferentes momentos do cotidiano das crianças nas instituições.
c) A criança, como sujeito histórico e de direitos, deve ser parceira nos processos de
acompanhamento e registro da prática pedagógica.
O ingresso das crianças nas instituições, de acordo com a autora, deve ser objeto de
um planejamento cuidadoso que envolve a organização dos tempos e dos espaços
para receber crianças e famílias nesse momento delicado. Por isso, pode ser
necessário alterar as rotinas para promover maior conforto e segurança às crianças,
assim como prever a possibilidade de permanência de alguns membros das famílias
na instituição até que elas estabeleçam laços com os adultos da instituição e se
sintam seguras e confiantes.
Os registros são fundamentais para o acompanhamento no processo da transição da
educação infantil para o ensino fundamental.

A mesma autora, na página 6, nos orienta com os registros individuais, reconhecidos

como um dos acompanhamentos na transição:
O professor pode manter um caderno no qual registre fatos relativos a cada uma das
crianças, individualmente: aspectos da vida familiar, comentários que as crianças ou
os pais fazem sobre acontecimentos de casa; vivências da criança na instituição ​​–
parceiros com os quais prefere brincar, desentendimentos, comentários que a criança
faz sobre temas que estejam sendo discutidos, hábitos, preferências –, entre outros
aspectos que se julguem relevantes.
No início do ano, o professor pode dividir a quantidade de páginas do caderno pelo
número de crianças do grupo e criar um índice para que as observações sobre a cada
criança fiquem registradas todas numa mesma seção do caderno.
Esse material é muito importante para ser compartilhado entre os diferentes adultos
que lidam com as crianças na instituição, pois permite um conhecimento mais
aprofundado de cada uma delas, um acompanhamento das mudanças que elas vão
experimentando ao longo de seu processo de desenvolvimento.

As orientações dos registros individuais por Micarello nos remetem a formação de

prontuários dos alunos. Entendemos que os prontuários são pastas que guardam

informações significativas dos alunos. Aos olhos dos professores, os registros individuais

teriam informações significativas referentes aos aspectos sociais, emocionais, físicos,

estruturais, cognitivos, relacionados ao desenvolvimento integral dos alunos em suas

aprendizagens.
É indispensável um equilíbrio entre as mudanças introduzidas, a continuidade das
aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa com
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base no que os educandos sabem e são capazes de fazer, evitando a fragmentação e a
descontinuidade do trabalho pedagógico. (BRASIL, 2017, p. 51)

Nesse sentido, Didonet (2007) diz que o ingresso da criança a partir dos seis anos no

ensino fundamental existe para evitar rupturas na qualidade da oferta e na trajetória

educacional da primeira infância, garantindo continuidade pedagógica no que se refere aos

objetivos, à organização, aos conteúdos, ao acompanhamento e à avaliação. Em

complemento, trazemos as ideias de Benjamin (1987), Bakhtin (1988a, 1988b) e Vygotsky

(1979, 2009), nas quais as crianças são reconhecidas como produtoras de cultura, constituídas

a partir de sua classe social, etnia, gênero e com diferenças físicas, psicológicas e culturais.

Segundo os autores, as crianças brincam, aprendem, criam, sentem, crescem e se modificam

ao longo do processo histórico que dá corpo à vida humana; as crianças produzem história e

superam os desafios por meio da linguagem. E como já foi citado anteriormente, na transição

é necessário se pensar instrumentos de comunicação entre os dois ciclos, e um deles podem

ser os relatórios.

Nós, educadores, defendemos que a concepção de infâncias sempre existe e reverbera

nesses procedimentos, sendo negligenciada ou validada. Reconhecemos então que essa

concepção é vista, respeitada ou não, na prática pedagógica do professor, nos projetos

pensados na escola e no planejamento; e é a partir desta materialidade pertencente ao

cotidiano do professor que é possível enxergar qual concepção de infâncias está presente.

Nessa linha de pensamento, entendemos que, ao adulto, cabe a função de mediação,

provocação e parceria. O papel do outro é fundamental na constituição do eu, no

desenvolvimento e nas aprendizagens que surgem ao longo da vida. Esses processos

constroem realidades individuais e históricas. Desde bem pequenas, as crianças criam e

imaginam, expressam desejos e emoções. E é a partir desta materialidade pertencente ao

cotidiano da criança que é possível ao professor elaborar seu papel mediador, provocador e

companheiro. Acreditamos que o papel do professor é imprimir intencionalidade educativa às

práticas pedagógicas na educação básica, organizar e propor experiências à criança, que

permitam conhecer a si mesma e aos outros. Entendemos que parte do ofício do professor é

refletir sobre sua prática, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar elementos da

prática para o desenvolvimento pleno da criança.

Antunes (1999) afirma que a aprendizagem ocorre em maior parcela pelo lado afetivo

do que pela transmissão unilateral de conhecimentos, ou seja, a aprendizagem se dá por meio
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de relações humanas e não somente por conteúdos; ela ocorre na integração, na troca e no

significado que o conteúdo tem para cada um. Diz a autora:
O brincar presente em todo o ensino fundamental (e não somente no 1° ano) é um
grande articulador e instigante instrumento de desenvolvimento do pensamento
para as crianças. Aprender ao brincar e brincar com o que aprendeu fortalece e dá
sentido àquilo que é realizado na escola. A presença do brincar no ensino
fundamental pode ser marcada por brincadeiras de faz-de-conta, de construções,
brincadeiras tradicionais e de diferentes culturas, parlendas, cantigas, brincadeiras
no recreio, diversão com as poesias e dramatizações (p.170)

Este território, amplamente ocupado pela infância, é, muitas vezes, território

desconhecido ao professor. O terreno do brincar é fértil na troca, pródigo na interação e

cultivador da afetividade. Afetividade esta que torna-se essencial para garantir a

aprendizagem. O professor precisa aprender a se orientar pedagogicamente no território do

brincar. Se ele assume o papel de mediador, orientador, organizador, precisa conhecer o chão

que vai atuar. E este chão é o território do brincar, por onde as crianças caminham com mais

desenvoltura e zelo. O professor precisa do conhecimento e domínio dos currículos a serem

trabalhados, como ferramentas para planejar e realizar suas aulas, para ousar ir além do que

está proposto, de modo que a criança avance em todas as etapas e não seja mais uma vítima

do sistema do ensino de massa. A criança, por sua vez, precisa estar em pleno domínio de

suas capacidades lúdicas, para que possa experimentar a própria aprendizagem.

É grande a preocupação de pais e professores com a alfabetização, diante da entrada da

criança no ensino fundamental. A linguagem escrita está presente nas rotinas propostas, nas

práticas cotidianas de leituras de diferentes gêneros, escritas do nome próprio, listas de

palavras, livros para manipular e diversas atividades envolvendo a escrita, desenhos livres e

com temas propostos; elas têm contato constante com a linguagem verbal, nas relações com as

pessoas, nas músicas, paródias e rimas, o que favorece seu processo de alfabetização. Ainda

segundo Antunes (1999):
Embora não seja um objetivo da educação infantil alfabetizar as crianças, os
ambientes e propostas dos CEIs e das EMEIs proporcionam a necessária imersão
delas no mundo letrado. A criança percebe isso na observação das histórias que
são lidas, nos nomes que estão nas capas das agendas, nos bilhetes que são
enviados para as famílias/responsáveis, nas atividades que envolvem registros
escritos etc. (SÃO PAULO, 2019, p.170)

Todo plano de aula do professor é movido por sua intencionalidade pedagógica, porém

cada atividade proposta precisa estar atrelada ao prazer, ao lúdico, à criatividade e à

descoberta inerente no processo de aprendizagem da comunicação escrita. No entanto,

percebemos que há uma excessiva preocupação com o letramento e a alfabetização da criança

no ensino fundamental. A criança, que dispunha de diversos espaços interativos, passa a ficar
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por volta de cinco horas por dia presa a uma carteira e cadeira na posição de controle

corporal. Os espaços interativos na escola de ensino fundamental nem sempre estão

preparados para receber as crianças que entram a partir dos seis anos nesse ambiente. O

Ensino Fundamental de 9 anos tem uma perspectiva do Desenvolvimento Integral da Criança,

que trata do desenvolvimento físico, intelectual, social, cultural e emocional. Uma

alfabetização que, para se concretizar, nega um dos aspectos fundamentais deste

desenvolvimento integral é fragilizada.

A Alfabetização vista da perspectiva construtivista se dá de maneira integrada com todas as

áreas de conhecimento e vivência. Não se trata de reinventar a roda, afinal, método e

procedimento construtivista já existem de fato; se faz necessário aplicar com rigor dialético no

cotidiano. Não mais utilizar-se de receitas pré-fabricadas para alavancar a alfabetização de

forma automática e massificada. Para Freire, o professor não alfabetiza a criança; ele organiza

os dados para que a criança se alfabetize. E nesse processo de descobrir, conhecer, registrar, as

crianças se defrontam com o fato de que são donas do seu processo de desvendar as palavras,

de ler o mundo, de se alfabetizar. E os professores se defrontam com o fato de que são

autônomos e vivos na leitura deste processo, na proposição e no encaminhamento. Pois não

saber como fazer é também caminho para descobrir como fazer. Este é o estado de espírito do

jogo. No processo alfabetizador o jogo é ferramenta de análise, ação e avaliação ao mesmo

tempo, na medida em que os professores estejam fundamentados para compreendê-lo. A

utilização de jogos nos anos iniciais do ensino fundamental, aliada ao olhar observador e

sensível do professor (desde que esse olhar esteja fundamentado para compreender o que o

outro aprende) é ferramenta de análise, ação e avaliação ao mesmo tempo. Como diz Piaget

(1987) “A gente não vê o que enxerga, vê o que sabe.” Toda leitura envolve uma forma de se

ver para saber. Segundo Freire2 (1989), o processo de alfabetização não se inicia no 1º ano do

ensino fundamental, pois o ato de ler não se reduz ao processo de leitura da palavra, porque a

criança já faz várias leituras do mundo que a rodeia, antes do início da leitura da palavra. É

através da leitura de indícios, da representação simbólica que a criança “escreve” o que já lê

do mundo que ela busca conhecer. É a leitura dos símbolos que mais tarde chega à leitura do

signo – palavra. Acreditamos que ignorar esse processo anterior à leitura da palavra é

conceber o processo de alfabetização como algo mecânico – recheado de eficientes técnicas e

2 Trabalho apresentado na abertura do Congresso Brasileiro de Leitura, realizado em Campinas, em novembro de
1981. A importância do ato de ler: em três artigos que se completam / Paulo Freire. Pg. 9(Coleção polêmicas do
nosso tempo; 4).São Paulo: Autores Associados: Cortez, 1989.
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métodos –, estagnado, desenraizado da vida, do mundo; desconexo das experiências vividas

pelas crianças.

A alfabetização, de acordo com Freire (1989) flui, é gestada na vida, no todo, nas experiências

de cada um, no entendimento do mundo, na leitura do mundo.

Diante do exposto, concluímos que é na relação dinâmica entre palavra e mundo que a

criança pensa sobre seu mundo, se apropria da sua palavra e constrói seu processo de

alfabetização.

Em muitas das escolas do ensino fundamental, é possível perceber os diversos parques

inadequados para uso, brinquedotecas com a função de almoxarifados, salas de aula com os

mobiliários inadequados para idade, mesas e materiais adequados para uso individual. É a

partir desta materialidade pertencente ao cotidiano da escola que fica evidente as necessidades

gritantes de se pensar uma transição entre os ciclos da educação infantil e do ensino

fundamental. É na estrutura física que se percebe que tipo de chão é proposto para que surja

(ou não) o território do brincar, que fundamentará (ou não) o processo de alfabetização, que

será objeto de produção de relatório que embasará (ou não) uma rede orgânica de apoio

coletivo que tecerá as possibilidades de caminhos de aprendizagem para essas crianças. São

muitas possibilidades deste processo ser atravancado, pois são inúmeras as possibilidades de

impasse.

Concordamos que a escola precisa repensar ambientes acolhedores, com um olhar

sensível, práticas e espaços significativos para essas crianças, para que a transição entre ciclos

se dê de forma realmente significativa e contínua.

Segundo Neves, Gouvea, Castanheiras (2011):

Tais impasses foram localizados, principalmente, na entrada das crianças no ensino
fundamental, caracterizado por um maior controle corporal e desenvolvimento de
atividades de caráter repetitivo. Uma das tensões identificadas ao se fazer o
levantamento e análise de publicações acerca do tema é sobre o lugar do
letramento e alfabetização nesses dois níveis de ensino (p. 3)

Há grande expectativa no ingresso do ensino fundamental, o que leva os professores e

pais a dialogarem com as crianças a respeito dessa transição. Eles vão até a nova escola antes

de iniciar o ano letivo, explicam que estarão com novos professores, com novos colegas e dão

a elas boas expectativas para essa nova fase.
Em essência, não há apenas perdas ao sair de uma instituição; algumas crianças
também terão ganhos pessoais com as mudanças. A passagem de uma instituição
para outra oferece a oportunidade de se reconfigurar socialmente e de ter novos
encontros com novas pessoas, além de multiplicidade de experiências novas.
(RINALDI, 2012)
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Segundo Wallon (1995), o “movimento é a única forma de expressão e o primeiro

instrumento do psiquismo”. Isso nos faz pensar que a psicologia e os movimentos do corpo

estão intimamente ligados, sendo impossível pensar esses dois aspectos separadamente. Sobre

o movimento, o afeto e o cognitivo, Wallon diz que:

O que está em questão é enxergar a pessoa como um todo, sem fragmentá-la,
vislumbrando todas as suas possibilidades: motoras, afetivas e cognitivas, e a
relação intrínseca entre essas dimensões que a compõem. Portanto, implicações
que o movimento e a emoção têm no processo de desenvolvimento e
aprendizagem não podem ser descartadas, mas, ao contrário, devemos cogitá-las
na prática pedagógica (p.67).

O corpo precede o letramento, tal como a matéria precede a ideia, ou melhor, a

existência precede a essência. Essência, ideia, letramento são formas de estabelecimento do

pensar sobre o mundo. Este pensar só é possível de existir a partir da experiência. As

múltiplas experiências ajudam a criança no estabelecimento de esquemas e estratégias que

ativam seu conhecimento, portanto devemos favorecer o desenvolvimento máximo de todas

as potencialidades, respeitando a diversidade e as possibilidades dos diferentes alunos.

A alfabetização demanda a integração das áreas de conhecimento. Estas, por sua vez,

se estruturam em diferentes linguagens. Estas linguagens funcionam como metodologias nas

áreas do conhecimento, e são muito presentes na educação infantil, mas tendem a se perder no

ensino fundamental. Entre as linguagens de aproximação das etapas, a música exerce a

possibilidade do professor trabalhar uma “leitura de mundo” de seus alunos (FREIRE, 1987),

além de permitir a interação, a construção e a transformação da aprendizagem. E isso não

deve ser trabalhado apenas na educação infantil, mas sim em todas as etapas da educação

básica, aprofundando o seu conhecimento ao longo dos anos:
Dentre as possibilidades, a música se apresenta como uma via de aprendizagem
dinâmica, divertida e interativa, através da qual pode ser trabalhada a
alfabetização, como por exemplo pelo canto, dança, letras das músicas etc. Além
disso, o canto é alegre e facilita o despertar do interesse das crianças pela leitura e
escrita. Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs): “A música é a
linguagem que se traduz em formas sonoras capazes de expressar e comunicar
sensações, sentimento expressivo entre o som e o silêncio” (BRASIL, 1998, p.45).
Desta forma, a música constitui-se um sistema sensorial de comunicação e
expressão. (LIMA; JUNG; SILVA 2019, pp.36-48, )

Atividades lúdicas, assim como o uso da música, desenvolvem a coordenação motora,

a memória, a socialização e são fatores que colaboram no processo de aquisição da leitura e

da escrita. O universo das letras precisa fazer sentido para a criança, não pode ser

desvinculado do seu significado, deve ocorrer de maneira natural, por meio de metodologias

que a estimulem a se desenvolver. Há pontos comuns dessa etapa de vida: a ludicidade, a

fantasia do real e a interatividade devem ser priorizadas por todos os segmentos da escola e
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principalmente das políticas públicas. Enxergar essas infâncias, essa integração e essa

transição são os nossos desafios como educadores. Todos nós devemos estar alinhados e

engajados nesse processo, propondo e planejando práticas para minimizar tais mudanças e

apresentar uma continuidade para o desenvolvimento da criança, que deveria ser o foco

principal da escola. Partindo da premissa de conhecer e valorizar as múltiplas infâncias,

assumimos a necessidade de uma abordagem aprofundada da sociologia da infância, com o

intuito de ampliar nossas perspectivas para as crianças ingressantes do Ensino Fundamental.

2.1 Contribuições da sociologia da infância
Por uma ideia de criança…

Rica na encruzilhada do possível,
que está presente, e que transforma o presente em futuro.

Por uma ideia de criança ativa, guiada, na experiência,
Por uma extraordinária espécie de curiosidade, que se veste de desejo e de prazer.

Por uma ideia de criança forte, que rejeita que sua identidade seja
Confundida com a do adulto, mas que a oferece a ele nas brincadeiras de cooperação.

Por uma ideia de criança sociável, capaz de se encontrar e se confrontar com outras crianças
Para construir novos pontos de vista e conhecimentos.

Por uma ideia de criança competente, artesã da própria experiência e do próprio saber
Perto e com o adulto.

Por uma ideia de criança curiosa, que aprende a conhecer e a entender
Não porque renuncie, mas porque nunca deixa de se abrir ao senso do espanto e da maravilha.

Aldo Fortunati (2009)

Nesta etapa da dissertação, apresentamos elementos que reconhecem a criança como

protagonista na etapa da sua escolarização, assim, analisamos que é necessário conceder

espaço nas escolas de produção e reprodução de cultura, no processo da transição entre os

dois ciclos e que devem estar presentes na formação dos professores do 1º ano do ensino

fundamental.

As contribuições da sociologia da infância fazem uma analogia do conceito de criança

e concepção de infâncias presentes nas instituições. Aldo Fortunatti, em seu texto, projeta a

ideia, a expectativa de criança que nós, educadores, esperamos encontrar nessas instituições;

são crianças conduzidas pelas suas experiências, dotadas de curiosidades e coragem para

experimentar as vivências do mundo.

Quando falamos sobre conceito de criança, estamos falando também da concepção de

infâncias; segundo Qvortrup (2010, p. 637), o que existe são "transições na infância e não da

infância, pois a infância é permanente na sociedade." O autor diz que a infância é um período

socialmente construído em que as crianças vivem suas vidas, é uma categoria da sociedade,

como classes sociais e grupos de idade. Ele diz que as crianças são membros e operadores de

suas infâncias; para elas a infância é algo temporário; para a sociedade, a infância é uma
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forma estrutural permanente ou categoria que é permanente, apesar das pessoas mudarem

constantemente assim como sua visão de mundo, que varia historicamente.

Na sociologia da infância defende que as crianças sejam agentes ativos que constroem

suas próprias culturas e contribuem para a produção do mundo adulto.

No nosso entendimento, as transições na infância falam sobre se adaptar a todo tipo de

mudança significativa, e a forma de como lidar com essas adaptações revelam muito sobre o

processo da criança na escola.

Pedimos licença a Aldo Fortunati para trazer luz às nossas reflexões seguidas por esta

releitura: Por uma ideia de criança que seja escutada e entendida, por uma ideia de criança

que seja vista e analisada sob a perspectiva de um olhar clínico e ao mesmo tempo sensível,

por uma ideia de criança que de fato exista no presente, no agora na nossa sociedade.

Já Corsaro (2011), faz uma análise de como as crianças se relacionam em uma

abordagem micro (social, psicológica) e macro (estrutural), ou seja, aspectos históricos,

demográficos e socioeconômicos da infância. Para o autor, é comum que os adultos vejam as

crianças de forma prospectiva, isto é, uma perspectiva do que se tornarão, futuros adultos,

com um lugar na ordem social e as contribuições que elas darão. Adultos tendem a enxergar

crianças como futuros adultos, e não como um ser em si, sujeito de si e em movimento por si.

Todo planejamento é pensado, planejado e estruturado por nós, adultos, que sempre pensamos

em como formar e preparar as crianças para o próximo ciclo; para o próximo segmento; para

o próximo ano. As crianças não opinam neste processo, não lhes dão o direito a voz.A criança

culturalmente na nossa sociedade não é vista em sua totalidade do agora, ela simplesmente

não existe. Corsaro (2011) afirma, em seu livro, a importância das contribuições das crianças

para sua própria infância, como uma forma estrutural e abstrata, por meio de negociações com

os adultos e de sua produção criativa de uma série de cultura de pares com outras crianças.

Grande parte das produções criativas se dão na socialização. Nos estudos de Corsaro (1997),

aprendemos que a socialização é a maneira pela qual as crianças se adaptam e interiorizam a

sociedade. A criança focalizada no seio familiar, nas instituições, é vista como alguém a ser

moldada, guiada por forças externas a fim de se tornar um membro funcional. Sendo assim,

acreditamos que a sociedade é reconhecida como um poderoso determinante de

comportamento individual, ou seja, a criança passa a ser moldada pela sociedade; ela é

treinada para se tornar no futuro um membro competente e contribuinte. Reconhecemos que a

maioria de nós, pessoas nascidas há 40 anos, tivemos boa parte dessa formação que tinha

como característica moldar-nos na categoria de adultos que consideravam irrelevante a

importância das atividades infantis e assim aprendemos a agir de acordo com as normas
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sociais e os valores apoiados por sistemas de recompensa e castigo. Ainda segundo o autor,

um dos processos de socialização é o modelo determinista; neste modelo a criança

desempenha um papel passivo, é vista como uma “iniciante” com potencial para contribuir

para a manutenção da sociedade e uma ameaça “indomada” que deve ser controlada por

meio de treinamento cuidadoso. No modelo determinista, a sociedade se apropria da criança.

Nesse modelo, de acordo com Corsaro, mostra que a criança é vista como um agente ativo e

um ávido aprendiz. No entanto, há momentos de desestabilização, com as mudanças de ciclo.

Uma das mudanças significativas na infância são as transições de ciclo na educação.

Os ciclos focados na educação são: a primeira etapa da educação básica – educação

infantil; a segunda etapa – ensino fundamental I – ensino fundamental de nove anos, ensino

fundamental II; já no período da adolescência – ensino médio e na juventude graduação –

ingresso na academia.

Jean Piaget (psicólogo suíço), em seus estudos, traz muitas contribuições quando cita a

concepção do equilíbrio no desenvolvimento cognitivo da criança. A concepção de equilíbrio

traz uma ideia de como nós, seres humanos, podemos reagir às transições na vida. A

concepção do equilíbrio para Piaget (1977) é a força central que impulsiona o indivíduo ao

longo das etapas do desenvolvimento cognitivo, ou seja, são atividades reais que o educando

desempenha com a compensação para lidar com problemas do mundo externo; compensação

resultante das atividades dos indivíduos em respostas às invasões externas. Ao refletir sobre a

concepção do equilíbrio de Piaget, percebemos, nas nossas recordações de educadores com as

crianças, as inúmeras situações recorrentes a essa concepção. Quantas são as vezes que

deparamos com crianças que ignoram o que lhe é proposto, entre outras ações que

representam uma negação ao que está sendo imposto para a criança naquele momento.

O processo de adaptação das crianças ingressantes é visto e pensado nas primeiras

semanas de aula com o intuito de enquadrar as crianças nessa organização escolar; algumas se

encaixam na organização; outras, não. Acreditamos que a adaptação deveria ser um processo

de condensação das necessidades de desenvolvimento da criança, a partir dos seis anos, para a

experimentação da proposta da organização do ensino fundamental. Processos esses que

teoricamente ocorreriam ao mesmo tempo.

Na escola, nós, educadores, nos deparamos com inúmeras situações em que as crianças

se fazem ausentes, ou de alguma forma, garantem a sua ausência nesse novo espaço, que é a

escola. O que se vê, então, é o desinteresse pelas atividades propostas, a dificuldade de

adaptação (choro, não querer ficar na escola) e a indisciplina nas aulas.
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Muitas vezes a concepção da equilibração citada por Piaget é vista de forma

equivocada nas escolas; significa para muitos educadores uma justificativa de mudança social,

de comportamento ou atitude, limitada a um resultado, não compreendida como um processo.

Vygotsky (1978), em uma das suas abordagens construtivistas de desenvolvimento humano,

concorda com a concepção de Piaget de equilibração, ao afirmar que uma das abordagens

construtivistas de desenvolvimento humano traz a necessidade de atividades práticas

desenvolvidas nas tentativas da criança para lidar com problemas cotidianos, com estratégias

desenvolvidas coletivamente.

Em sua abordagem construtivista de desenvolvimento humano, Vygotsky aponta a

linguagem como ferramenta cultural, atividade humana inerentemente mediadora, uma vez

que é realizada também com outras ferramentas culturais. A linguagem faz conexões com a

identidade e a cultura de cada um. A escola precisa acolher e ouvir o que as crianças têm a

dizer, o que as crianças têm a contribuir.

Entendemos que a partir das individualidades, singularidades, toda situação exercida

pela criança, seja no ato de brincar, cantar, dançar e conversar em suas diferentes linguagens,

são desencadeadas concomitantemente vários processos mentais, sociais e emocionais. Para

esses Vygotsky e Piaget, a criança no espaço escolar, certamente vivenciará questões bem

mais desafiadoras do que se estivesse fora dele. Reconhecemos isso porque a escola é

considerada um lugar formal, social e culturalmente atribuído ao desenvolvimento integral da

criança. Sendo assim, entendemos que a criança, no coletivo, está sempre um passo à frente

em seu desenvolvimento do que se estivesse sozinha, ou seja, as interações na zona de

desenvolvimento proximal são a prova final do desenvolvimento e da cultura, na medida que

permitem às crianças participarem de atividades que seriam impossíveis de realizar por si

mesmas, usando ferramentas culturais a que elas próprias devem adaptar-se para efetuar a

atividade específica em questão e, assim, passadas adiante e transformadas por novas

gerações. Portanto, cabe à escola valorizar, estimular e permitir que as crianças se nutram das

experiências, das brincadeiras e das narrativas infantis. São essas as contribuições que

poderiam ser vistas, ouvidas e sentidas nos espaços escolares.

Sobre isso, Loris Malaguzzi (1999) diz poeticamente:

A criança é feita de cem...
A criança tem cem linguagens (e depois cem cem cem)
Mas roubam-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura lhe separam a cabeça do corpo...
Dizem-lhe enfim: Que o cem não existe.
A criança diz: "Ao contrário, o cem existe”.
Cem linguagens da criança
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Complementando a citação de Loris Malaguzzi, nós, educadores, desejamos que a

docência esteja atenta e sensível para ver e ouvir as cem linguagens das crianças, os símbolos

e os códigos que elas usam para se expressar, promovendo um diálogo, criando pontes de

comunicação e de aprendizagem significativa. Neste momento, cabe o provérbio chinês que

diz assim: "Dois homens olham por uma janela. Um vê a grade, o outro vê as estrelas. Assim

somos nós, os seres humanos em suas diversidades, cada um tem a opção de ver o que quer.

E, diante desse provérbio, perguntamos a você professor: Que aluno você quer ver da janela

da sua escola?

Na seção a seguir, contemplamos a valorização das narrativas infantis em tempos de

escolarização. As narrativas infantis são carregadas de inspiração, encantos e muita graça; as

falas das crianças são nutridas de ousadia, esperança, perspectivas e expectativas do desafio

que é considerado como um dos maiores - o experimento da vida, o que contribui para a

compreensão das necessidades infantis no período de transição da educação infantil para o

ensino fundamental.

2.1.1 O que revelam as narrativas infantis?

Ao introduzir a pesquisa das narrativas infantis, descortinamos umas das aparentes

necessidades formativas que evidenciam o ressignificar dos tempos, espaços e das práticas

pedagógicas, que ecoam nas experiências escolares. Na educação, partindo de uma concepção

construtivista, defendemos que o conhecimento é construído tanto pelas crianças quanto pelos

professores. Sendo assim, a pedagogia deixa de ser sinônimo de receituário e passa a ser

movida pela criação e pela descoberta; a troca de experiência e conhecimento passa a ser

ofício de todo professor. A experiência pedagógica precisa, segundo Freire (1988), ser

baseada no campo de referências do grupo de crianças, no atendimento às suas necessidades,

que se desenvolvem reflexiva e sensivelmente, nas suas próprias necessidades de crescer

como ser humano, como pessoa. Nessa linha de pensamento, percebemos que, nas nossas

escolas, em tudo o que pensamos, planejamos e fazemos, não incluímos a opinião das nossas

crianças, pouco observamos sua cultura e suas necessidades, além do tão falado levantamento

de conhecimento prévio, que é parte integrante de nosso trabalho e que muitas vezes burla a

nossa prática. Freire (1988) cita a importância da escrita, do registro da experiência, que são

em si mesmos uma forma de avaliação. Segundo a autora, todo esse caminho de busca e de

descobertas nos mostra, no processo educativo, a educação como um ato de conhecimento,

que nunca se esgota, que é permanente e vital; e à medida em que vamos fazendo as
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descobertas vamos registrando-as. As crianças, por exemplo, fazem seu registro pelos

desenhos, garatujas e escritos. O professor, quando registra seu trabalho, reflete sobre o que

viveu e se apropria do seu fazer cotidiano, da sua prática. Nossa memória não tem função

bancária. Dentro dela existe uma frequência que vai sendo modificada pela nossa imaginação.

Para Freire (1979), no desenrolar das aulas, existe um jogo contínuo entre a

imaginação e a percepção; é preciso ver o que está no meio ambiente, mas ao mesmo tempo o

que poderia estar existindo. E nós, os professores, somos os mediadores na aprendizagem,

organizadores dos espaços, materiais e pessoas; e provocadores na construção da

aprendizagem. Nessa dinâmica de aula, somos provocados a questionar: Quais dos espaços

escolares que transformamos de fato, em prol dos projetos que escrevemos e das aulas

diferenciadas que propomos?

Sobre essa questão, cabe uma pergunta: Esses espaços transformadores nas escolas

poderiam ser pensados diariamente? Pensar espaços de acordo com as devolutivas das

crianças no dia a dia significa colocá-las como protagonistas do fazer pedagógico. Freire

(1979) diz que, quando o professor estimula a memória das crianças, elas descobrem

organicamente o que querem no presente e projetam como querem seu mundo exterior.

Nas aulas é importante um olhar sensível para o ouvir, ver e tocar, e para

contextualizar todas essas sensações (percebidas pelo professor) com a cultura das crianças e

das famílias atendidas. Todos nós estamos envolvidos nas descobertas sensoriais. Para a

autora há equilíbrio entre a exploração e o controle através da sensibilidade; logo, se a

exploração é sensível, leva a formas de controle pessoais e apropriadas; se o controle é

sensível, leva adiante a exploração pessoal. Quando desenvolvemos a sensibilidade das

crianças por meio da consciência das emoções, a ação pedagógica deixa espaço para

expressões catárticas e reativas, e isso possibilita à criança poder refletir sobre suas respostas

emocionais. O subjetivo, a vida interior, navega na sala de aula, mas não ao acaso; o professor

traça o curso da navegação, e as crianças ajudam no trajeto navegatório. É Freire (1989) quem

diz que, se a prática educativa tem a criança como um de seus sujeitos, construindo seu

processo de conhecimento, não há dicotomia entre o cognitivo e o afetivo; diz também que o

ato de conhecer é tão vital como comer ou dormir, e eu não posso comer ou dormir por

alguém.

No tocante à relação da escola com os alunos, sabemos que essa instituição, em

números significativos, acredita que o conhecimento pode ser doado, impedindo que as

crianças e os professores o construam. Nós, professores, acreditamos que a busca pelo

conhecimento é a preparação para a vida, que não está em um futuro distante. A vida é agora!
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Vivenciamos a criança do agora. O planejamento que traçamos nas escolas deve ser para a

criança de hoje, e não a criança que projetamos nas nossas expectativas para o futuro. Seria

essa a vida que precisa ser resgatada pela escola?

Iremos discorrer na próxima seção sobre parte dessa vida a ser resgatada pela escola; a

criança que está inserida nas suas interações sociais do dia a dia e que produzem suas culturas

de pares, culturas essas que solidificam o conceito de infâncias como agentes ativos e

transformadores na comunidade escolar.

2.1.1.1 Valorizando a cultura de pares

Oi, oi, oi...
Olha aquela bola, a bola pula bem no pé,

No pé do menino.
Quem é esse menino?

Esse menino é meu vizinho...
Onde ele mora?

Mora lá naquela casa...
Onde está a casa?
A casa tá na rua...
Onde está a rua?

Tá dentro da cidade…
Onde está a cidade?

Do lado da floresta...
Onde é a floresta?

A floresta é no Brasil...
Ora Bolas, Palavra Cantada 1996

Nesta seção assumimos algumas vertentes teóricas da sociologia da infância que

declara a criança como personagem principal no processo de ensino-aprendizagem e auxiliam

na compreensão do objeto de pesquisa.

Assim como na música de Palavra Cantada, a bola está nos pés de um menino. Quem é

esse menino? Esse menino tão cheio de histórias para contar, de sonhos para almejar, de um

mundo para explorar. E tantas são as perguntas que esse menino quer fazer ao mundo.

E o mundo? Esperamos que ele não responda a todas as perguntas para esse menino, mas que

apresente caminhos que o levem a diferentes respostas, que esse caminho não seja de poda e

sim de muita investigação, provocação e experiência.

Para compreender a natureza da participação das crianças em atividades socioculturais,

Rogoff (2003) criou três planos de análise: comunidade, relação interpessoal e individual. Tais

planos não são analisados separadamente, mas em conjunto, em atividades coletivas. Segundo

a autora, o desenvolvimento humano é um processo de mudança na participação das pessoas

em atividades socioculturais de suas comunidades.
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A mudança da participação das pessoas nas atividades socioculturais de suas

comunidades dialoga com as reproduções interpretativas de Corsaro (1992). Na perspectiva

sociológica, a socialização não é só uma questão de adaptação e internalização, mas também

um processo de apropriação, reinvenção e reprodução. Em conexão com o autor, acreditamos

que é interessante repensar a concepção de adaptação que as escolas trazem no início do ano

letivo, visto que as adaptações nas escolas costumam acontecer em dinâmicas de aceitação às

regras, às rotinas e às metas a se cumprir no ensino fundamental, nos parece um desafio

incluir, em meio a toda essa dinâmica, as narrativas e as vivências infantis.

De acordo com Corsaro (1992), James, Jenks e Prout (1998), a socialização traz o

reconhecimento da importância da atividade coletiva e conjunta: como as crianças negociam,

compartilham e criam cultura com adultos e entre si. Para os autores, as crianças criam e

participam de suas próprias e exclusivas culturas de pares quando selecionam ou se apropriam

criativamente de informações do mundo adulto para lidar com suas próprias e exclusivas

preocupações. Em tese, entendemos que as crianças não se limitam a internalizar a sociedade

e a cultura, mas contribuem ativamente para a produção e mudanças culturais. Corsaro afirma

ainda que as crianças estão, por sua própria participação na sociedade, restritas pela estrutura

social existente e pela reprodução social. Ou seja, a criança e sua infância são afetadas pela

sociedade e culturas que integram. Seguindo por essa linha, acreditamos que essas sociedades

e culturas foram, por sua vez, moldadas e afetadas por processos de mudanças históricas.

Os estudos com Vygotsky, Luria e Leontiev (2003) nos mostram que a linguagem, as

rotinas culturais e a natureza reprodutiva da participação das crianças presentes na

escolarização e no processo de adaptação, fazem parte da evolução de suas culturas. Segundo

Ochs (1988, p. 210), a linguagem é um sistema simbólico que codifica a estrutura local, social

e cultural e é também uma ferramenta para estabelecer, manter, criar realidades sociais e

psicológicas.

Para nós, professores, a linguagem é reconhecida como principal meio de

comunicação. Precisa ser respeitada: quando a criança traz na sua linguagem os dialetos

locais, ela traz na sua fala a sua cultura, as suas experiências, a sua história de vida. Conforme

Schieffelin (1990, p.19), tais recursos da linguagem e seu uso são profundamente

incorporados e contribuem para o cumprimento das rotinas concretas da vida social.

Diante do exposto, cremos que a participação das crianças nas rotinas culturais é um

elemento essencial de reprodução interpretativa. Corsaro diz que as rotinas culturais servem

de âncoras que permitem que os atores sociais lidem com a problemática, o inesperado e as

ambiguidades, mantendo-se confortavelmente no confinamento amigável da vida cotidiana.
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Ao participar da rotina, as crianças aprendem um conjunto de regras previsíveis que

oferecem segurança e aprendem também que variações nas regras são possíveis e até

desejáveis. O entendimento compartilhado de adultos com crianças nem sempre será

alcançado, mas deve haver tentativa tanto dos adultos quanto das crianças para se chegar a tal

entendimento.

Geralmente nas escolas que têm o 1º ano, os professores costumam apresentar e trabalhar, no

início do ano letivo, com a sua turma os combinados, ou seja, aquilo que se pode ou não fazer.

É um quadro de regras a ser seguido: o professor é visto como figura de autoridade; já a

criança, mesmo tendo consciência da sua impotência em negar as regras, na maioria das

vezes, burla o sistema. As crianças também constroem o seu sistema de regras: o que elas

querem ou não fazer, no horário do recreio, por exemplo. Corsaro (1992) pontua a

importância da rotina diária como oportunidade de rever questões que são problemáticas e

confusas no cotidiano, como se firmam as relações, as resoluções de problemas e confusões

sobre o mundo. Para ele, o conhecimento do adulto é diferente do conhecimento da criança;

são perspectivas diferentes.

Diante dessa premissa, consideramos a rotina escolar como situação de aprendizagem,

construção de relação e vínculo com a criança. Entendemos que a rotina escolar fornece

informações compartilhadas. É no coletivo que colocamos em pauta o senso comum e

revisitamos a nossa subjetividade. Sendo assim, toda rotina produz, exibe e interpreta os

conhecimentos de valores e crenças culturais. Para o autor, a reprodução interpretativa vê a

integração de crianças em suas culturas como reprodutiva em vez de linear.

A visão linear do desenvolvimento da criança, que é contínua, traz três fases que vai

da infância à fase adulta, e que se repete em todas elas nas vivências em diferentes

instituições: habilidades cognitivas, emoções e conhecimento. Ainda com o autor, as crianças

não se limitam a imitar ou internalizar o mundo em torno delas. Elas se empenham a

interpretar ou dar sentido a sua cultura e a participarem dela. No empenho de atribuir sentido

ao mundo adulto, as crianças passam a produzir coletivamente seus próprios mundos e

culturas de pares.

Nessa linha de pensamento, percebemos que a criança que recebemos na escola é

integrante de uma teia global que é constituída por reproduções interpretativas que englobam

desta criança características produtivas e reprodutivas de uma série de culturas de pares

incorporadas na sociedade, nas diferentes instituições. Segundo Corsaro (2011), a ideia de

reprodução interpretativa pode ser apresentada esquematicamente de uma forma que abarca

suas características produtivas e reprodutivas. O que nos faz pensar sobre um molde que
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integra a reprodução interpretativa como uma espiral em que as crianças criam e colaboram

com uma série de cultura de pares. A “teia de aranha” é um artefato investigativo e assertivo

capaz de conceitualizar a reprodução interpretativa de Corsaro (2011).

Figura 1 - Teia Global

Imagem retirada do livro Sociologia da infância; CORSARO, Willian A. 2011

Corsaro em seu livro, ao discorrer sobre a reprodução interpretativa, cita Bourdieu (1991):

[…] é nas instituições sociais (familiares, econômicas, comunitárias, culturais, educacionais, políticas, ocupacionais e
religiosas) que o comportamento e a interação institucional ocorrem. Para o autor, os campos institucionais são estruturas

estáveis, mas em mudança, nas quais as crianças tecerão suas teias.

Seguindo essa linha de pensamento, acreditamos que no centro da teia está a família de

origem, que serve como ligação de todas as instituições culturais para as crianças.

De acordo com Corsaro (1992), existem quatro culturas de pares distintas, criadas por

diferentes gerações de crianças de uma determinada sociedade: pré-escola, pré-adolescência,

adolescência e fase adulta. Para o autor, as culturas de pares não são fases que cada criança

vive. Ele diz que as crianças produzem e participam das suas culturas de pares, e essas

produções são incorporadas na teia de experiência que elas tecem com outras pessoas por toda

sua vida.
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Consequentemente, compreendemos que as vivências infantis na cultura de pares não

são abandonadas com a maturidade ou com o desenvolvimento individual. Ao invés disso,

essas culturas perduram em nossas memórias e nos acompanham por toda vida.

Assim, concluímos que o desenvolvimento individual é incorporado na produção

coletiva de uma série de cultura de pares que, por sua vez, contribuem para a reprodução e a

alteração na sociedade ou na cultura mais ampla dos adultos. Sutilmente, o autor tece uma

crítica às teorias construtivistas de desenvolvimento humano individual, que fornecem à

sociologia uma lente para reorientar as imagens de crianças como agentes ativos. Essas teorias

há pouco tempo atrás evidenciaram principalmente o desenvolvimento de resultados e

falharam na validação da complexidade da estrutura social e da coletividade das crianças.

Acreditamos que nossos alunos trazem na sua raiz fortes lembranças, experiências,

convicções e modo de vida. Sendo assim, concluímos que nossos alunos são o centro de sua

teia global; a cada interação eles tecem a sua teia e constroem a sua cultura de pares que vai

contribuir com sua subjetividade, seu pertencimento e que os acompanharão pela sua

trajetória de vida.

Aqui encerramos a construção e problematização do objeto de pesquisa e o próximo

capítulo é destinado para a metodologia da pesquisa.
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CAPÍTULO 3 - PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS: PERCURSO DA
PESQUISA

Este capítulo destina-se para apresentarmos a metodologia da pesquisa, demonstrando

o seu percurso, e nele iremos compartilhar o que foi possível coletar para esta dissertação.

Figura 18: desenho de criança (8º)

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

A pesquisa se enquadra no campo das Ciências Humanas e Sociais, o qual envolve

seres humanos, suas relações com os outros e com o mundo. Portanto, para compreendermos

a problemática da pesquisa é preciso contextualizar; Assim escolhemos a abordagem

qualitativa, por ser mais adequada à questão de pesquisa que propõe conhecer os desafios

enfrentados por professores do 1º ano e crianças ao viver a transição entre a educação infantil

e o ensino fundamental em uma escola pública do Estado. Conforme André (2001, p.54) “A

pesquisa de abordagem qualitativa engloba um conjunto heterogêneo de métodos, de técnicas

e análises, compreendendo desde estudos de estudo de caso à análise de contexto, de
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discursos e narrativas.” De acordo com a autora, os estudos qualitativos têm o ambiente

natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

Segundo André, a pesquisa qualitativa propõe o contato direto do pesquisador com o

ambiente e a situação que está sendo investigada, geralmente, por meio do trabalho intensivo

do campo.

Para as autoras Ludke e André (1986), esse ambiente é fonte direta de coleta de dados:

“as circunstâncias particulares em que um determinado objeto se insere são essenciais para

que se possa entendê-lo. Da mesma maneira as pessoas, os gestos, as palavras estudadas

devem ser sempre referenciadas ao contexto onde aparecem.” (p. 12)

Compreendemos o objeto de pesquisa como uma atividade de entendimento da

existência real a partir de processos rigorosos e metódicos.

Os sujeitos da pesquisa foram os professores do 1º ano do ensino fundamental e as

crianças do primeiro ano de uma escola pública estadual, além da mãe de uma aluna que

também é professora, que se dispôs a participar como contribuinte para o estudo, e que na

nossa avaliação validamos a sua participação.

Os instrumentos de coleta de dados foram: documentos que envolvem a transição entre

a educação infantil e o ensino fundamental, a documentação pedagógica de uma escola

pública do Estado, as entrevistas semiestruturadas com os professores, a entrevista com a mãe

de uma aluna, observação da rotina escolar de uma turma de 1ºano e as dinâmicas com as

crianças do 1ºano.

Utilizamos, também, a pesquisa documental uma vez que para Gil (p.166), para a

pesquisa documental “para fins de pesquisa científica são considerados documentos não

apenas os escritos utilizados para esclarecer determinada coisa, mas qualquer objeto que possa

contribuir para a investigação de determinado fato ou fenômeno.”

Passamos a tratar sobre a descrição da pesquisa esmiuçando aspectos relevantes desse

estudo.

3.1 Descrição da pesquisa

Os dados coletados são predominantemente descritivos. O material obtido nessa

pesquisa é rico em descrição de pessoas, situações, acontecimentos, transcrições de

entrevistas, depoimentos, fotografias, desenhos e extratos de vários tipos de documentos.

A missão com o processo foi muito maior que o produto. O tema da pesquisa foi

analisado nas manifestações das atividades, nos procedimentos e nas interações cotidianas.

Foi uma tentativa de capturar as perspectivas dos participantes, considerando os diferentes

pontos de vista.
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Segundo Minayo (1998), a pesquisa qualitativa reconhece uma preocupação com a

compreensão e a interpretação de seus conteúdos do que pela descrição dentro do processo de

produção de conhecimentos (fenômenos humanos e sociais). Com esse propósito, Ludke e

André (1986), embasadas nos estudos de Bogdan e Biklen (1982), estabelecem cinco

características essenciais para a pesquisa qualitativa:
1. A pesquisa qualitativa tem como fonte direta de dados o ambiente natural, e o

pesquisador como principal instrumento.
2. Os dados coletados são predominantemente descritivos.
3. A preocupação com o processo é maior do que com o produto.
4. A preocupação com o significado que as pessoas dão às coisas e à vida são focos da

pesquisa.
5. A análise dos dados tende a seguir aspectos indutivos (LUDKE E ANDRÉ, 1986, p.

11-13).

A pesquisa resultou de um estudo de caso de uma escola pública estadual, da Diretoria

de Ensino do Estado de São Paulo – DRE, Região Sul 1.

3.1.1 Campo de pesquisa

A problemática da transição entre etapas de ensino é realidade de muitas escolas e

sistemas de ensino. Contudo, foi necessário observar uma situação específica, consciente de

que o processo de pesquisa é um recorte. Esse recorte, quando bem delimitado, apresenta um

reflexo do que pode acontecer não apenas no local em que está inserido, mas pode dialogar

também com outras realidades.

Para que seja apresentada a caracterização da unidade escolar, cuja identidade não é

revelada, compartilharemos algumas informações sobre ela, que constam no portal da

Secretaria Estadual de Educação e serão abaixo disponibilizadas e transformadas em dados

quantitativos, para uma melhor compreensão do lócus da pesquisa. De acordo com as

informações contidas nesse portal de acesso público à informação, a escola pesquisada

apresenta o seguinte retrato:
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Figura 5: Mapa das DRES de São Paulo

Fonte: portal -educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br

A Escola Estadual Pública atende a modalidade de ensino regular; a escola foi fundada

no ano de 1998 e faz parte da Diretoria de Ensino da Região Sul 1. Seu horário de

funcionamento atende a dois turnos diurnos de 5 horas diárias cada, sendo o 1º turno das 7h00

às 12h00 e o 2º turno das 13h30 às 18h30.

A equipe gestora conta com a Supervisão Escolar, a Diretora, Vice- Diretora e a

Coordenadora Pedagógica.

O território onde se localiza a escola é conhecido pela presença de uma grande divisão

social, com pessoas de baixa renda, vivendo nas comunidades, residências de baixo padrão e

comunidades com menor poder aquisitivo, ao lado de edifícios de classe média e média alta.

A escola possui a estrutura de um prédio com dois andares e dois lances de escada,

com duas vias (subida e descida) e corrimões; tem uma média de 902 alunos matriculados do

1º ao 5º ano. Os alunos do 1º ano são em média 182 matriculados, sendo seis classes de 1º ano

e, das quais, três classes são atendidas no horário da manhã, das 7h às 12h e três classes são

atendidas no horário da tarde, das 13h30 min às 18h30 min.

Na seção a seguir, fizemos uma análise descritiva das pessoas entrevistadas onde foi

possível analisar o perfil dos professores em gênero, idade, formação e tempo de magistério.
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3.1.1.1 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram cinco professores que atuavam no 1º ano do ensino

fundamental, no ano de 2021, uma mãe que também era professora da mesma escola e

estudantes do 1º ano do ensino fundamental na época da coleta de dados. Para preservar a

privacidade dos sujeitos, os intitulamos com nomes fictícios de pessoas que contribuíram de

forma positiva em diversas áreas.

As pessoas citadas no quadro abaixo participaram da entrevista semiestruturada.

A entrevista foi transcrita e a partir deste momento essa dissertação propôs estabelecer

o diálogo entre as respostas obtidas nas entrevistas e as referências dos autores por este texto

citados.

GRÁFICO 2: Profissão e Representação Social

Fonte: Elaborada pela autora (2022)

Segundo o gráfico acima, caracterizam-se como sujeitos dessa pesquisa 5 professores,

em sua maioria mulheres:

● 1 professora/mãe de uma aluna do 1º ano.

● 3 professoras.

● 1 professor.

Participaram da entrevista semiestruturada 5 professores no total.

A mãe de uma aluna participou da entrevista por fazer parte da comunidade escolar, e

demonstrou muito interesse em compartilhar conosco as suas perspectivas enquanto mãe de

uma aluna ingressante do 1º ano.
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A escolha dos professores surgiu da possibilidade de encaixe no período do horário de

trabalho.

A escola pesquisada, tem uma organização de horários denominada Horário de

Trabalho Pedagógico Individual - HTPI. Neste horário foi possível realizar a entrevista

semiestruturada com os professores.

A intenção da pesquisadora era de entrevistar um número maior de professores que

atendem os 1ºs anos. Porém, ao final do ano de 2021 (novembro), quando foi realizada as

entrevistas, a escola estava com uma falta significativa de professores; alguns professores

estavam afastados por questões de doença.

No quadro abaixo segue parte da biografia das intitulações dedicadas aos sujeitos que

participaram da entrevista semiestruturada.

As intitulações seguem um padrão de pessoas públicas, que marcaram

significativamente a história e que trazem como categorias de identidade pessoal e

profissional: ativistas, feministas, políticas, professores (as), cientistas, biólogas, intelectuais,

escritores (as), tradutores, linguistas, jornalistas educacionais, pesquisadoras e médicas.

Quadro 5 -  Intitulação dos entrevistados

PÚBLICO-ALVO INTITULAÇÃO

Mãe de uma aluna - professora
PEB II Intitulada Bertha Luz, 35
anos.

Bertha Maria Júlia Lutz foi uma ativista, feminista, bióloga, educadora,
diplomata e política brasileira. Era filha de Adolfo Lutz, cientista e
pioneiro da medicina tropical. Foi uma das figuras mais significativas do
feminismo e da educação no Brasil do século XX.

Professor de Inglês PEB II-
Intitulado Érico Veríssimo, 27
anos.

Érico Veríssimo (1880-1935), seu pai Sebastião Veríssimo - farmacêutico,
sua mãe Abegahy Lopes - dona de casa. Érico foi um intelectual da
época, escritor e tradutor de muitas obras reconhecidas no mundo.

Professora PEB I, Intitulada Rosa
Maria Torres, 30 anos.

Rosa Maria Torres é pedagoga, linguista, jornalista educacional,
pesquisadora, escritora e especialista em educação básica. Trabalhou em
vários países dentro e fora da América Latina.
Foi assessora educacional do Fundo das Nações Unidas para a Infância.

Professora PEB I - Intitulada
Maria Montessori, 46 anos.

Maria Tecla Artemisia Montessori, foi uma educadora médica e pedagoga
italiana. É conhecida pelo método educativo que desenvolveu e que ainda
é usado hoje em escolas públicas e privadas mundo afora.

Destacou a importância da liberdade, da atividade e do estímulo para o
desenvolvimento físico e mental das crianças. Para ela, liberdade e
disciplina se equilibrariam, não sendo possível conquistar uma sem a
outra. Adaptou o princípio da autoeducação, que consiste na interferência
mínima dos professores, pois a aprendizagem teria como base o espaço
escolar e o material didático.

Seu método pedagógico foi implementado considerando a criança, o
ambiente e o educador, tendo como foco a educação sensorial,
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considerada por ela, a base da educação intelectual.

Professora PEB I - Intitulada
Clarice Lispector, 44 anos.

Clarice Lispector 1920-1977, nascida na Ucrânia, judia, escritora e
jornalista brasileira.
Autora de romances, contos e ensaios, é considerada uma das escritoras
brasileiras mais importantes do século XX.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2021 (pesquisa realizada pela Wikipedia.org)

Quadro 6 - Caracterização dos Entrevistados

Fonte: Elaborada pela autora (2022)

Quadro 7- Formação dos entrevistados

Fonte: Elaborada pela autora (2022)

O quadro acima, revela que a idade dos participantes varia dos 27 até os 46 anos.

É apresentado também o quadro especificando quais são as formações técnicas, as

graduações e pós-graduações lato sensu.

Dois professores dispõem de formações técnicas e graduação com licenciatura.

Três professores têm graduação e pós-graduação lato sensu.
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Os cinco professores dispõem de graduação com licenciatura.
Gráfico 3 – Tempo de Magistério

Fonte: Elaborada pela autora (2022)

A média de tempo de magistério dos participantes varia entre: 3 anos, 6 anos, 5 anos e

6 meses e 8 anos.

Na análise descritiva dos sujeitos entrevistados foi possível captar através dos relatos

informações qualitativas. A entrevista trouxe possibilidade de aprofundar e validar hipóteses

referentes ao processo de transição da educação infantil para o ensino fundamental.

Findada esta parte da pesquisa, partilhamos na próxima seção o trajeto percorrido,

demonstrando os dados coletados de forma esmiuçada, uma vez que com a informação

colhida buscamos fazer uma análise da relação entre o mundo e o sujeito, explanando sobre os

possíveis desafios, dificuldades e entraves na transição da educação infantil para o ensino

fundamental.

3.1.1.1Trajetos percorridos

No percurso da pesquisa entendemos que é na metodologia que compartilhamos os

instrumentos de pesquisa utilizados para a construção do conhecimento que dialoga com os

referenciais teóricos.

Nisbet e Watt (1978):
O desenvolvimento do estudo de caso é caracterizado em três fases:

● A primeira é exploratória;
● A segunda é mais sistemática em termos de coleta de dados;
● E a terceira consiste na análise e interpretação sistemática dos dados e na

elaboração do relatório.
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Dessa forma, adotamos os seguintes procedimentos descritos nos quadros 9, 10 e 11,

que são apresentados a seguir.
Quadro 8 – Procedimento inicial de pesquisa

Fonte: Elaborada pela autora (2022)

Quadro 9 – Procedimento intermediário da pesquisa

Fonte: Elaborada pela autora (2022)

Quadro 10- Procedimentos para análise da pesquisa

Fonte: Elaborada pela autora (2022)
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3.1.1.1.1 Procedimentos para a coleta de dados

O procedimento de coleta de dados foi realizado em três etapas: análise documental

dos documentos oficiais, documentação pedagógica e materiais referentes à transição entre a

educação infantil e o ensino fundamental, dinâmicas com as crianças e entrevista

semiestruturada com cinco professores e uma mãe de aluno e, também professora da escola

que se voluntariou para a participação.

A análise documental dos documentos oficiais e da documentação pedagógica da

escola trouxe subsídios para a compreensão do processo de transição entre a educação infantil

e o 1º ano do ensino fundamental, bem como das bases epistemológicas que sustentam a

proposta para a transição entre as etapas de ensino estudadas. Os dados colhidos nas

dinâmicas com as crianças do 1ºano do ensino fundamental contribuíram para o entendimento

sobre como as crianças percebem o processo de transição e as entrevistas demonstraram a

visão dos professores sobre a temática, ampliada a partir da participação da mãe/professora

que contribuiu para conhecer um pouco mais sobre esse processo referente ao processo

estudado.

Os procedimentos éticos da pesquisa foram cumpridos e houve o preenchimento do

Termo de Consentimento e Assentimento Livre e Esclarecido (TCLE) por parte dos

participantes.

Em relação à entrevista semiestruturada, os sujeitos da pesquisa foram avisados

previamente por meio de conversas relacionadas aos objetivos e finalidades da pesquisa. Este

momento de conversa acolheu os professores e transmitiu confiança para participar das

entrevistas. A entrevista foi elaborada segundo a problemática e os objetivos dessa dissertação

já apresentados, com o intuito de, através dos dados colhidos, dialogar com as informações

dos sujeitos da pesquisa e os referenciais teóricos já apresentados. A entrevista foi composta

por nove perguntas e proposta do roteiro semiestruturado de entrevista que está no apêndice.

A entrevista foi realizada com os professores nos Horários de Trabalho Pedagógico

Individual - HTPI, durante o mês de novembro de 2021.

As contribuições na entrevista trouxeram para essa pesquisa perspectivas de diferentes

cenários e a formação identitária dos participantes. Cinco professores foram entrevistados,

sendo que uma delas, além de ser professora, é mãe de uma aluna.

As devolutivas na entrevista foram lidas e relidas muitas vezes, possibilitando uma

análise referente aos objetivos da pesquisa e as impressões dessa pesquisadora iniciante.
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As devolutivas na entrevista foram agrupadas, com o intuito de localizar as

contribuições dos professores e organizá-las em forma de categorias nesta dissertação.

Já as dinâmicas com as crianças do 1ºano contaram com o apoio e a parceria da

professora de sala regular do 1ºano. As dinâmicas com as crianças foram realizadas nas fases:

observação da rotina escolar de uma turma de 1ºano; contação de história; baú das memórias e

dinâmica do desenho.

A roda de conversa aconteceu em todos esses momentos simultaneamente e a

observação da rotina escolar de uma turma de 1º ano aconteceu no mês de outubro, em uma

semana (13h30min às 18h30min, no período vespertino). A observação iniciava com a

entrada dos alunos e durava até o horário de saída. Foram observados momentos no horário de

entrada, as aulas, recreio e horário de saída.

3.2 Técnica de análise de dados

Como técnica de análise de dados optamos pela análise de conteúdo calcada em

Bardin (2016, p. 136): “existe no ponto de intersecção de unidades perceptíveis (palavra,

frase, documento material, personagem físico) e de unidades semânticas (temas,

acontecimentos e indivíduos).” Esse ponto de intersecção entre o documento material e os

indivíduos envolvidos no processo educacional constituirá o eixo para análise.

Para estudos dos dados, foi utilizada a análise de conteúdo. Como fonte de

informação, foram utilizados seis tipos de documentos escritos: Entrevista Semiestruturada

com os professores e com uma mãe, Matriz Curricular do 1º Ano, Planejamento Anual do 1º

Ano, semanário de uma professora, observação e registro da rotina de uma turma de 1º Ano e

desenhos infantis produzidos pelas crianças em um dinâmica. A escola forneceu a

documentação para a pesquisa, por meio de folhas soltas dentro de uma caixa de papelão

distribuídas em algumas pastas aleatórias. Segundo Henry e Moscovici (1968, apud Bardin,

2016, p. 38) dizem que tudo que é dito ou escrito é suscetível a ser submetido a uma análise

de conteúdo. Para que as informações contidas nos documentos fossem analisadas, os dados

foram categorizados, mantendo-se a forma como se apresentaram a fim de garantir sua

compreensão. Essa fase do procedimento foi importante para a interpretação das informações.

Seguindo os procedimentos de análise pautados nas dimensões citadas por Bardin

(2016, p. 132), para o tratamento de resultados e interpretações, foram realizadas a síntese e a

seleção dos resultados, a inferência e a interpretação da fonte escrita dos documentos.
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CAPÍTULO 4: ANÁLISE, INTERPRETAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS

Esse capítulo é dedicado à apresentação dos achados da pesquisa realizada sobre a

transição entre a etapa da educação infantil e a do ensino fundamental, com o objetivo de

identificar as necessidades formativas do professor do 1º ano que se organiza em três partes,

sendo que a primeira parte se refere aos dados obtidos no trabalho com as crianças, a segunda

parte é dedicada à documentação pedagógica da escola e na terceira parte, apresentamos as

entrevistas com os professores e uma mãe. Em cada parte da pesquisa são apresentados os

dados coletados, bem como as suas descrições e análises realizadas. Sendo assim, passamos

para a apresentação dos dados e as respectivas análises realizadas.

4.1 Trabalho realizado com as crianças

Uma das técnicas utilizadas para a etapa do trabalho com as crianças foi a da

observação, na qual a pesquisadora buscou um olhar sensível e pensante. A prática de

observação pode ser entendida como uma ferramenta fundamental para relacionar a teoria

com a prática, possibilitando que a pesquisadora entre em contato com a realidade escolar e a

prática docente, fazendo um diagnóstico dessa relação como forma de identificar as possíveis

dificuldades e desafios que permeiam a problemática da pesquisa. Conforme Silva e Aragão

(2012): "O ato de observar é fundamental para analisar e compreender as relações dos sujeitos

entre si e com o meio em que vivem". Nesse sentido, a presente pesquisa buscou apresentar o

contexto e a realidade de uma escola pública estadual, por meio de investigações e análises de

seus espaços físicos, das ações pedagógicas aplicadas na escola e as metodologias de ensino

adotadas pelos professores, bem como o comportamento dos alunos e as possíveis

dificuldades e desafios encontrados na transição. Dessa forma, buscou-se, nesta etapa, abordar

a maneira pela qual a prática de observação da escola e a prática docente contribuíram na

pesquisa, tendo como base um diálogo entre fundamentação teórica e as experiências por

todos envolvidos.

Ao considerarmos as crianças como atores sociais, resgatamos o lugar delas na

pesquisa, atribuindo-lhes protagonismo e status de legitimidade, adequando métodos e

técnicas de pesquisa.

A pesquisa com as crianças foi aprovada pelo Comitê de Ética, não sendo necessário e

nem solicitado o Termo de Assentimento das crianças, somente o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido da escola autorizando a participação de uma classe de 1º ano.
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O trabalho realizado com as crianças propôs que se levasse em conta a criança como

sujeito social, que participa ativamente dos processos de sociabilidade, assim como da

reprodução, produção e da transformação da e na sociedade. As crianças foram inseridas na

pesquisa de forma que seu conhecimento, experiência e opiniões contribuíssem com os

resultados, buscando que como agentes, elas tentam negociar as características da infância por

meio da relação adulto-criança em tensão com os entendimentos do adulto. A tensão entre

considerar a criança um sujeito passivo nos espaços de socialização e o seu reconhecimento

como agentes de cultura têm reflexos no fato de que as crianças, na maioria das vezes, são

tomadas mais como objetos do que como sujeitos de estudos. Nesse sentido, nos esclarece

Corsaro (2011) que defende os estudos com e não sobre as crianças. A ideia de socialização

na sociologia da infância impulsiona o reconhecimento das crianças como protagonistas

capazes de criar e modificar culturas, embora façam parte do mundo adulto. A sociologia da

infância defende que as crianças interagem no mundo adulto porque negociam, compartilham

e criam culturas; Logo, necessitamos pensar métodos que garantem suas narrativas, olhares,

experiências e pontos de vista, repensando a centralidade do professor, em função dessa

concepção de pesquisa.

Diante da perspectiva de buscamos fazer emergir a criança que o estudo proporcionou,

construímos um relato da pesquisa analisando os dados coletados das crianças. O relato traz

devolutivas para provocar aprendizado e reflexões sobre o campo de pesquisa na área infantil

com o ensino fundamental.

Como a coleta de dados foi realizada em momentos diferentes, para uma melhor

apresentação dos dados obtidos a partir dos trabalhos realizados pela pesquisadora na escola

pública junto às crianças, optamos em dividi-los em cinco etapas a serem apresentadas:

observação da rotina escolar, contação de história, roda de conversa, dinâmica do baú das

memórias e registro com desenho e escrita das crianças, seguidas pela análise da pesquisadora

iniciante.

4.1. Observação da rotina escolar

No 1º momento, a pesquisadora acompanhou a rotina do dia letivo da turma tentando

não interagir com as crianças e se dedicando à observação da rotina da turma. No horário de

entrada, os alunos entram na escola sem o acompanhamento das famílias; eles se dirigem até

o pátio onde acontece o recreio. No pátio, os alunos se organizam em filas, por classes e
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gênero; fila de menino, fila de menina. Toda locomoção na escola com os alunos é realizada e

organizada em filas. As professoras vão até o pátio receber os alunos, e assim acompanhá-los

até a sala de aula.

Pesquisadora: Subimos dois lances de escada; a escola é um prédio com dois andares.

Nas escadas têm corrimões e setas pintadas no chão, indicando o lado adequado para subir e

descer as escadas. Nas paredes internas da escola, percebemos uma primavera com vasos de

plantas penduradas, florindo e colorindo o trajeto dos corredores que dão acesso às salas de

aula. Nos corredores encontramos também pelas paredes os murais de atividades das turmas:

no 1º ano as atividades expostas são de reescrita da história Chapeuzinho vermelho, de

Charles Perrault. Ao chegarmos na sala de aula, todos os alunos sentam-se enfileirados.

Neste dia vieram 24 alunos. Na lista da turma tem 30 alunos. Nessa turma tem um aluno

especial, que é autista, e a família contrata uma pessoa que é estagiária de psicologia e que

atualmente faz o acompanhamento pedagógico com ele sob a supervisão da professora titular

de sala. A sala de aula tem o cartaz de combinados estipulado pela professora; é trabalhado

o silabário, calendário, lista com os nomes dos alunos em caixa alta, quadro numérico e o

alfabeto. A professora de arte inicia sua aula. A proposta é uma atividade com desenho

pronto em que os alunos vão pintar com guache. A professora de arte se senta na última

carteira do fundo da sala de aula, vai chamando os alunos, um a um, para ir até a sua

carteira fazer a atividade. Os outros 23 alunos se mantêm aguardando sua vez, sentados,

enfileirados e entediados. Quando alguns alunos, na espera para fazer a atividade, começam

a se agitarem na sala, a professora de arte os alerta, dizendo que na sala de aula tem câmera

e as famílias vão vê-los fazendo bagunça na aula. Uma aluna, na aula de arte pede pra ir ao

banheiro, a professora ao liberar percebe que a aluna está toda molhada de urina. Logo, a

professora convoca uma colega para acompanhá-la até o banheiro para se trocar. Todos

conseguem fazer a atividade no período de 50 minutos. A aula foi dada.

A professora titular inicia sua aula fazendo a conferência da lição de casa, que é a

escrita do cabeçalho. Os alunos vêm aos poucos em fila na frente da mesa da professora,

trazem os seus cadernos e a professora os carimba. Existem quatro carimbos: um carimbo

valida a atividade e elogia o aluno, enquanto o outro pontua que a atividade não está correta

ou foi mal-feita. Os carimbos são ou de carinha feliz ou carinha triste. Os alunos vêm aos

poucos em fila na frente da mesa da professora, trazem os seus cadernos e a professora os

carimba. Para o aluno que não fez a lição de casa, após a conferência da professora, ele irá

fazer no início da aula. No momento da conferência, uma aluna abaixa a máscara e pergunta

à pesquisadora:
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- Você também é professora? Olha, eu estou de janelinha! Neste momento a

pesquisadora percebe que a criança está banguela do dente da frente da boca.

Outra colega diz assim: - Eu já estive com a portinha aberta, agora a minha portinha

fechou. Não é janelinha, é portinha!

Após a conferência da lição de casa, a professora faz com os alunos o jogo bingo das

sílabas e para os alunos que não estão na hipótese alfabética é proposto que escrevam as

palavras ditadas. Já para os alunos que estão na hipótese alfabética, é proposto criar e

escrever uma frase com a palavra ditada no bingo. A cada atividade proposta, a professora

faz a conferência com os alunos; para além de carimbar as atividades, ela faz algumas

intervenções.

A próxima atividade é o calendário: a professora pergunta aos alunos sobre o dia da

semana, mês e ano. Em seguida, ela sorteia os ajudantes do dia. Nesse momento a turma

demonstra empolgação. São dois ajudantes por dia, um menino e uma menina.

A atividade a seguir é do EMAI (Educação Matemática nos Anos Iniciais), página 75.

Nesse momento, percebemos que alguns alnos ainda não sabem como encontrar a página,

logo, a professora coloca o número da página na lousa para que os alunos possam encontrar

o número no livro.

Professora:  - Vamos trabalhar os números em triplos: 1+1+1=3 / 2+2+2=6.

Percebemos que na atividade, alguns alunos contam com os dedos das mãos. Outros

alunos dizem que não sabem fazer a atividade contando nos dedos. A professora orienta a

registrar em formato de pauzinhos no caderno.

Professora: - Se o número é alto podemos fazer a conta deitada ou em pé?

Uma aluna pergunta: - De unidade e dezena?

Alguns alunos conseguem fazer cálculo mental. Na correção inicial na lousa, a

professora faz suas intervenções.

Professora: - Quando vocês forem responder a uma pergunta, precisa ser resposta

completa.

- Por exemplo: Resposta completa - O dobro de 20 é 40.

- Resposta incompleta: 40.

- Quando vocês forem a uma entrevista de emprego, vão lhe perguntar:

- Você já trabalhou? Do quê?

- Jardineiro / Garçom. Resposta incompleta.

- Eu trabalhei no ramo de restaurante em que servia a classe A.
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A partir desses acontecimentos observados, até aqui relatados, podemos afirmar que

este exemplo que a professora traz ao orientar sobre a importância de responder a uma

pergunta com uma resposta completa nos alerta sobre as referências da função da escola

perante a nossa sociedade, que é a formação para o mercado de trabalho.

O sistema da educação brasileira, tem uma relação direta com a formação da produção

capitalista, no qual a escola "assume" o perfil neoliberal, que tem como "produto" final o

aluno, ou seja, mão de obra barata, tendo como foco a formação para o mercado de trabalho.

Nesse sentido, metaforicamente, a escola torna-se uma indústria que possui, como

linha de produção, os níveis e as modalidades de ensino; os operários são os professores, cuja

função está perfeitamente integrada na engrenagem do sistema; Sua matéria-prima para o

produto final destinado ao mercado capitalista, o aluno.

Continuando a rotina do dia: - Vamos todos para o recreio. A caminho do pátio, as

caixas de som instaladas nas paredes repercutem músicas alegres com repertório infantil. As

crianças nesse momento reagem com alegria e agitação.

No recreio, as crianças ficam entre o pátio coberto e um corredor externo sem

cobertura.

No pátio há dois bebedouros, pias para a lavagem das mãos; o lixo é separado (papel,

embalagens e sobras de alimentos). As crianças são bem orientadas em relação à separação

do lixo. O recreio é supervisionado por uma média de cinco adultos. A média do recreio é de

cinco turmas. O cardápio do dia oferta almoço com salada e fruta. No pátio tem a

organização de 15 mesas e 30 bancos.

Os banheiros são separados por gênero; cada banheiro tem uma pia com três

torneiras para lavar as mãos, espelho, e o vaso sanitário é do tamanho referente ao de um

banheiro de adulto. Nos banheiros há divisores entre um vaso sanitário e outro.

As crianças brincam de correr; algumas crianças se sentam nos tatames dispostos no

corredor externo descoberto para lanchar. Elas podem trazer lanche de casa se quiserem. No

recreio as crianças brincam de luta, algumas dançam, disputam corrida, brincam de

pega-pega; algumas crianças quando caem no chão se fazem de mortas (faz parte da

brincadeira), uma brinca com um brinquedo considerado antiestresse da marca Toy Brow.

Algumas, ainda, ligam a torneira e brincam de espirrar água no colega.

Encerra-se o recreio; foram 20 minutos no período de 5 horas para extrapolar o

corpo, as interações nas brincadeiras.

No momento da fila, um colega coloca o pé na frente para o outro colega cair.

Rapidamente, uma coleguinha vem e o acolhe com carinho e pergunta se está tudo bem.
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Pelo pátio e pelos corredores nas paredes de primaveras e murais, temos também

álcool em gel. Estamos em tempos de Covid.

Na fila, algumas crianças escalam o portão que dá acesso às escadas para as salas de

aula. Algumas brincam de pegar o colega no colo.

Retornamos para a sala de aula; a próxima atividade é o dominó da sílaba (focando

nos sons). O aluno especial retorna para a sala de aula eufórico, pulando e batendo na

carteira. A sua tutora tenta ir acalmando a criança. A professora nas suas intervenções

escreve na lousa as palavras do dominó, fazendo as junções. Aos alunos que terminam o jogo,

agora resta copiar as palavras da lousa. É pedido aos ajudantes do dia recolher o material

do jogo que está distribuído para todos os alunos. Novamente, é feita a conferência da

atividade.

Uma criança reclama de dor de garganta. A professora pede a um dos ajudantes do

dia que a acompanhe até a secretaria da escola, para ligar pra família vir buscá-la.

A próxima atividade é no livro de Língua portuguesa - Itororó. A professora pede para

os alunos abrirem o livro na página 88. Algumas conseguem achar a página, outras não. A

professora escreve o número 88 na lousa, e orienta quem não encontrou a página. A

atividade é de ortografia e gramática – a forma correta de escrever as palavras (casa/caza).

Novamente é feita a conferência, com as intervenções.

Agora é hora da leitura que está no livro didático: “O que é que tem na sopa do

neném?”, de Palavra Cantada. Em alguns momentos a professora lê, em outros ela canta. Os

alimentos citados na sopa do neném viram mais uma atividade silábica - a escrita dos

alimentos com a separação de sílabas por cor. É feita a conferência.

A última atividade do dia, também de ortografia e gramática: Em um quadro escrito

na lousa, há duas divisórias; em uma divisória serão escritas palavras com C, na outra

divisória palavras com QU. A professora dita as palavras, os alunos escrevem no caderno, a

correção e a intervenção são feitas na lousa. Ao escrever as palavras, pede-se para separar

as sílabas e a cada sílaba sugere-se bater palma. Para os alunos que terminaram o registro

no caderno, encaminha-se até a fila para conferência e carimbo da atividade.

Um dos alunos se levanta empolgado para ir até a fila, demonstrando alegria por ter

terminado toda a lição do dia. A professora chama atenção, pedindo calma para o aluno ao

se locomover até a fila. Um colega diz rindo - Se deu mal…” O aluno feliz e empolgado, que

foi chamado a sua atenção, responde: - Vou mostrar minha potência!
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Ao finalizar a conferência, a professora autoriza os alunos a retirar o brinquedo de

casa que está na mochila, para brincar nos últimos 30 minutos, antes de encerrar a aula. Os

alunos brincam sentados, enfileirados nos seus lugares. Não é permitido a interação com

outros colegas. Há uma disposição de literaturas infantis e sulfite com lápis de cor, para o

aluno que quiser ler ou desenhar, porém a proposta de brincar se limita a sua carteira.

Encerramos o dia letivo.

A partir da observação da rotina escolar uma das ações que chamaram a nossa atenção

foi a produtividade de cópias nos cadernos. Os cadernos escolares, à medida que são

utilizados nas escolas, tornam-se registros rotineiros do dia a dia escolar e suas relações com

os contextos escolares. Os cadernos não são objetos neutros que registram a rotina escolar,

mas também refletem, nessa rotina, as especificidades relativas ao seu uso. Os cadernos

impõem a exigência e domínio de alguns saberes específicos ao seu uso e preenchimento.

Os cadernos são considerados convenções de comunicação utilizadas por professores

para indicar a avaliação das atividades realizadas. O uso dos cadernos sob o viés da cópia

contradiz a aprendizagem reconhecida da perspectiva construtivista; inseridos dessa forma no

cotidiano escolar, eles fazem parte da cultura escolar, entendida como conjunto de normas que

definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de práticas que

permitem a transmissão desses conhecimentos e, simultaneamente, tornam-se registros de

como esta se revela na prática.

Percebemos que na sala de aula o uso dos cadernos é constante, está previsto na quase

totalidade das atividades. Na maioria das vezes, o uso se dá para a realização de cópias de

conteúdos apresentados na lousa. A desenvoltura dos alunos nas atividades de cópia varia

imensamente. Enquanto alguns realizam a tarefa de modo rápido e preciso, outros alunos

necessitam de grandes períodos para a realização da cópia de pequenos conteúdos. Nesse

sentido o autor nos esclarece,
Na escola em que se realizou a pesquisa tal controle também se apresentava, ainda
que de forma diversa. Os alunos se referem ao caderno como algo que os monitora,
uma rede de relações servindo ao controle mútuo que, por sua vez, conduz ao
autocontrole. Todos se sentem vistos através do caderno (DEVALLE DE RENDO E
PERELMAN DE SOLAR, 1988, p.13).

A forma pela qual se utilizam os cadernos, no relato de observação da pesquisadora,

menciona que as crianças, ao finalizarem a atividade (cópia do que estava na lousa), iam

fervorosa e organicamente para a fila à frente da mesa da professora. A professora abria seu

estojo com carimbos, e produtivamente verificava as atividades feitas no caderno, orientava,
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elogiava, indicava às crianças os erros, e intervia; ao final de cada conferência no caderno,

carimbava, validando a atividade.

A sensação descrita por esta pesquisadora iniciante ao que se refere a cena com filas,

cadernos, conferência, remete ao filme “Pink Floyd – The Wall”, 1982: eis que surge um

devaneio no qual a pesquisadora vê crianças marchando em fila, entrando numa engrenagem e

saindo sentadas em carteiras, com uma máscara neutra cobrindo-lhes o rosto. Essa

engrenagem é entendida como representação da escola tradicional, como numa produção

industrial em série em que os alunos são matéria-prima: eles atravessam uma máquina e se

padronizam, destituídos de autonomia. Também são animalizados quando seguem em fila até

cair num gigantesco moedor de carne. Salientamos que até mesmo inconscientemente, a

prática do professor contribui para uma escola que é funcional como uma fábrica de onde

saem crianças automatizadas, produzidas em larga escala e prontas para a manipulação do

Estado. Há nisso uma ideia de modernidade associada ao período da tecnologia e da

quantificação, um conceito de “Tempos Modernos” (1936), no sentido que Charles Chaplin

propôs, com o ser humano se robotizando na medida em que incorpora a si à própria máquina

e passa a ser ele uma peça da engrenagem.

O controle, exercido segundo Foucault (1987), pretende “fabricar” pessoas

intensificando a força delas, controlando cuidadosamente as operações dos corpos para

comandá-los, torná-los produtivos e submissos.
O exercício da disciplina supõe um dispositivo que obrigue pelo jogo do olhar; um
aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder, e onde,
em troca, os meios de coerção tornem visíveis aqueles sobre quem se aplicam.
(FOUCAULT, 1987, p. 143)

O debate sobre a transição entre os dois ciclos, longe de ser algo restrito à uma política

de aplicação metodológica de práticas didáticas, evidencia o próprio caráter e estrutura da

escola pública brasileira, sua inserção e funcionalidade no sistema capitalista, as condições de

sociabilidade das infâncias e a produção e re-produção de humanidades e desumanidades a

partir da idéia constante e contínua de controle que se concretiza, em última instância, na

prática cotidiana do professor. Os cadernos prestam-se bem a serem mecanismos de controle.

"Controlar e obter informações sobre o aluno são instâncias que muitas vezes se confundem e

se sobrepõem na prática do professor. Àquele que observa, vigia e controla é dada a

possibilidade de constituir um saber sobre aquele que é controlado" (FOUCAULT, 1987, p.

137).
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Deste modo, o caderno é considerado instrumento de registro do conteúdo proposto

em sala de aula: ele exerce plenamente a função do controle e a transmissão do conhecimento,

reiterando para o professor a produtividade de cópia do aluno.

4.1.1 Contação de história

Passamos agora a relatar a contação de história realizada pela pesquisadora, por meio

da qual buscou coletar dados que desvelassem o olhar das crianças sobre a transição da etapa

da educação infantil para o ensino fundamental, contribuindo para a indicação das

necessidades formativas do professor do 1º ano do ensino fundamental.

No dia 8 de novembro de 2021 foi realizada a contação de história. Estavam presentes

21 crianças. A contação de história foi feita pela pesquisadora com o livro A escola de

Marcelo, de Ruth Rocha, editora Salamandra, 11ª edição, 2011.

A escola de Marcelo conta a história de uma criança, Marcelo, que saiu da escola de

educação infantil e ingressou na escola de ensino fundamental.

A história narra a relação das vivências da escola com a vida do aluno Marcelo. Nela,

Marcelo descreve a escola como um espaço coletivo, fala da geolocalização, a distância entre

a casa e a escola. Marcelo entende que a função da nova escola está relacionada ao

ensino-aprendizagem, porém, na história, o brincar na escola também faz parte desse

processo; é presente. A história traz um pouco da concepção de ensino-aprendizagem na qual

Marcelo vivencia as aulas de modo que ele é colocado como protagonista de sua

aprendizagem. Ele demonstra alegria nas atividades que realiza na nova escola com os

registros escritos e desenhos. Na história é pontuada a importância das rodas de conversa na

escola. Marcelo, compartilha uma de suas aulas de arte na história: é aula de música. Tanto

Marcelo, como seus colegas de classe, parecem gostar muito dessas aulas. Ao final da

história, o personagem enfatiza a importância de fazer amigos na nova escola. As amizades na

história ultrapassam os muros da escola. Ele conta, na história, como é prazeroso ir até a casa

de um amigo para fazer as lições de casa propostas pela professora.

Na contação de história, a pesquisadora foi interrompida algumas vezes pelos alunos:

Trecho da história - A minha escola, a escola não é minha, mas é a escola onde eu

estudo, fica perto da minha casa.

- Eu, o Cata, o Beto e a Aninha vamos juntos para a escola…

Pesquisadora: Vocês moram perto da escola?

- Como vocês vêm para a escola?
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Resposta: 8 alunos vêm de perua escolar; 4 alunos vêm para a escola sozinhos, a pé; 8

alunos vêm para escola acompanhados por um cuidador, irmão mais velho, vizinha, entre

outros.

Trecho da história - Alguns de nós que sabem escrever.

- Os outros desenham…

Pesquisadora: Quem daqui já sabe ler e escrever? 6 alunos responderam que sabem.

Trecho da história - “Na aula de música a gente aprende a fazer chocalhos com

latinhas e feijões.

- E aprende a tocar agogô, que é um instrumento de verdade!

- E aprende a cantar cada música engraçada!”

Intervenção das crianças: – Nessa escola não tem aula de música. Aqui é escola de

criança grande. No ano passado, na outra escola, tinha aula de música, mas é porque era pra

criança pequena e bebê; agora eu estou na escola de criança grande, porque estou

crescendo.

Após finalizar a contação de história, a pesquisadora propôs uma roda de conversa. Na

roda de conversa, a pesquisadora perguntou para as crianças: O que vocês acharam dessa

história?

Respostas: – É legal, mas não é igual à minha escola. Essa é escola para criança

grande, não para bebê, aqui não tem parque.

– Essa escola é escola é pra estudar, não pra brincar.

– Eu não vou sozinha pra escola porque é perigoso, o carro pode me atropelar.

Na contação de história, foi possível perceber na fala das crianças um princípio de

negação com o lúdico. As crianças traziam em suas narrativas um reforço de fala adulta

sobre uma concepção de ensino-aprendizagem que não considera o brincar como elemento

do desenvolver das aprendizagens. Além disso, aqui temos um indicativo de necessidade

formativa para os professores do primeiro ano que, entre outros fatores, devem respeitar às

necessidades da infância que vai muito além do simples codificar e decodificar letras,

perpassando por um direito ao acesso à literatura, à cultura, à arte e às ciências.

Abramovich (1997) ressalta a importância da contação de história, pois ela atua no

desenvolvimento da criança, estimula a sua criatividade e permite que a criança expresse seus

sentimentos:
É ouvindo histórias que se pode sentir (também) emoções importantes, como a
tristeza, a raiva, a irritação, o bem-estar, o medo, a alegria, o pavor, a insegurança,
a tranquilidade, e tantas outras mais, e viver profundamente tudo o que as
narrativas provocam em quem as ouve - com toda a amplitude, significância e
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verdade que cada uma delas fez (ou não) brotar... Pois é ouvir, sentir, e enxergar
com os olhos do imaginário! (p.17)

Segundo Carvalho, (2004, p. 16): "A professora que lê para turma ‘acorda’ as histórias

que dormem nos livros. Os alunos recontam essas histórias, aprendendo a perceber as

diferenças entre língua falada e escrita. Esse trabalho é importantíssimo na formação do

leitor". Desta forma, evidencia-se a potência que a contação de história tem no processo de

alfabetização dos alunos. E, quando o gosto pela leitura é estimulado pelo prazer de ler e não

pelo simples fato de ser uma obrigação, deve-se garantir que os nossos alunos tomem gosto

pela leitura por meio da contação de história, escolhendo textos que estimulem sua

imaginação, sua criatividade, seu senso crítico, com textos que eles possam compreender e

interpretá-los.

A contação de histórias, tempos atrás, era vista apenas como forma de distrair as

crianças, de fazer com que elas ficassem quietas, mudas, apenas escutando o que os

professores falavam, sem ter ao menos a chance de perguntar, questionar, de usar seu senso

crítico ou ao menos dar asas a sua imaginação. Hoje, a contação de histórias é vista de forma

bem diferente: é uma forma de estimular o gosto pela leitura, desenvolvendo sua interação

com o meio em que vivem, além de ajudar no desenvolvimento da sua criatividade e

personalidade. Afirma Abramovich (2004, p.143): "Ao ler uma história a criança também

desenvolve todo um potencial crítico. A partir daí ela pode pensar, duvidar, e perguntar,

questionar... Pode se sentir inquietada, cutucada, querendo saber mais e melhor ou

percebendo que se pode mudar de opinião [...]".

Com isso, pode-se perceber o quanto é importante inserir a contação de histórias no

cotidiano escolar das crianças, já que é uma ferramenta de trabalho para estimular o gosto

literário de forma lúdica e fazer com que as crianças percebam que ler vai além de

decodificar as letras de forma mecânica.

4.1.1.1 Dinâmica do Baú das memórias

Em continuidade à coleta de dados foi realizada a dinâmica do baú das memórias, que

aconteceu no dia 19 de novembro de 2021, com as 20 crianças presentes na aula.

A dinâmica das memórias teve como objetivo revisitar as memórias de escolarização

da educação infantil e relacioná-las às vivências na atual escola do ensino fundamental.
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A pesquisadora levou até as crianças um baú; dentro dele havia imagens, as imagens

remetiam a situações diversas nas escolas: alunos envolvidos com grupos de amigos; alunos

excluídos do grupo de amigos; professora contando uma história; alunos em aula com a

professora; ajudantes do dia; atividade com bola na quadra da escola; alimentação no

refeitório; brincadeira no parque; aula na sala de vídeo; crianças desenhando; aula com jogos

matemáticos; alunos estudando; alunos na brinquedoteca e alunos no laboratório de

informática.

Figura 6 - 1º Baú das Memórias                Figura 7 - 2º Baú das Memórias com imagens

Fonte: Acervo da pesquisadora - ano 2021

A proposta da atividade era a de que cada aluno escolhesse uma imagem que estava

dentro do baú, a imagem que lhe representava, ou que gostaria que tivesse na sua escola; ou

que já tivesse na sua escola e que é uma ação preferida.

Realizada a atividade obtivemos os seguintes resultados:

9 alunos escolheram a imagem dos alunos em aula com a professora.

Relatos de alguns alunos:

- Eu gosto muito da minha professora!

- Meu pai disse que essa não é escola para criança pequena, eu já sou grande,

tenho que estudar!

- Minha mãe disse que eu tenho que ir para a escola para estudar e não brincar.

Foi possível perceber na fala de alguns alunos a reprodução do discurso de seus pais, e

a necessidade de ao reproduzir validar o discurso, direcionando a responsabilidade dos estudos

principalmente para eles (os alunos), trazendo a brincadeira como ação de merecimento, lazer e

não mais de direito.

Resultado: 1 aluno escolheu a imagem do ajudante do dia.
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- Eu cuido do meu irmão em casa. Quando crescer quero ser professor.

Resultado: 5 alunos escolheram a imagem de atividade com bola na quadra.

- Nossa brincadeira preferida é futebol!

Resultado: 1 aluno escolheu a imagem da aula de tecnologia.

Resultado: 2 alunos escolheram a imagem da criança com os amigos.

- Gosto de ir para a escola para ficar com meus amigos.

Resultado: 1 aluno escolheu a imagem da criança na aula de arte.

- Gosto muito de desenhar.

Figuras 8, 9 e 10: 1º, 2º e 3º Compartilhando memórias

As três figuras são fontes de pesquisa da pesquisadora - ano 2021

Observando as falas das crianças podemos perceber que há uma ruptura nos

procedimentos pedagógicos utilizados entre as etapas da educação infantil e do ensino

fundamental, que é traduzida num estigma social, no qual a crianças devido à passagem de

alguns meses, é como se deixassem de ser criança para se transformarem em um ser que não

mais brinca, não necessita das parcerias com os colegas e não aprende com as interações e

brincadeiras, desrespeitando totalmente às necessidades dessa fase do desenvolvimento

infantil, o que se contrapõe ao que nos foi revelado na nossa pesquisa documental apresentada

no capítulo 2, nas páginas 50 - 66 cujas informações obtidas na análise documental contribui

com fundamentos epistemológicos que apontam a necessidade de uma prática totalmente

diferente do que nos é revelada nas falas infantis. Ressaltamos que a infância compreende à

faixa etária dos 0 aos 12 anos de idade, o que nos traz uma preocupação quanto ao trabalho
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pedagógico a ser realizado pelo professor com as crianças e os pais, assumindo, de fato, o seu

papel formador consciente e especializado para ministrar aulas nesse ano de ensino. Além

disso, nos revela a necessidade do trabalho do conteúdo apresentado no referencial teórico

dessa pesquisa na formação dos professores do 1º ano do Ensino Fundamental.

4.1.1.1.1  Dinâmica do desenho

A dinâmica do desenho foi realizada no dia 22 de novembro de 2021. Nela

estavam presentes 24 alunos. Foi proposta pela pesquisadora uma roda de conversa

sobre as vivências na nova escola. Na roda de conversa com os alunos, foi relatada a

vivência das aulas on-line até o mês de setembro, que atingiu no máximo 15% da

classe.

Após a roda de conversa, a pesquisadora propôs aos alunos que desenhassem ou

escrevessem numa folha de sulfite o que eles mais gostam da nova escola, ou o que eles

gostariam que tivesse na nova escola e/ou como eles se veem na nova escola.

A partir da proposta recebemos os desenhos de todos os alunos presentes, que

demonstraram o atendimento à comanda dada pela pesquisadora, e aqui são

compartilhados dezesseis desenhos selecionados, junto dos seus respectivos relatos, que

nos pareceram mais adequados ao atendimento ao objetivo da pesquisa.

Figura 11: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Podemos perceber que no desenho essa criança já apresenta a escrita alfabética,

reproduzindo a dinâmica adotada na sala de aula e afirmando a sua aceitação pelo que é
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proposto durante as aulas, enfatizando a ideia do ajudante do dia, que na realidade é o

sujeito que tem mais liberdade de ações dentro da sala de aula, com menos limitações

de agir e fazer. É marcante as expressões das figuras humanas, linha de base,

organização do conteúdo, assim demonstrando uma etapa do desenho condizente com a

faixa etária. Além do desenho, também percebemos que a criança se expressa pela

linguagem escrita. Demonstrando também um avanço na sua expressão, uma vez que a

criança quando percebe que o seu desenho não dá conta de explicar tudo que deseja,

começa a utilizar a linguagem escrita.

Figura 12: desenho de criança do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de uma aluna: Este é um desenho “expressionista”.

- A quadra da minha escola é cinza; vou colorir a quadra do desenho do jeito que

eu gostaria que fosse a quadra da minha escola.

É possível perceber na fala dessa aluna a relação que faz com a quadra da escola

de educação infantil que frequentava com a quadra da escola atual.

A partir da fala da criança percebemos marcas da aprendizagem escolar ao

utilizar a palavra “expressionista”, provavelmente derivada de algum estudo

desenvolvido na escola, ou ainda, de marcas da cultura escolar. Seus traços são firmes,

com cores frias e formas geométricas mais retilíneas; os detalhes do desenho ficaram

camuflados pela pintura. Mesmo assim conseguimos ver um esboço da figura humana no

meio da quadra desenhada.
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Figura 13: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de uma aluna: Esta sou eu; eu gosto de brincar de pega-pega no recreio.

O desenho mostra a figura humana em detalhes, utilizando cores fortes, sem linha

de base, demonstrando parte de sua fala, uma vez que registrou apenas a si. Pelo relato

demonstra a sua apreciação pela brincadeira que liberta o corpo e permite certa

liberdade na ação da criança. podemos inferir a partir do desenho e do relato a noção de

que as crianças precisam de brincadeiras para a compreensão de si e dos espaços.
Figura 14: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de um aluno: No desenho da esquerda, sou eu estudando nessa escola; no

desenho da direita sou eu brincando de amarelinha. Nesta escola não tem amarelinha!

Podemos perceber que o desenho está em evolução, a figura humana ainda está se

definindo, não há linha de base, mas há o esboço de uma amarelinha, inclusive com o
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registro de escrita na hipótese silábica alfabética em transição para alfabética. O que

nos mostra a necessidade de maior exploração de atividades de expressão do desenho,

já que a fase da escrita está mais avançada do que a do desenho infantil. Além disso,

reforça a ideia da necessidade da brincadeira nessa etapa de desenvolvimento humano.

Neste relato é possível perceber o revistar da memória do aluno, em que ele

lembra de uma brincadeira “amarelinha”, muito presente na educação infantil e

ausente em sua atual escola.

Figura 15: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de uma aluna: Eu venho pra escola pra estudar.

Ao analisar o relato da aluna com a imagem, é possível perceber que tudo que

essa aluna vê como possibilidade na escola atual são os lápis e uma lousa com atividades

para copiar.

Da mesma forma, do que foi percebido no registro anterior vemos que a escrita

está sobrepondo à expressão do desenho, no qual a criança que está claramente

demonstrando um destaque pelas letras, porque, possivelmente, é o que tem sido

intensivamente trabalhado na escola, em detrimento da sua expressão artística. Cremos

que é necessário um trabalho de equilíbrio nas diferentes áreas do conhecimento infantil,

contribuindo para o desenvolvimento de suas diferentes linguagens. Apontando para uma

necessidade formativa do professor de práticas de linguagens, na qual os alunos possam

desenvolver todas as suas potencialidades, não apenas no que se refere à escrita e sim por

meio de um repertório cultural amplo, que envolva os jogos e brincadeiras tradicionais.
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Figura 16: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de um aluno: Eu gostava muito de brincar no parquinho da escola do ano

passado. Tinha areia, gramado, era grande o espaço pra brincar. Aqui não tem

parquinho.

Neste relato percebemos mais um revisitar de memórias da educação infantil,

com a representação clara do espaço do parque, com detalhes próprios da idade com

linha de base, cores diferentes e traços firmes. Revela, ainda, o apreço pela liberdade e a

possibilidade e necessidade do brincar, o que pode nos indicar que é importante para a

criança a brincadeira, a relação com a natureza e o trabalho com o corpo.

Figura 17: desenho de criança do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021
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Relato de uma aluna: Gosto muito de ser ajudante do dia.

- Quando crescer quero ser como a minha professora!

Este, parece ser um relato de memória condizente com o momento atual. Além

disso, demonstra o quanto a professora se tornou referência para a criança, mostrando

uma figura humana rica em detalhes, mas sem pé, provavelmente representa a visão que

a criança tem da professora de sua cadeira, além da centralidade da aprendizagem estar

focada na sua pessoa. Ela representa, possivelmente, a si própria e a professora

simultaneamente. A fase do desenho é dentro do esperado na faixa etária. Supostamente,

há a representação de um alfabetário acima da figura da professora, demonstrando a

intensidade do papel das letras nessa faixa etária. Salientamos que muitas vezes o

ambiente alfabetizador das salas se resume a esse recurso didático, o que nos indica que

o trabalho da alfabetização deve ultrapassar os limites da sala de aula, além de ser

desenvolvido em conjunto com outros recursos, que podem enriquecer o aprendizado,

ampliando o repertório das crianças e de suas expressões.

Figura 18: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de uma aluna: Eu amo quando dá melancia no recreio, é muito gostoso!

Na minha casa eu não tenho melancia, é muito caro! Quando dá melancia no recreio eu

divido com todas minhas amigas!

Este, parece ser um relato de memória condizente com o momento atual. Em

diálogo com a aluna, ela relata que experimentou melancia pela primeira vez na escola, é

um relato de descoberta na nova escola. Além disso, diferente dos desenhos anteriores,
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uma vez que representa outras crianças, demonstra a importância das interações com os

colegas e das descobertas e aprendizagens no coletivo. A representação da figura humana

ainda está em desenvolvimento, mas já com traços bem definidos. Há diversidade de

cores e de expressões.

Figura 19: desenho de criança do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de um aluno: a minha escola não tem jogo de basquete. Eu adoro ir à

praça do Campo Limpo ver o meu irmão mais velho jogar basquete. Ele marca muitas

cestas!

Neste relato, o aluno traz para o desenho memórias de família, memórias de outro

espaço que não é na escola. Mas, ao mesmo tempo, pode indicar que o jogo é algo

importante de ser desenvolvido na escola, pois promove a interação com os demais

colegas, o que pode trazer aprendizagens. Como característica da faixa etária, começa a

fazer sentido o jogo de regras, pois desperta a possibilidade de estar, se divertir e se

desenvolver com os seus pares.
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Figura 20: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de uma aluna: No pátio da outra escola tinha plantinhas.

Aqui, mais uma vez, nos retorna a importância da relação com a natureza para as

crianças, por meio de um desenho de representação definida, com figura humana bem

próxima da realidade, linha de base, traços firmes, uso de diferentes cores e

características próprias para a idade. Há também uma possível referência a idéia de

liberdade, visto que, ainda que haja um chão desenhado, a criança não se encontra nele,

mas, sobrevoando o espaço. O fato de estar no centro da imagem reforça esta visão.

Figura 21: desenho de criança  do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021
Relato de uma aluna: Aqui eu aprendi a brincar de reloginho. Eu adoro essa

brincadeira!

O desenho representa claramente a importância da brincadeira para a infância,

incluindo o uso de regras. Também traz a natureza, representados por duas figuras

humanas com detalhes, linha de base e cores diferentes, de acordo com o esperado para a

faixa etária, reforçando a ideia da necessidade infantil do trabalho com brincadeiras e

exploração de elementos da natureza no processo de ensino e de aprendizagem.
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Reloginho: Na brincadeira é utilizada uma corda e uma bola. Forma-se uma roda

com as crianças; uma delas fica por dentro da roda no centro. Enquanto a criança gira

passando a corda no chão no sentido horário, as crianças na roda pulam evitando pisar na

corda; ao mesmo tempo, de uma criança pra outra na roda, vai se jogando a bola sem

deixá-la cair no chão. A brincadeira vem acompanhada da música Tic Tac de Palavra

Cantada (2013).

A partir deste relato, conhecemos uma brincadeira atual, que aparentemente as
crianças adoram brincar.

Figura 22: desenho de criança do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de um aluno: Eu gosto muito de jogar bola, mas eu tenho que copiar as

letras da lousa.

Este é um relato que, mais uma vez, aponta para a reprodução da fala da família e dos

adultos presentes na vida desta criança, em sua compreensão sobre a nova escola e da sua

adaptação. É a representação de um calar do corpo infantil, por meio do qual os números e as

letras devem prevalecer às suas reais necessidades. Como podemos perceber as figuras

humanas, não estão representadas com os detalhes básicos, de forma sentada e contida sem

braços e com os olhos atentos para o que é direcionado. Contudo, as cores das roupas podem

remeter à um personagem de anime - Naruto - que é bastante popular entre as crianças e que

se trata, ele próprio, de uma criança profundamente irriquieta e livre. As letras e a ordem

alfabética prevalecem numa educação silenciadora da criança, na qual o seu desejo pelo jogo

aparece apartado da sala de aula. Conforme a análise documental que essa pesquisa

demonstrou tanto no capítulo 1, quanto no capítulo 2, demonstra-se a necessidade de ações

formativas para os profissionais da educação que trabalham com a faixa etária, incluindo o

papel formador para o comunidade escolar, a fim de modificar paradigmas sobre o papel da

escola e às reais necessidades infantis nessa faixa etária. Lembrando que a ideia da ampliação
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no atendimento da criança no 1º ano é para atendê-la na sua integralidade e não por meio da

antecipação de conteúdos por exercícios e atividades mecanizadas.

Figura 23: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de uma aluna: Eu venho pra escola pra estudar. Na outra escola, eu só

brincava.

Como podemos constatar a aluna na sua fala nos revela uma dicotomia entre as

duas etapas da educação infantil e o ensino fundamental, a qual contradiz as orientações

dos documentos oficiais e os aportes teóricos trabalhados anteriormente nos capítulos 1 e

2 desta dissertação. Num desenho traçado com duas cores predominantes, representando

uma figura humana sem muitos detalhes entre telas de computadores também registra o

seu nome corretamente, além de uma sequência numérica do 1 ao 11, com o número 2

espelhado, o que nos revela que as questões espaciais ainda precisam ser trabalhadas.

Também representa um relógio e uma porta demarcados dentro de uma sala de aula, o

que pode nos mostrar questões relacionadas ao tempo escolar. Podemos inferir que as

diferentes linguagens estão sendo pouco exploradas, sendo predominante o trabalho com

a reprodução das letras e dos números, o que vem afetando a expressão da aluna por

meio do desenho, por não apresentar uma questão espacial mais detalhada no seu

desenho.

]
]
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Figura 24: desenho de criança do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de um aluno: Eu gosto muito de brincar. Toda sexta-feira, se você faz a

lição, pode brincar com o brinquedo que traz de casa. Mas não pode sair do seu lugar. É

pra brincar sozinho, antes da hora de ir embora.

Aqui nos deparamos com um registro de uma fase intermediária do desenho, na

qual a criança está no processo de transição da garatuja e iniciando as suas

representações. Isto nos revela que há um trabalho de expressão a ser realizado, que

perpassa desde o conhecimento de si, do outro e dos diferentes espaços da escola e dos

seus arredores. É preciso ampliar o repertório dessa criança nas diferentes áreas do

conhecimento, no qual ela possa experienciar situações de aprendizagens significativas

de acordo com a cultura do território em que vive. A sua hipótese de escrita também é

inicial, na qual se expressa por meio da mistura de desenhos, pseudoletras e letras

revelando a necessidade de um trabalho que atenda as indicações dos documentos

oficiais e do referencial teórico trabalhados na pesquisa. Neste relato, ressaltamos mais

uma vez que a brincadeira na escola é considerada como recompensa e não como direito.

Há de se considerar que a pesquisa foi realizada durante a pandemia da Covid-19,

período no qual o retorno às aulas foi feito com inúmeros protocolos de segurança, que

também interferiram intensamente no processo de ensino e aprendizagem, inclusive nas

questões comportamentais.
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Figura 25: desenho de criança do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora – ano 2021

Relato de um aluno: Gosto de jogar bola na quadra!

Este desenho reforça a ideia da necessidade do jogo com regras, numa representação

de um jogo de futebol, com os sujeitos bem definidos junto às funções no jogo: goleiros e

atacantes. A natureza também se faz presente. Há a utilização de diferentes cores, a figura

humana possui traços básicos, tem linha de base e uma distribuição espacial coerente ao que

se pretende expressar. Demonstrando uma organização de ideias e de representação de uma

criança para essa faixa etária.

Figura 26: desenho de criança do 1º ano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Relato de uma aluna: Eu sou estudante. Na outra escola eu ficava com meus

amigos. Nessa escola eu estudo sozinha".
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No mesmo sentido dos desenhos anteriores constatamos uma prática pedagógica

com centralidade no professor, que pode ser devido ao contexto vivido, ou ainda, por

escolhas didáticas da professora. Considerando a segunda opção, inferimos que as

crianças precisam interagir com os seus pares para uma aprendizagem mais significativa,

regada com afetos e respeito às suas necessidades infantis, que têm sido estudadas e

pesquisadas por diferentes autores e áreas, tornando-se um arcabouço teórico que precisa

ser melhor conhecido e explorado dentro das instituições educacionais por todos os

profissionais da educação, em especial pelos professores que trabalham diretamente com

as crianças. A educação das crianças é responsabilidade social coletiva, dividida entre a

família, o estado e a toda sociedade, conforme os preceitos constitucionais brasileiros.

Outrossim, a escola tem de assumir o seu papel técnico pedagógico da educação formal

de propiciar uma educação cada vez mais qualificada considerando os conhecimentos

produzidos, os documentos orientadores e a realidade local. E por fim, neste relato, a

aluna reconhece que nesta nova escola, o seu processo de ensino-aprendizagem se dá

individualmente, ela está a todo momento sozinha.

Finalizada a apresentação dos dados obtidos e das suas análises, cabe ressaltar que as

dinâmicas foram realizadas entre os meses de novembro e dezembro. Esta, foi uma época de

transição das crianças ao retorno presencial das aulas nas escolas do Estado de São Paulo. No

mês de outubro de 2021, nessa escola pesquisada, os alunos começaram a retornar

progressivamente para as aulas presenciais, ainda em tempos de pandemia.

O retorno das aulas presenciais iniciou no mês de outubro de 2021. A organização do

retorno progressivo dos alunos nessa escola aconteceu desta forma: 1ª semana de outubro -

25% dos alunos; 2ª semana de outubro - 50% dos alunos; 3ª semana de outubro - 75% dos

alunos e 4ª semana de outubro - 100% dos alunos o que certamente refletiu nos dados

colhidos para a pesquisa.

Dando prosseguimento ao nosso estudo, passamos a apresentar a análise da

documentação pedagógica.

4.2 Análise da documentação pedagógica

Em conversa com a Diretora da escola, devido a algumas mudanças de gestão

(Direção e Coordenação Pedagógica), no momento a escola pesquisada não pôde dispor do

Projeto Político Pedagógico – PPP para a análise. Embora não haja documentação física de
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maneira formal, acreditamos que o PPP esteja presente em toda organização escolar,

reverberando-se nas práticas e ações cotidianas. Assim sendo, nos propusemos pesquisar as

seguintes documentações pedagógicas: Planejamento Anual do 1º ano; Matriz Curricular do

1º Ano e um Semanário de 1º Ano.

Partimos do princípio de que todo o trabalho pedagógico desenvolvido no interior de

uma unidade escolar está atrelado a uma concepção de educação. Os documentos descritivos,

em consonância com a Orientação Normativa Nº 01/2013 (2014, p. 33), devem contemplar:

a) o percurso realizado pelo grupo recorrente dos registros semestrais; b) o
percurso realizado pela criança individualmente no processo; c) anotações
contendo falas ou outras formas de expressão da criança que reflitam sua
autoanálise; d) parecer do educador fundamentado nas observações registradas no
decorrer do processo; e) parecer da família quanto às suas expectativas e os
processos vividos; d) observações sobre a frequência da criança na Unidade, como
indicador de sua interferência no processo de desenvolvimento e aprendizagem da
criança; e) outras informações julgadas pertinentes (SÃO PAULO, 2014, p. 33).

Conforme André e Ludke (1986, p. 38), "Documentos são quaisquer materiais escritos

que possam ser usados como fonte de informação". Nessa perspectiva, buscou-se na

documentação pedagógica informações significativas para a compreensão da

questão-problema que nos mobiliza nesta investigação. Ao analisarmos esses documentos

tivemos como intenção contextualizar informações de modo a investigar os dados que

refletem a transição da educação infantil para o ensino fundamental.

A partir de contatos iniciais com a escola, desenvolvemos a sensibilização ao

apresentarmos o projeto de pesquisa e principalmente o propósito em contribuir com a

articulação entre os conhecimentos acadêmicos e o universo escolar. Entre um momento de

aproximação dos sujeitos com a pesquisadora, conhecemos a instituição envolvida. Segundo

Saviani (2003, p. 18) “para existir a escola não basta a existência do saber sistematizado. É

necessário viabilizar as condições de sua transmissão e assimilação. Isso implica dosá-lo e

sequenciá-lo, de modo que a criança passe gradativamente do seu não domínio ao seu

domínio.”

Diante do exposto por Saviani, entendemos que não basta uma organização das práticas

educativas vindas de maneira sistematizada. Os conhecimentos, presentes nas ações

pedagógicas conduzidas pelo docente, que é o mediador do desenvolvimento intencional

projetado nas esferas da vida cotidiana dos alunos, se orientam por causa das características

que o aluno já dispõe na contraposição daquelas que ainda não existem. A educação visa

formar, tomar como ponto de partida os conhecimentos que a criança já possui e articulá-los
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àquilo que o aluno não domina – mas deve dominar, elegendo procedimentos e recursos que

se firmam como práxis educativa, isto é, como ineliminável articulação entre teoria e prática.

Com o intuito de observar se os documentos expedidos pela escola que continham

informações pertinentes ao tema da pesquisa, foram analisados anexos de documentos em

folhas soltas como: Matriz Curricular do 1º ano; Planejamento anual de ensino do 1º ano; e o

semanário de uma professora do 1º ano, que são apresentados a seguir.

4.2.1 Análise Documental - Matriz Curricular (2020)

A Matriz Curricular da Escola pública estadual investigada, fornece ao 1º ano a

quantidade de horas semanais a serem desenvolvidas nas respectivas áreas de conhecimento:

Língua Portuguesa: 12 horas semanais; no ano, 400 horas.

Arte: 2 horas semanais; no ano, 67 horas.

Educação Física: 2 horas semanais; no ano, 67 horas.

Matemática: 8 horas semanais; no ano, 267 horas.

Ciências da Natureza / Ciências Humanas: 1 hora semanal; no ano, 33 horas.

Diante da organização da Matriz Curricular, percebemos que algumas áreas de

conhecimento são pouco trabalhadas, reveladas numa proposta pedagógica fragmentada por

áreas de conhecimento, não mais no campo de experiências como é indicado na BNCC para a

etapa da Educação Infantil, revelando uma mudança significativa na concepção do

ensino-aprendizagem a ser desenvolvida no 1º ano do ensino fundamental com as crianças.

Portanto, com o aprofundamento de análise destacamos uma organização vinculada à

interdisciplinaridade, que por sua vez integra os conhecimentos às areas ao invés de

fragmentá-las. A interdisciplinaridade faz conexões entre as disciplinas para se estudar um

tema de interesse com o objetivo de responder aos questionamentos suscitados por ele,

criando um significado para a aprendizagem. É por esse viés que esse conceito dialoga com a

BNCC e as competências gerais de aprendizagem ao longo do percurso escolar. Ou seja, a

visão interdisciplinar permite à criança entender a realidade, investigar, levantar hipóteses,

defender ideias, respeitando a si e ao outro, contextualizando a aprendizagem com suas

necessidades e interesses, favorecendo a tomada de decisão pautadas na ética. Nessa

perspectiva o professor, busca aprimorar seu plano de aula planejar com o uso das

metodologias ativas. As metodologias ativas posicionam o aluno como personagem principal

do processo de ensino - aprendizagem. Outra possibilidade é a aprendizagem baseada em
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projetos na qual os alunos têm um problema a resolver, partindo de questões elaboradas pela

turma. Elas levantam hipóteses, investigam neste processo para chegar ao produto final.

Trabalhar com projetos permite envolver diferentes áreas do conhecimento e requer colocar

em prática a observação, a escuta, a pesquisa e a construção do percurso com os alunos.

Há de se destacar que durante o trabalho da pesquisadora junto com as crianças do 1º

ano do ensino fundamental, já apresentadas na seção anterior, foram constatadas uma prática

fragmentada por áreas do conhecimento, com a centralidade do processo pedagógico no

professor, o que se difere das orientações presentes nos documentos e diretrizes da Educação

Básica.

Para uma maior compreensão de como a Matriz curricular impacta nas ações dos

professores com as crianças, buscamos analisar o planejamento anual da escola para os 1ºs

anos do ano de 2021.

4.2.1.1Análise Documental - Planejamento Anual dos 1ºs anos do ano de 2021

O planejamento anual do 1º ano da Escola Estadual investigada é pensado e dividido

em quatro bimestres. No 1º bimestre, o planejamento é baseado nas intervenções com as

avaliações diagnósticas com o intuito de mapear as turmas em suas respectivas hipóteses de

escrita. A partir daí, são feitos os encaminhamentos para o projeto de recuperação que, já no

1º ano, é considerado defasagem. É considerado defasagem as crianças no 1º ano que se

encontram na hipótese de escrita pré-silábica (hipótese inicial da escrita em fase de

alfabetização); no final do bimestre, são pensados procedimentos para o que se apresentar no

conselho de classe e a pauta a se trabalhar na reunião de pais.

O 2º bimestre introduz o Projeto Leitura com as crianças e as formações, em horário

de trabalho com os professores nos estudos do EMAI - Educação Matemática dos Anos

Iniciais e o Programa Ler e Escrever. O trabalho a ser desenvolvido está pautado na função

social da escola; avaliação escolar; currículo; propostas de atividades escritas e suas

intervenções.

Já no 3º bimestre é retomado o acompanhamento com as avaliações diagnósticas –

mapeamento por hipóteses de escrita; as formações em horário de trabalho com os professores

nos estudos do material pedagógico norteador - EMAI, Programa de Formação Ler e Escrever

e estudos sobre avaliação e progressão contínua. É retomado, nesse momento, o trabalho

iniciado no 2º bimestre com o olhar sobre a função social da escola, avaliação escolar e
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currículo. Finalmente, no 4º bimestre, é feito o acompanhamento e a avaliação de todos os

registros escolares: projetos de leitura, escrita, interpretação de textos, hora da leitura, diários

de classe, fichas individuais da criança, cadernos-piloto, planejamentos e pastas de redação,

ou seja, tudo o que define as funções sociais da escrita na escola. Também é revisado os

encaminhamentos pedagógicos feitos em ATPC. É no 4º bimestre que é fechado o trabalho

desenvolvido durante o ano.

Diante do exposto, acreditamos que a forma que o planejamento da forma que está

organizado ele não atende em sua completude às indicações da BNCC, quanto ao processo de

transição, uma vez que há uma ênfase muito grande no processo de alfabetização, como um

ato mecanizado e não na construção de conhecimento por meio da cultura de pares e

apropriação da cultura escrita. Discordamos também da forma que é realizado, pois vimos que

o sistema de ensino impõe uma lógica tecnicista para a sua rede de ensino, por meio de

materiais didáticos prontos, sem considerar as diferenças dos territórios.

Entendemos que é no Planejamento Anual que todos os profissionais da educação são

envolvidos para repensar a escola, sua missão e quais finalidades desejam atingir. Além disso,

defendemos que o planejamento não deve se restringir ao programa de conteúdo a ser

ministrado em cada disciplina. Ele vai muito além. Está inserido dentro do plano global da

escola, que inclui o papel social, as metas e seus objetivos. As instituições educacionais fazem

parte do sistema educacional que é conectada às Secretarias de Educação, em seus diversos

graus, que também estipula expectativas de aprendizagem para as diferentes áreas de

conhecimento. Segundo Vasconcellos (1956), a elaboração do planejamento tem como

elementos básicos a finalidade, a realidade e o plano de ação. Acima de tudo, nessa hora, o

professor tem de assumir seu papel, pois o planejamento é uma organização de

intencionalidades (Vasconcellos, 1956). A finalidade diz respeito às intenções da escola,

aquilo que o professor espera conseguir ao fim do ano letivo. "É claro que há determinações

das Secretarias, porém o professor tem uma zona de autonomia relativa para realizar o que

pretende na escola e na sociedade", diz Vasconcellos (1956).

Considerar a realidade da qual fazem parte professores, escolas e alunos, em termos

gerais, significa considerar aspectos sociais da comunidade, problemas e necessidades locais

e, por fim, a diversidade dentro da sala de aula. A questão da diversidade vai além das

questões culturais e de vivências. Inclui os diferentes graus de conhecimento entre os alunos

sobre determinados conteúdos escolares. Por esse motivo, entendemos que o planejamento

inicial já sofre modificações nas primeiras semanas de aula, de acordo com as características

das turmas e seus níveis prévios de conhecimento.
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Observando o planejamento anual da escola, percebemos que itens como acolhimento

da criança e da família, levantamento de conhecimentos prévios das crianças, ludicidade no

ensino fundamental, valorização das culturas de pares nas escolas e transição não parecem

estar presentes no planejamento. Com exceção da língua portuguesa e da matemática, parece

explícita a invisibilidade do desenvolvimento com as outras áreas e vivências a favor das

aprendizagens. E nós defendemos a função social da escola como o desenvolvimento das

potencialidades físicas, cognitivas e afetivas do indivíduo, capacitando-o a tornar-se um

cidadão, participativo na sociedade em que vivem.

Percebemos, ainda, que há um pensamento hegemônico que privilegia a concepção da

educação como entrega de conteúdos e não concebe a dimensão maior, que é a formação da

cidadania e a escola como um espaço humanizador e de coletividade.

O planejamento anual traz possibilidades de se trabalhar em rede. A escola precisa

estimular a continuidade das aprendizagens, mas não podemos nos restringir apenas à entrega

de conteúdos.

Em busca de mais informações sobre a documentação pedagógica da escola para

compreendermos a realidade do processo de transição entre os ciclos e identificar as

necessidades formativas dos professores, fomos analisar o semanário da turma do 1º ano.

4.2.1.1.1 Semanário de uma turma de 1ºAno (2021)

O Semanário é preparado pelo professor de 1º ano, antecedendo a semana de aula. De

acordo com esse documento, as atividades permanentes são: leitura, escrita do cabeçalho,

escrita do nome próprio e escrita do alfabeto. Na análise da semana investigada, propomos

compartilhar um dia de trabalho proposto no semanário, que possibilitou a pesquisadora estar

presente nas aulas: em língua portuguesa - curiosidades, propostas de pesquisa na internet,

produções de escrita, produções de textos de apoio, listas de palavras; em Matemática –

Currículo em Ação (EMAI), sequências numéricas, contagem, noções de adição, subtração,

cálculos mentais, problemas matemáticos, números do dia a dia, noções de medida e formas

geométricas espaciais; em História - o tema é a família de ontem e hoje; Ciência traz em seu

repertório o Baú das Ciências - relacionado aos brinquedos; e Geografia trata das diferentes

temperaturas do dia. Portanto, para a análise são trazidas as impressões da pesquisadora

iniciante que realizou o trabalho junto com os alunos e professora no lócus de pesquisa,

conforme já informado anteriormente.
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Em análise do semanário percebemos que muitas das atividades propostas não trazem

em sua didática a ludicidade, a proposta com agrupamentos produtivos, o acesso a materiais

concretos; didáticas que se aproximam e dialogam com as realidades e contextos dos alunos.

Foi possível notar nesta semana planejada algumas didáticas de aula em que: a

proposta de leitura partia do que estava no livro didático; era leitura inicial da aula “O que é

que tem na sopa do neném?” Canção de Palavra Cantada, 2013. Causando um certo

estranhamento com os alunos, pois conforme a professora realizava a leitura, os alunos

queriam cantar. Praticamente todos conhecem a música, pois é considerada uma música

comum e popular da infância; muitas crianças faziam piadas em torno de que esta música é

para bebês.

Nos causou estranheza a não realização de conversas antes ou depois da leitura/música

lida para os alunos, uma vez que o momento da leitura não parecia ter espaço para o diálogo

com os alunos. Ao finalizar a leitura da música, a professora foi até a mesa dos alunos para

tomar-lhes o cabeçalho do dia. A cada atividade proposta era feita uma parada para vistar e

corrigir o que estava nos cadernos. Este, parecia um momento feliz para alguns alunos e

angustiante para outros.

As atividades de leitura do alfabeto e dos numerais configurava-se em treinamentos de

memorização; estava distante de uma concepção que ao invés de fazer o aluno refletir sobre o

seu processo de alfabetização, utilizava-se a técnica do decorar.

A maioria das atividades propostas da semana estavam adentradas nos livros

didáticos; a atividade por exemplo do Baú de Ciências - relacionadas aos brinquedos. Estava

disposto este tema, que para os educadores é extremamente significativo para os alunos,

colocado no livro a síntese da síntese, um tema aparentemente com pouca propriedade que

apresentava em um parágrafo alguns tipos de brinquedos que os alunos em contato com o

texto faziam comentários de que não conheciam os brinquedos, a professora justificou neste

momento dizendo que estes eram brinquedos de uma geração passada. Discordamos dessa

prática, uma vez que entendemos que é importante também trabalhar com os alunos o resgate

de brincadeiras antigas, tradicionais; partindo de uma concepção construtivista geralmente

propomos vivências com essas brincadeiras, não nos limitamos apenas no que está no livro

didático. Porém, surgem aqui algumas indagações a respeito do tema “brinquedos infantis”,

para refletirmos; nós professores sabemos do que os nossos alunos brincam atualmente?

Quais são seus brinquedos? Nossos alunos no ensino fundamental sabem brincar? Na escola

de ensino fundamental, há espaço para o brincar?
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É comum perceber atividades de cópias que não provocam o aluno a refletir sobre seu

processo de ensino-aprendizagem. Para que nossos alunos gostem de ler e escrever, é

necessário promover diversas atividades em que eles se sintam provocados a ler e escrever

reconhecendo o desenvolvimento de tais habilidades em seu uso social. É essencial que se

propiciem vivências em que as crianças sintam -se desafiadas a registrar como: listas de

supermercados, convites de aniversário, bilhetes para um colega. Nesse processo, serem

desafiadas a refletir sobre o sistema de escrita. Também, é sugestivo que o momento da leitura

seja encantador, e que a leitura deleite apresente um vasto repertório de gêneros textuais. É

importante atentar que, para além de ampliar o repertório da criança, a leitura deleite tenha

por objetivo desenvolver o gosto pela leitura. Nesse sentido, pensar ações em que as crianças

sejam desafiadas a escrever, de fato, sozinhas, em duplas ou em pequenos grupos.

Defendemos que o planejamento de aula é de fundamental importância para que se

atinja êxito no processo de ensino-aprendizagem. A sua ausência pode ter como consequência

aulas monótonas, desconexas de suas realidades que podem causar o desinteresse das crianças

pelo conteúdo. De acordo com Libâneo (1994), "o planejamento escolar é uma tarefa docente

que inclui tanto a previsão das atividades didáticas em termos de organização e coordenação

em face dos objetivos propostos, quanto a sua revisão e adequação no decorrer do processo de

ensino”. Portanto, o planejamento de aula é um instrumento essencial para o professor

elaborar sua metodologia, conforme o objetivo a ser alcançado, tendo de ser criteriosamente

adequado às diferentes turmas, havendo flexibilidade, caso necessite de alterações. Segundo

as orientações do MEC, Ensino Fundamental de 9 Anos: Entre os elementos que devem

compor um plano de aula estão:
➢ Clareza e objetividade.
➢ Atualização do plano periodicamente.
➢ Conhecimento dos recursos disponíveis da escola.
➢ Noção do conhecimento que os alunos já possuem sobre o conteúdo
➢ Noção do conhecimento que os alunos já possuem sobre o conteúdo
abordado.
➢ Articulação entre teoria e prática.
➢ Utilização de metodologias diversificadas, inovadoras e que auxiliem no
processo de ensino-aprendizagem.
➢ Sistematização das atividades com o tempo.
➢ Flexibilidade frente a situações imprevistas.
➢ Realização de pesquisas buscando diferentes referências, como revistas,
jornais, filmes, internet, entre outros.
➢ Elaboração de aulas de acordo com a realidade sociocultural das crianças.
(BRASIL, 2007, p. )

Portanto, para que ocorra o planejamento das aulas que considere as diretrizes é

preciso que ele esteja aliado à utilização de novas metodologias (filmes, mapas, poesias,
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músicas, computador, jogos, aulas práticas, atividades dinâmicas etc.), as quais contribuem

para a realização de aulas satisfatórias em que as crianças e os professores se sintam

estimulados, tornando o conteúdo mais agradável com vistas a facilitar a compreensão e às

necessidades infantis.

Terminada esta etapa do estudo, passamos a nos dedicar às entrevistas dos professores

e da mãe de aluno em busca de dados que atendessem aos objetivos dessa pesquisa, cujos

dados obtidos são apresentados na próxima seção.

4.3 Entrevista Semiestruturada

Tozoni Reis (2009) concebe a entrevista como uma possibilidade técnica de coleta de

dados da pesquisa qualitativa, que tem como intencionalidade procurar informações por meio

da fala dos participantes. É importante salientar que um dos motivos de escolhermos a

entrevista semiestruturada deve-se ao aspecto de interação existente entre a entrevistadora e o

entrevistado por meio de um roteiro de caráter menos estruturado, cuja função é auxiliar a

entrevistadora a recordar-se das perguntas elementares a serem pontuadas.

Segundo André e Ludke (1986, p. 34), “a grande vantagem da entrevista sobre as

outras técnicas é que ela permite a captação imediata e concorrente da informação desejada,

praticamente sobre qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tópicos.”

Isto posto, na última etapa de desenvolvimento da pesquisa, analisamos os dados

obtidos nas entrevistas dos sujeitos de pesquisa, tendo em consideração a questão de pesquisa

já mencionada anteriormente que se refere a responder: como se dá o processo de transição da

educação infantil para o ensino fundamental na escola pública? E a questão derivante: Quais

são as necessidades formativas dos professores dos 1º anos no processo da transição da

educação infantil para o ensino fundamental?

A análise aqui apresentada visou responder não apenas à pergunta de pesquisa, mas

também ao atendimento do objetivo geral que foi: conhecer os desafios enfrentados por

professores do 1º ano e pelas crianças ao viverem a transição entre a educação infantil e o

ensino fundamental. Além do objetivo geral, procuramos atender também os objetivos

específicos, já mencionados anteriormente, investigar quais são as necessidades formativas

dos professores dos 1ºs anos no processo da transição da educação infantil para o ensino

fundamental; construir princípios para uma proposta formativa à luz do estudo com os
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professores dos 1ºs anos do ensino fundamental que dialoguem com os diferentes pontos de

vista, dos professores e das crianças, diante do processo da transição.

O material obtido por meio das entrevistas nos revelou as percepções dos professores

e de uma mãe professora, sobre o processo de transição das crianças entre as etapas da

educação infantil e o ensino fundamental, a ideia de criança e da prática docente nessa etapa

de ensino, os aspectos necessários a serem considerados na formação de professores e sobre a

importância da relação das famílias com as crianças.

Nessa direção, apresentamos os dados a partir das seis categorias de análise:

Aprendizagem significativa no 1º ano do ensino fundamental; Importância do acolhimento na

nova escola; Ensino fundamental de nove anos: valorizando a imaginação e a criatividade das

crianças; Criança versus aluno; Transição da educação infantil para o ensino fundamental:

interação ou ruptura?

A análise das entrevistas está fundamentada no modelo epistemológico pós-crítico e

na sociologia da infância, que contribuiu para a reflexão e discussão estabelecida no estudo

realizado.

Cabe esclarecer que as entrevistas foram realizadas na segunda quinzena do mês de

dezembro; os participantes tiveram seus discursos transcritos na íntegra e aparecem

identificados pelos seus pseudônimos. Organizou-se então um registro em que cada assunto

foi reunido por pontos semelhantes ou pela mesma temática e isso nos permitiu leituras mais

aprofundadas e a identificação de ideias apresentadas nas falas.

Os sujeitos da entrevista foram intitulados com nomes fictícios como já foi colocado

no quadro em algumas páginas acima (pp. 74 -75).

Considerando os referenciais teóricos adotados e os objetivos desta pesquisa, que nos

impelem a buscar convergências e divergências entre as questões, foi possível estabelecer o

diálogo entre as respostas obtidas nas entrevistas e as referências dos autores citados nessa

dissertação.

A partir desta etapa da pesquisa, apresentamos os dados coletados e a análise do

conteúdo das entrevistas, conforme as categorias mencionadas anteriormente.
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4.3.1 Categoria 1: Aprendizagem significativa no 1º ano do ensino fundamental

Para a análise dessa categoria utilizamos as repostas obtidas na questão nº 9, que foi

formulada da seguinte forma: O que você acha que é essencial desenvolver no 1ºano do

Ensino Fundamental?

Maria Montessori: importante não é passar o conteúdo, mas o porquê de aprender
algo, mais fácil de aprender algo quando ele entende por que aprender. A criança
precisa entender sobre as construções, raciocínio lógico, entender a lógica da
alfabetização, a lógica do processo de aprendizagem, é ele entender o porquê das
coisas, ele consegue compreender e aprender melhor, do concreto, do lado da
convivência, social, pedagógico, aprendizagem do indivíduo, se ele não entende o
porquê das coisas essa transição não se dá, é a didática que não é o que o professor
aplica, a didática também é como eu aprendo, entender como o aluno aprende, é a
comunicação, relação do professor com o aluno, essa linguagem, a dialógica das
coisas, isso ele vai precisar o resto da vida e constrói ali.
Clarice Lispector: desenvolver a autonomia, uma criança que não tem autonomia ela
não tem iniciativa, para aprender, pra fazer amigos, tomar a frente de algumas
coisas, decidir questões voltadas para o ensino e aprendizagem, saber escolher,
responsabilidade sobre a vida dela, questão da máscara, questão da ida ao banheiro,
autonomia se trabalhar desde pequeno, dividir o brinquedo, sentar-se na mesa dos
colegas, definir com quer ficar,
Questão do respeito, em sala de aula, regras pela melhor convivência, no 1ºano vc
está trabalhando com crianças, bullying, brigas em sala de aula, espero muito isso de
um aluno com outro, você está criando que respeita o próximo e não deixa danos,
sem regras. Toda 6ªfeira tem o dia do brinquedo. Todos os dias os últimas 30
minutos brincar, jogo da velha, jogo da forca, leitura, desenho, locomotiva- escola
lugar prazeroso. a fortalecimento com a autoestima do aluno. A criança que não
consegue acompanhar, se sente fora do contexto, professor é a pessoa adulta que está
cuidando dele, te coloca no pedestal. Você vem pra escola, precisa estar bem naquele
ambiente

Constatamos nas repostas obtidas que, segundo as entrevistadas, há uma amplitude

nos conteúdos, expressões e comportamentos a serem trabalhados no 1º ano do ensino

fundamental, com visões que se contrapõem em concepções diferentes de educação. No relato

feito pela profa. Clarice Lispector, podemos inferir que os conteúdos escolares são instituídos

por uma lógica da tradição escolar, enraizada no paradigma da corrente tecnicista do ensino e

aprendizagem. Conforme Saviani (1999):
A partir do pressuposto da neutralidade científica e inspirado nos princípios da
racionalidade, eficiência e produtividade, […] advoga a reordenação do processo
educativo de maneira a torná-lo objetivo e operacional.” […] “… na pedagogia
tecnicista […] é o processo que define o que professores e alunos devem fazer, e
assim também quando e como o farão (p. 23).

A partir dessa lógica instituída são organizados os currículos, os sistemas de ensino,

os planos de aula, a rotina escolar limitando a aprendizagem das crianças a uma mera

transmissão de conteúdos escolares, na qual o professor é a peça central do processo de ensino
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e aprendizagem, tornando-o mais uma peça da engrenagem da reprodução de manuais de

instruções para a efetivação de projetos organizados para dar conta do trabalho a ser

realizados com as crianças, sem nenhuma consulta sobre os seus saberes prévios ou

interesses, ou ainda, da sua participação na construção do seu conhecimento, antes da

elaboração da diretrizes e materiais didáticos.

Já a visão da Profa. Maria Montessori, nos remete a uma concepção mais próxima da

construção de conhecimento, na sua fala expressa a necessidade de um aprendizado mais

significativo pela criança. De acordo com Moreira (2010):
É importante reiterar que a aprendizagem significativa se caracteriza pela interação
entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, e que essa interação é não
literal e não arbitrária. Nesse processo, os novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito, e os conhecimentos prévios adquirem novos
significados ou maior estabilidade cognitiva. (p. 2)

Todavia, é importante ressaltar que aprendizagem significativa não quer dizer

aprendizagem condizente com o conhecimento formal, validado. Para Ausubel (1963),

quando alguém atribui significados a um conhecimento a partir da interação com seus

conhecimentos prévios, estabelece a aprendizagem significativa, independentemente de esses

significados serem aceitos no contexto do sujeito. Logo, o fato de o conhecimento prévio ser a

variável fundamental para a aprendizagem significativa, tal qual concebida por Ausubel, não

garante que seja uma variável facilitadora para a aquisição do conhecimento escolar. Pelo

contrário, pode até ser uma variável bloqueadora, caso os significados do conhecimento

prévio sejam ancorados em conhecimentos e concepções derivadas, por exemplo, do senso

comum. A partir da análise da estrutura cognitiva, Ausubel (1963) estabeleceu as seguintes

condições para a ocorrência da aprendizagem significativa:
a) O material de aprendizagem deve ser potencialmente significativo;
b) O aprendiz deve ter predisposição para aprender.
c) O material de aprendizagem é potencialmente significativo, pois a atribuição de
significado cabe ao sujeito; logo, não há aula, estratégia ou livro significativo.
d) O material potencialmente significativo é aquele capaz de dialogar, de maneira
apropriada e relevante, com o conhecimento prévio da criança.

Dessa forma, podemos concluir que o professor tem um papel importante para que a

aprendizagem seja significativa para os seus alunos. Para tanto, ele precisa se especializar e

saber com profundidade sobre as teorias do conhecimento acerca do desenvolvimento infantil

e das áreas disciplinares em que vai atuar, além das metodologias de ensino mais adequadas

para trabalhar com aqueles alunos, num determinado território. Os saberes dos professores

precisam ir além dos conteúdos e materiais didáticos. Ele precisa se embrenhar no cotidiano

infantil, considerando a criança nas suas diferentes dimensões e a diversidade social que
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abrange aquele determinado grupo, a fim de que consiga que os seus alunos estabeleçam uma

relação de sentido e significado quanto aos conteúdos a serem trabalhados, tornando-se uma

produção de conhecimentos construída no coletivo da turma entre os pares constituídos, por

meio da mediação do professor, que assume o seu papel de acolher, ouvir, investigar,

incentivar, pesquisar e aprender junto com todos os integrantes do processo de ensino e

aprendizagem de forma significativa.

4.3.1.1 Categoria 2: Importância do acolhimento na nova escola

As informações utilizadas para a análise dessa categoria se referem às respostas

obtidas na questão número 5, que visou compreender as atribuições de um aluno, quais as

atitudes esperadas de uma criança nessa condição. A pergunta foi a seguinte:

Questão nº 5: O que se espera de um aluno nos primeiros anos do ensino

fundamental?
1) Bertha Maria Lutz: minha filha já sabia ler e escrever, a grande expectativa são as
habilidades socioemocionais, as emoções, aprenda a conviver no coletivo
2)Rosa Maria Torres:autoestima, se ele se sentir capaz de aprender, os alunos mesmo
que não venham, por 2 anos tive aluno de 1ºano, o que mais escuto dos alunos é não
sei, não consigo, não tenho criatividade, com base no filme, eu trabalhei questões
matemáticas, eu expliquei de 5 formas diferentes e a aluna dizia que não conseguia
por ter questões com a matemática. Falta de vontade para fazer tudo, autoestima no
sentido de ser capaz de se desenvolver. Este é o trabalho fundamental da Educação
Infantil, muitas escolas rotulam muito as crianças, por achar que não sabem nada, a
prioridade pro 1ºano é se sentir capaz através do lúdico, da arte, criança chegou no
processo de alfabetização a criança precisou passar por experiências de que ela é
capaz de fazer muitas coisas, além da autoestima vem através do autoconhecimento,
identificando coisas que ela tem mais facilidade ou mais dificuldade,
3) Clarice Lispector: Eu espero, faço uma acolhida, eu sinto que a criança chega com
muitos medos, através do vínculo que a criança vai aprendendo a confiar em você,
você conquista espaço na vida dele, se a criança não gosta do professor ela não vai
querer ir pra escola, não vai querer aprender, se o aluno está gostando de você ele
aprende melhor. è importante, a família, a escola, espera que ele tenha que aprender
no primeiro ano, ela consegue ir entendendo a estrutura, eu espero sempre alcançar
todos, mas não trabalhar de maneira igual sempre com todos.

Ao longo dos anos a escola vem transformando o seu papel que também se relaciona

às novas necessidades apresentadas pela sociedade nas quais, com a sua evolução e contextos

vividos, novas regras são impostas para o seu funcionamento, que se traduzem na forma de

demandas, conteúdos e atribuições. Um exemplo desse fenômeno recente são as mudanças

impostas à escola a partir da pandemia da Covid-19 em todo o mundo. Diante de tudo que foi

vivido, a questão do acolhimento se tornou uma temática de grande relevância, devido ao

afastamento físico das crianças nessas instituições por um longo período, em que muitas delas

nem chegaram a adentrar numa escola e já estavam integrando os movimentos dessa
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instituição e tudo que impõe a cultura escolar. A necessidade desse movimento se amplia para

as famílias e toda a comunidade escolar. Situação muito semelhante ao lócus dessa pesquisa.

As três entrevistadas colaboram com questões importantes sobre o acolhimento que

envolvem não só os conteúdos, mas também aos sentimentos e às relações estabelecidas entre

as crianças e ao coletivo escolar.

Durante anos a entrada da criança na escola era tratada como adaptação, no seu sentido

estrito, significando uma forma de condicionar as crianças às estruturas e regras da instituição.

Com a evolução da sociedade e do conhecimento, houve mudanças nas concepções das

infâncias. Consequentemente, essas mudanças concederam direitos às crianças, como

demonstrado nos capítulos 1 e 2 dessa dissertação. Dessa forma, o período de entrada na

escola passou a ser concebido como acolhimento, assumindo a ideia de que a criança é um ser

que deve ser respeitado e compreendido nas suas necessidades integrais como sujeito de

direitos. Ademais, perante um sujeito de direitos os papéis da escola e do professor também

mudaram e eles precisam, cada vez mais, buscar práticas condizentes com essa criança para

acolhê-la na sua integralidade, além de contribuir para a construção de seu conhecimento.

Sendo assim, apesar de ainda continuar a ser chamado de período de adaptação a entrada das

crianças na nova escola, é importante respeitar o momento de acolhida inicial, da mesma

forma que esta acolhida deve ser permanente no processo pedagógico, incluindo os familiares

desde o momento de inserção da criança até o final do período de sua escolaridade.
O sucesso na escola depende não apenas da capacidade de ler, escrever e contar,
mas também, e mais importante, da disposição para aprender e da capacidade de se
comunicar e se adaptar ao ambiente social da vida escolar" (BRASIL, 2009c, p.
53).

Entendemos o acolhimento como uma dimensão de escuta do outro, de construção e

fortalecimento permanente de vínculos e de convívio durante todo o processo pedagógico, que

deve ser cuidado nas diferentes dimensões do trabalho escolar. Tal vínculo torna-se um

elemento fundante do processo pedagógico, pois contribui para trazer sentido ao que deve ser

aprendido, ensinado e incentivado na busca de novos saberes que constituem a identidade

escolar do estudante e perdura no seu processo identitário. Portanto, o estabelecimento de

vínculo tem por consequência a constituição de parceria entre professores, crianças e famílias

que pode contribuir para o sucesso escolar dos estudantes.

Por fim, reafirmamos que no que se refere à educação acreditamos que, para se educar

alguém, é necessária uma rede de proteção, considerando a família, a escola e o estado como

responsáveis pela formação do educando; uma organização baseada na cooperação, na

conectividade, na divisão de responsabilidades e competências. Para tanto, a escola e



119

professores precisam organizar o trabalho pedagógico com a participação ativa dos estudantes,

das famílias e comunidade escolar.

Defendemos que, por meio das relações que progressivamente se entrelaçam entre a

criança e os adultos, entre as crianças no grupo, é criado um conjunto de significados

compartilhados: as experiências vividas fora da escola, as expectativas na nova escola, o

compartilhamento das experiências no período de adaptação e o acolhimento permanente.

Acreditamos que as crianças precisam ser consideradas agentes ativos e capazes dessas

mudanças nos ciclos, para construírem o seu conhecimento a partir das relações e das

interações que estabelecem. O conflito nesse processo de adaptação e acolhimento faz parte

do processo, porém priorizar a escuta da criança e das famílias é essencial para legitimar e

valorizá-las na nova escola.

4.3.1.1.1 Categoria 3: Ensino fundamental de nove anos: valorizando a imaginação e a

criatividade das crianças

São consideradas para a análise da categoria 3 os achados no conteúdo das

entrevistadas na resposta da questão nº 3, que buscou compreender o conceito de criança

carregado e expresso por estes atores do ensino fundamental, o que dialoga com os objetivos

dessa pesquisa. A questão foi:

No seu entendimento, o que é ser criança?
1) Bertha Maria Lutz: É um momento de vulnerabilidade, de construção, de
descoberta, momento que tem mais abertura para experimentação - dos 3 aos 13 anos
para mim são crianças.
2) Érico Veríssimo: Alguns alunos eu via como crianças, outros eu via como
miniadultos, o que assustava, o amadurecimento deles a partir das vivências vindo de
casa. Ser criança é ter uma vivência inocente do mundo, uma visão menos
machucada do mundo. A molecada tinha malícia para poder conversar. 0 a 3 anos -
bebê. Criança dos 4 aos 9, 10, 11 anos
3) Rosa Maria Torres: Ser criança é ter tempo pra explorar o mundo com direito
e a possibilidade de brincar e preferencialmente um estímulo à imaginação,
criatividade, explorar o mundo que misture o eu, as emoções, o imaginário, o real e o
fictício. Para Vygotsky a idade seria uma, para mim o ideal é ter espaço eterno, idade
pra ser criança - todas idades - na concepção da imaginação e criatividade. A
síndrome de Peter Pan mexe muito comigo, o medo de deixar de ser criança, eu não
queria crescer, é militante, buscar referência de ser criança pra vida inteira. Outra
referência, é o filme Pinóquio 3000, que fala da imaginação, uma criança disse que
não pode brincar desse jogo de imaginação, porque não tem imaginação, existe uma
cultura de robotizar, nosso trabalho de professor existe para incentivar, ser crianças
precisa ter uma tutoria que incentive a imaginação e a criatividade e o senso de
investigação, não sei se naturalmente, mas na nossa cultura bloqueia.
4) Maria Montessori: Ser criança: é uma palavra difícil, eu diria que é um
mundo novo de descobertas, descobertas para ela e para mim, nem todo professor
consegue enxergar o ser humano, a formação fica na teoria, na homogeneidade,
esquece que está lidando com indivíduos, quando a criança está aprendendo eles
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ensinam, abrem novos horizontes para nós, a cada novo aluno que você tem é uma
didática nova que você descobre. Cada criança é um mundo de descobertas.
5) Clarice Lispector: - Ser criança é ter seus direitos garantidos, ver a escola
como 2ªcasa, não ter medo, receio, ver tudo de maneira mais leve, educar de maneira
que a criança não se sinta coagida, Você trabalha as regras, mas o lado emocional,
contemplar tudo que tem disponível pra ele. Pra você ser uma criança completa você
precisa ter uma boa estrutura familiar, depende de ser uma criança feliz, para você
educar, questões pedagógicas depende disso. Criança vai dos 4 anos, universo que
está inserido, sentir quando não está sendo bem interpretado, vai até os 14 anos.

As respostas aferidas nos revelam uma concepção de criança coerente com os tempos

atuais. Na ampla maioria das afirmações dos participantes, a criança é concebida como

detentora de direitos e precisa ser compreendida e respeitada na sua integralidade. Uma

resposta destoou das demais, trazendo a visão da criança que, segundo Érico Veríssimo, pode

ser concebida como miniadultos, o que assustava, o amadurecimento deles a partir das

vivências vindo de casa; Isto que nos revela que apesar das leis atribuírem direitos à criança,

nem sempre eles são assegurados, o que, consequentemente, entre outros aspectos, traz

sequelas negativas no desenvolvimento da pessoa devido à negação da infância e do seu

direito inalienável de ser criança. Além disso, percebemos que os professores têm consciência

sobre a importância dessa fase do desenvolvimento humano, compreendem que as crianças

apresentam necessidades específicas a serem atendidas nas questões do desenvolvimento

físico, emocional e de aprendizagens a serem estimuladas para descobertas, por meio da

imaginação e da criatividade. Fato contraditório, que nos remete a retomar o que constatamos

nas observações da prática educativa em que participamos e descrita na seção 4 destinada para

apresentar os dados referente ao trabalho realizado com os alunos, pois como já mencionado,

constatamos que a estrutura do trabalho pedagógico vivido precisa ser aprimorado para

atender as necessidades apresentadas pelas crianças, por meio de atividades que de fato

contribuam para a imaginação e a criatividade, que são características típicas da faixa etária.

Com isso, constamos que é preciso trabalhar essa questão na formação de professores para

que o conhecimento das necessidades infantis integre os seus planejamentos e as práticas

educativas. O Ministério da Educação (2004) nos esclarece que:
A idade cronológica não é, essencialmente, o aspecto definidor da maneira de ser
da criança e de sua entrada no ensino fundamental. Com base em pesquisas e
experiências práticas, construiu-se uma representação envolvendo algumas das
características das crianças de seis anos que as distinguem das de outras faixas
etárias, sobretudo pela imaginação, a curiosidade, o movimento e o desejo de
aprender aliados à sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do
brincar. Nessa faixa etária a criança já apresenta grandes possibilidades de
simbolizar e compreender o mundo, estruturando seu pensamento e fazendo uso de
múltiplas linguagens. Esse desenvolvimento possibilita a elas participar de jogos
que envolvem regras e se apropriar de conhecimentos, valores e práticas sociais
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construídas na cultura. Nessa fase, vivem um momento crucial de suas vidas no
que se refere à construção de sua autonomia e de sua identidade. (p. 19)

Seguindo essa linha de pensamento, defendemos uma proposta pedagógica que

considere a infância como eixo primordial. Um ensino fundamental propício à criação da

imaginação, da fantasia e das brincadeiras, no desenvolvimento de seus conteúdos

relacionados às áreas de conhecimento e à alfabetização.

Em respeito às inúmeras infâncias presentes nas escolas, acreditamos que a

imaginação, a fantasia, o diálogo com as narrativas infantis contribuem para a compreensão

de mundo e a apropriação de conhecimentos específicos e científicos experimentados pela

criança. Nas palavras de Nascimento (2006, p.31):
As crianças possuem modos próprios de compreender e interagir com o mundo. A
nós, professores, cabe favorecer a criação de um ambiente escolar onde a infância
possa ser vivida em toda a sua plenitude, um espaço e um tempo de encontro entre
os seus próprios espaços e tempos de ser criança dentro e fora da escola. (p. 31)

Aos docentes regentes do primeiro ano do ensino fundamental, fica o convite para

olhar para essas crianças como crianças e que não se permita encurtar essa fase tão

significativa de aprendizagens e descobertas. Ser professor dessa fase é ver, considerar a

infância e permitir que ela favoreça o processo de ensino e aprendizagem.

4.4 Categoria 4: Autoestima e aprendizagem escolar

A fim de analisar essa categoria retomamos parte dos dados obtidos nas questões 3 e 5

que aqui são apresentados no corpo do texto.

Questão nº 3 - No seu entendimento, o que é ser criança?

Questão nº 5 - O que se espera de um aluno nos primeiros anos do ensino

fundamental?

Na educação, se faz necessária uma explanação sobre o conceito das infâncias. Para

nós, profissionais da educação, que convivemos com os alunos rotineiramente, já temos

concepções construídas a seu respeito. Se fosse solicitado a nós caracterizar o que é ser

criança, certamente usaremos uma série de adjetivos para descrevê-las.

Na entrevista, ao perguntarmos para a mãe de uma aluna o que é ser criança a Mãe

intitulada como Bertha Lutz, 2021, afirmou que: Ser criança é estar em momentos de

vulnerabilidade, de construção, de descoberta; momento que tem mais abertura para

experimentação. Nessa direção podemos afirmar que a criança é considerada um ser humano

em seu pleno desenvolvimento integral, como anteriormente trabalhado, se faz necessário
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uma rede de proteção articulada para atender às necessidades de desenvolvimento e proteção

dela. Já dizia um provérbio africano: "É preciso uma aldeia para se educar uma criança”. 3

Sendo assim, no nosso entendimento, a ampliação da aprendizagem, a visão de mundo e o

papel que cada um de nós, educadores, exercemos na nossa prática de (re)significação,

ocorrem quando tomamos para nós o compromisso de colaborar para que cada criança se

desenvolva com a sua autoestima zelada. Quando a Professora Rosa Maria Torres afirma nas

suas falas que:

- Quando o professor zela pela autoestima da criança, ela se sente capaz de aprender.
As crianças, mesmo que não vem da educação infantil, têm as mesmas capacidades
de aprender. Com meus alunos de 1º ano, o que mais escuto é: não sei fazer
professora, não consigo, não tenho criatividade.
- Percebo a falta de vontade para fazer o que é proposto na escola; identifico a
necessidade de trabalhar a autoestima no sentido de o aluno compreender que é
capaz de aprender. Este é um trabalho fundamental da educação infantil. Muitas
escolas do ensino fundamental rotulam as crianças, por acharem que elas não sabem
nada.
- Acredito que a prioridade para o 1º ano é que o aluno se sinta capaz, por meio do
lúdico, da arte, das áreas de conhecimento em aprender. A criança chegou no
processo de alfabetização e ela precisa passar por experiências que mostrem pra ela
o quanto é capaz; olhar para essa autoestima que vem através do autoconhecimento,
identificando coisas que ela tem mais facilidade ou mais dificuldade, sem perder a
confiança em si.

A partir dessas afirmações da professora, podemos inferir que a autoestima se

constitui em cada criança de forma diferente e o adulto professor tem papel fundamental para

o seu desenvolvimento nos seus alunos, por meio do trabalho realizado no dia a dia com as

crianças do 1º ano do ensino fundamental. Afirmamos isso, uma vez que as escolhas didáticas

do professor afetam diretamente o emocional infantil influenciando a criança quanto à tomada

de decisões, suas expressões e relações de sentido e significado com o objeto de estudo. A

criança para se desenvolver como pessoa e avançar nas suas aprendizagens escolares precisa

acreditar que ela é capaz de aprender e cabe ao professor apoiar essa crença ajustando os

desafios de suas propostas didáticas ao que a criança já sabe e ao que ela precisa saber. Por

meio desse “ajuste pedagógico” das propostas didáticas o professor pode contribuir de forma

significativa com a criança, trazendo mais segurança e significado no processo de ensino e

aprendizagem.  Baldissera (2010) conceitua autoestima, dizendo que:
O que é afinal autoestima? Podemos nos referir a ela como a confiança básica que
cada um tem (ou não) em si. Ela tem a ver com a própria crença na capacidade de

3 A África imprimiu e imprime no Brasil os valores civilizatórios, com seus princípios e normas que corporificam um
conjunto de aspectos e características existenciais, espirituais, intelectuais e materiais, objetivas e subjetivas, que se
constituíram e se constituem como valores afros na educação. Essa população afrodescendente constitui as nossas identidades
brasileiras.
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pensar, de confiar em sua habilidade em dar conta daquilo que a vida apresenta em
suas exigências básicas. [...] Em outras palavras, ter a convicção de possuir um
valor pessoal que dá condições de atingir suas metas, fazer suas escolhas e em suas
relações com os outros poderem crer que há pessoas que gostam de si por aquilo
que ela é. (p. 79)

Cabe ressaltar que a autoestima no ser humano inicia na infância, por meio das

relações estabelecidas com as outras pessoas e nas experiências vivenciadas em conjunto. Tais

experiências são carregadas ao longo de toda a vida, por isso o grau de importância de a

autoestima ser cuidada no trabalho pedagógico a ser desenvolvido na escola. Pensando na

referência que o aluno tem do professor, percebemos quão grande é a nossa responsabilidade

diante da formação dos nossos alunos. Ainda nessa lógica, passamos a analisar as

contribuições da Professora Clarice Lispector:

-A autoestima e a autonomia caminham juntas. Uma criança que não tem
autonomia, ela não tem iniciativa para aprender, para fazer amizades, para tomar a
frente de situações, para decidir questões voltadas para o ensino e aprendizagem,
para saber escolher e para ter responsabilidade sobre sua vida.
- Autonomia é algo a se trabalhar desde pequeno, dividir o brinquedo, sentar-se na
mesa dos colegas, definir com quem quer ficar no recreio.
- A questão do respeito em sala de aula; as regras pela melhor convivência, no 1º
ano, você está trabalhando com crianças. Os conflitos em sala de aula… espero
muito do respeito de um aluno com outro. O professor faz parte da educação do
aluno, que respeita o próximo e não deixa danos.
- A escola precisa ser um lugar prazeroso de fortalecimento da autoestima do aluno.
A criança que não consegue acompanhar o conteúdo, se sente fora do contexto; o
professor é a pessoa adulta que está cuidando do aluno e o aluno coloca o professor
no pedestal.
- O aluno vem pra escola; ele precisa estar bem naquele ambiente e ser bem
acolhido.

A autoestima tem influência em tudo que fazemos, pois é o resultado do que

acreditamos ser, por isso o autoconhecimento é de fundamental importância para aumentar a

autoestima. Quando trabalhamos a autoestima dos nossos alunos, eles aprendem a confiar em

si mesmos, a ouvir sua intuição; respeitar seus limites, reconhecer seus valores, expressar seus

sentimentos sem medo, sentir-se competente e capaz. Na mesma medida, se tivermos ações

não tão bem planejadas e pensadas podemos contribuir para uma baixa autoestima de nossos

alunos. Baldissera (2010, p.80), ressalta que a "autoestima, podemos dizer, está ligada mais a

um fator interno (pessoal) do que a fatores externos do meio ambiente em que se vive. A

autoestima é um resultado de um processo de construção pessoal que pode ter sua origem já

na infância [...]”.

Dada a importância da autoestima, concluímos que o professor é uma figura de

representação significativa na educação da infância, consequentemente, as suas ações deixam

marcas no processo identitário de seus alunos. Sendo assim, a autoestima é uma temática de

grande importância de ser estudada em profundidade pelos professores e profissionais da área,
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a fim de que desenvolvam a expertise necessária para o trabalho a ser realizado no processo

pedagógico com as crianças.

4.4.1 Categoria 5 - Criança versus aluno

Esta categoria foi organizada com intuito de obter as informações sobre o que os

entrevistados pensam sobre o que é ser aluno. As informações foram obtidas na questão nº 4,

que a seguir é apresentada.

Questão nº4: O que é ser aluno para você?

1) Bertha Maria Lutz: Sujeito que vai para aprender porque vai mudar
conforme a idade, muda conforme a idade, estágio cognitivo, condições básicas
2) Érico Veríssimo: Aluno - eu chamaria de estudante, menos uma relação que
eu trago uma verdade absoluta pra pessoa, em que eu dou possibilidade pra essa
pessoa trilhar um caminho, fazer o uso da experiência de alguém no caso do
professor
3) Rosa Maria Torres: Ser aluno é ter a possibilidade de relações de trocas e
aprendizagens conjuntas. O aluno é aquele que se coloca na posição de explorador
do mundo, no coletivo, numa relação, de busca, uma curiosidade. Um cidadão
sozinho pode explorar o mundo, mas pode explorar o mundo com outro. Explora e
ao explorar o aluno extrapola, agente de transformação, dessa forma transforma o
mundo. Aluno vem de ausente de luz, agente passivo, não é. O aluno tem sua luz,
tem seus conhecimentos, pode ensinar, tem uma simbiose.
4) Maria Montessori: Aluno - eu não acredito que o aluno seja apenas quem
está aprendendo. aluno é aprender trocando experiência e vivência, quando você se
coloca na posição de aluno é porque alguém está te ensinando algo mas é uma troca.
5) Clarice Lispector - ser aluno é uma grande responsabilidade, todo mundo
espera muito do aluno, a família, a escola, a comunidade, tem que ter senso de
responsabilidade, dedicação, requer muito empenho, seriedade e responsabilidade,
eles dependem dos pais sim, mas eles podem ter autonomia para estudar, requer
disciplina

A análise feita a partir das falas dos entrevistados é de que o ponto comum que se

refere ao significado de ser aluno é de que ele é o ser aprendente. Mas esse “ser aprendente”

está atrelado às outras variáveis relacionadas à sua postura, vivências, experiências e relações

estabelecidas consigo, com o professor, familiares e à sua realidade. Essas variáveis são

influenciadas pelo nível de desenvolvimento cognitivo infantil, determinado pela faixa etária

e às suas condições de vida. Portanto, nos revela que o professor e os demais sujeitos têm

responsabilidades diretas quanto à educação desse ser humano. Nessa direção, apontamos a

necessidade de uma maior compreensão sobre os papéis do professor, do aluno e das

múltiplas infâncias existentes, a fim de que o trabalho pedagógico tenha mais efetividade.

Recorrendo aos estudos correlatos, a pesquisa de Marcondes (2012) nos revelou que

nas escolas convivem diferentes concepções de infância, o que provoca a reflexão de quem é

a criança versus aluno que frequenta as escolas. Sendo assim, percebemos que as concepções
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do professor refletem diretamente na sua postura profissional e, consequentemente, nas suas

escolhas pedagógicas para a atuação com os alunos. Defendemos que o professor precisa

manter uma constante reflexão sobre o seu papel à luz dos conhecimentos produzidos e das

transformações sociais, a fim de que possa compreender em detalhes as reais necessidades dos

alunos com que está trabalhando e das exigências sociais. Como já referimos anteriormente na

análise da categoria 2, a sociedade muda e com essas mudanças as concepções de criança,

aluno e de escola se modificam. Nesse sentido, os papéis da escola e dos profissionais da

educação precisam ser revistos, pensados para uma reorganização, ou ainda, para a sua

autoafirmação, a fim de poderem compreender as infâncias com que estão trabalhando, as

suas representações e necessidades, em busca de melhor esclarecer qual criança habita o seu

aluno, e isto se torna um princípio do trabalho escolar nas suas diferentes dimensões.

A nosso ver, para essas reflexões direcionadas às diferentes infâncias, apontamos a

concepção construtivista, na qual, o papel do professor é entendido, como mediador,

provocador, mas também como orientador e facilitador. É ser mediador entre o aluno e o

meio, na medida em que ambos, professor e aluno, trabalham para o progresso dessa relação

(interação), que resulta na aquisição do conhecimento. Essa característica configura-se como

abordagem reflexiva crítica, que se insere na abordagem sociointeracionista, procede para um

dos pilares da educação do aluno, que é o aprender a aprender, sendo o professor o facilitador

na busca dos meios. Para que isso aconteça na prática, o professor precisa de uma estrutura

escolar que também comunga dessa concepção, pois juntos podem delinear caminhos para a

aprendizagem das crianças, sustentadas numa concepção de criança/aluno como um ser

sujeito de direitos, com diferentes saberes e necessidades formativas naquele determinado

território, que precisam de conhecimentos a serem inseridos, aprofundados e consolidados.

Como já referido, nas escolas convivem diferentes concepções, portanto, urge a necessidade

de formações e reflexões sobre a prática educativa a fim de que o trabalho avance numa

perspectiva de criança sujeito de direitos e ativa no processo de ensino e aprendizagem. Há de

se destacar que a consciência do papel do professor precisa se pautar nas epistemologias, no

sentido de antecipar possíveis causas e efeitos em decorrência da adoção ou não de conceitos

e ações pedagógicas. A partir do estudo das epistemologias que sustentam a Pedagogia, a

reflexão sobre o que está por trás das exigências sociais serão mais aprofundadas, ampliando a

visão e a compreensão sobre elas; revelando se estas são realmente para o desenvolvimento

intelectual do seu aluno e de suas potencialidades, para que ele faça as suas próprias escolhas

que é um direito inalienável e preceito legal da educação, ou se tais exigências estão atreladas

às necessidades da economia que buscam moldar as pessoas numa lógica de produção de mão
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de obra a serviço do mercado de capital.

Como constatado nos dados coletados nas entrevistas as concepções de criança e aluno

se divergem na prática, como também foi apurado por meio das observações realizadas na

escola investigada, uma vez que o que parece prevalecer é a exposição oral do conteúdo,

seguida de tarefas de fixação. Os professores, salvo exceções, em alguns momentos de jogos,

conversas e leituras, ainda se guiam por métodos expositivos, ou a mera execução de

exercícios, atividades de repetição, com alunos dispostos em fileiras para ficarem

comportados, caracterizando-se como tendência neoliberal de educação. Da mesma forma, a

análise da documentação pedagógica também nos revelou a tendência das políticas neoliberais

na educação.

Considerando os nossos achados de pesquisa nessa categoria deixamos o alerta para os

professores e profissionais de educação de que é preciso olhar para o nosso processo

identitário e compreender mais sobre como nos constituímos e no que precisamos mudar, uma

vez que os contextos vividos nos influenciam e isto reflete diretamente nas nossas ações

pedagógicas que, inevitavelmente, essas ações marcam a formação do outro. Assim,

concluímos que temos que exercer a nossa profissão de forma consciente, assumindo a

responsabilidade com o direito à educação de nossas crianças, realizando tudo que está dentro

das nossas possibilidades.

4.4.1.1 Categoria: Transição da educação infantil para o ensino fundamental: interação ou

ruptura?

Para a análise dessa categoria utilizamos os dados coletados, por meio das questões 7

e 8. Buscamos informações que nos revelassem o que os professores dizem sobre esse

processo.

7- Na sua opinião, existem dificuldades e desafios no processo da transição da

Educação Infantil para o Ensino Fundamental? Se sim, quais?
1) Berta Maria Lutz: Para o educador a mediação das relações
2) Rosa Maria Torres: sim, o principal é a falta de diálogo com esses professores e a
arquitetura, normalmente as escolas de educação infantil não tem ensino
fundamental. Acho que as escolas de Ensino Fundamental poderiam ter espaços
arquitetônicos, as dinâmicas relembrem as vivências da educação infantil. PPP,
Currículo precisariam pensar e articular melhor essa transição para evitar rupturas.
3) Maria Montessori: Eu tenho dificuldade de desassociar a assistência social da
educação, a minha dificuldade seria identificar o meu grupo com um todo sem olhar
para as individualidades. Eu nunca vi a sala como padrão de resultado. O professor
de 1ºano tem que cobrar logo resultado, quantas crianças foram alfabetizadas. A
diferença é mais gritante, porque tem muita criança que não fez a educação infantil.
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Sempre fica muito claro quem faz e quem não, o desenvolvimento comportamental,
tenta repor o que não foi feito, resgatar esse aluno, se a criança não receber aquilo
bem, se o professor na transição não conseguir resgatar essa criança vai ser um
atraso pra essa criança, ela vai para o 2ºano despreparada, o acolhimento dessa
criança. O segundo ano, seria a real transição, o que é cobrado de professor de
1ºano, falta de material, a fala com professor que polui a sala com muita informação,
foi pintada a sala, não pode pendurar coisa, briga por xerox, não dá pra deixar
professor sem diversidade de material, deixar a parede limpa. São raras gestões que
enxergam de outro jeito.
4) Clarice Lispector - existem desafios e barreiras, não que você não consiga ter um
trabalho bom e desenvolvido, na escola, tudo interfere na sala de aula, a meta -
família é o ponto chave pra tudo, maior desafio é você trabalhar algo na sala de aula
e a família não acompanha e ainda cobra da criança, pais que não sabem ler, que não
tem ideia de como é feito o trabalho na escola, pais que não sabem o nome da escola
do filho, nome dos professores, criança que não tem apoio da família não avança,
família é a chave de tudo, existe muitas pessoas que trabalham na educação da
educação como um todo, professor precisa se adequar para alcançar todos

8- Você acha que a transição da Educação Infantil para o Ensino Fundamental

precisa e pode ser repensada? Se sim, quais ações poderiam ser desencadeadas nessa

reestruturação?
1) Érico Veríssimo: Transições de forma alguma é tranquilo, o CP

costuma falar que precisa nivelar a sala, base similar de

conhecimento e aprendizagem, caminhar de forma coesa no grupo.

Precisa ter uma forma pensada de fazer essa mudança, sempre

acontecia uma conversa com o estudante em particular - uma

investigação de como era com outro professor, as aulas, a

instituição.

2) Maria Montessori: Uma formação para a escola, a importância da

transição, para que a gestão entenda que não é colocar o professor

do 1ºano diferente, ele precisa de um apoio maior da gestão, precisa

de ferramentas diferenciadas. Gestão, CP e professor - formação,

transição não é teórica é na prática, não dá pra abandonar a

ludicidade, o concreto, formando a coordenação motora, habilidade

em construção, exclui o trabalho na educação infantil, hoje em dia é

assim que é feito, entender o ensino fundamental, o que é feito na

educação infantil. O ideal seria ter um paralelo da habilidade do

infantil para a habilidade do ensino fundamental.

3) Clarice Lispector: começar o ano, precisa ter uma Reunião com os pais no 1ºdia,

conhecer a família, geralmente só vemos pais duas vezes ao ano, relevante, eles são

dependentes da família, se vc não tiver a família do lado, parceria, distrações em

casa (televisão, animal de estimação)

O conteúdo presente nas falas dos professores sobre o processo de transição entre as

etapas da Educação Infantil e o 1º ano do ensino fundamental, veio confirmar o que

conjecturamos no início dessa pesquisa que relaciona à existência de uma descontinuidade
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curricular entre essas duas etapas de ensino.

Para nós currículo significa o caminho a ser percorrido para que as crianças adquiram

as suas aprendizagens, conforme estudamos nos documentos trabalhados no capítulo 1. A

partir dessa premissa buscamos dados que nos trouxessem informações a respeito e

encontramos nas falas dos entrevistados problemas que afetam o currículo de diferentes

ordens e envolvem questões estruturais, de recursos pedagógicos, de gestão escolar, de gestão

de sala de aula e de formação.

De fato, as questões estruturais influenciam na prática pedagógica porque acabam

impondo de forma velada, a forma que a educação deve ser realizada junto aos alunos. No

caso da escola investigada, ela não tem parque que é um local de muitas possibilidades de

trabalho, uma vez que favorece e agrada as crianças nas suas aprendizagens. O mobiliário

também é de uso individual, o que ocupa mais espaço na sala de aula, excluindo as

possibilidades de cantos pedagógicos fixos e restringindo as opções didáticas e de estímulo

estético para novas aprendizagens. Tal estrutura é diferente da maioria das escolas que

atendem à educação infantil, que possuem uma estrutura organizada para a acolhida, interação

entre pessoas, espaços e natureza. Estes espaços foram descritos nos relatos e desenhos das

crianças, apresentados nas páginas 93 - 105, que representam o quão é significativo para a

criança poder ser e estar nos espaços interativos entre os seus pares, construindo

conhecimento por meio de brincadeiras, jogos e diálogos, expressões e convívio. Da mesma

forma, ocorre com os recursos didáticos disponibilizados. Do que pudemos inferir na

observação e no trabalho realizado no 1º ano do ensino fundamental desta escola os recursos

utilizados são centralizados no caderno, lousa e folhas, o que acaba não sendo tão atrativos

para a faixa etária. Há de se destacar que quando houve a leitura de uma música que estava

escrita na folha de atividade as crianças foram tolhidas de cantar, o que rotineiramente, ocorre

diferente na etapa da educação infantil de que temos conhecimento.
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Também inferimos em mais de uma fala a questão da gestão escolar, a qual

consideramos como sendo responsabilidade do diretor e coordenador pedagógico. Afirmações

indicam uma espécie de exigência direcionada à alfabetização e à padronização/nivelamento

de conhecimento e aprendizagem, o que na prática significa a mesma atividade para todos ao

mesmo tempo, independente das diferenças dos seus saberes. Há anos essa prática faz parte da

cultura escolar e apesar das mudanças e evoluções ocorridas no campo do ensino e social,

ainda é fortemente presente nas escolas. É importante destacar que as diretrizes nacionais,

também há muitos anos, indicam outro tipo de trabalho a ser realizado, mas as escolas se

utilizam da prerrogativa legal, referente à autonomia da escola, para continuar a reproduzir

práticas que estão longe do respeito à infância. Outro destaque se refere à gestão escolar, que

é também responsável pela formação continuada dos professores: se as orientações dadas não

atendem ao direito da criança de ser criança e ser atendida em sua integralidade por meio de

práticas pedagógicas adequadas à sua idade, indicamos que o sistema de ensino precisa

promover formações específicas com a temática, para que de fato as orientações curriculares

cheguem ao chão da sala de aula.

Traçando um paralelo entre a análise documental, à prática observada e às narrativas

aqui apresentadas, concluímos que a prática educativa no 1º ano do ensino fundamental não

condiz com as indicações feitas nos documentos, ocasionando uma ruptura brusca no modo

operante entre as etapas da educação infantil e do ensino fundamental. O chamado processo

de transição se torna meramente escrito, porque o papel aceita tudo e, na prática, o que ocorre

é o que, de fato, os profissionais da educação se propõem a fazer. Nessa direção, podemos

afirmar que a gestão da educação, a gestão escolar e a gestão da sala de aula precisam rever o

seu compromisso com à infância, a fim de que considerem e efetivem práticas pedagógicas

condizentes às epistemologias da infância, às leis, pareceres, normativas que indicam,

inegavelmente, um trabalho diferente do que vem sendo realizado na escola.
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CAPÍTULO 5. PRINCÍPIOS PARA UMA PROPOSTA FORMATIVA
CONSIDERANDO AS CRIANÇAS, O OLHAR DO PROFESSOR E O CONTEXTO

ESCOLAR

Figura 26: desenho de criança do 1ºano do ensino fundamental

A figura é fonte da coleta de dados da pesquisadora - ano 2021

Trabalhar saberes passa necessariamente pela formação. Essa formação precisa
carregar um conceito importante, que é o da aprendizagem significativa. (Castro Sanches,

2019)

Aprendizagem significativa para Sanches (2019, pág. 33): É algo que traz os mapas

conceituais, ou seja, conceitos que podem ser internalizados para a vida toda.

Na aprendizagem significativa supõe-se que cada um de nós traz uma gama de

experiência e conhecimentos a partir do qual vamos estabelecendo conexões, ponderando o

que é pertinente, a fim de agregar novos conhecimentos para um determinado saber. Estas

conexões são o que Sanches (2019, pág.34) costuma nomear como links. Os links para a

autora são considerados novas informações que de alguma forma fazem conexões com o que

a pessoa já conhece, recuperando também os saberes que a pessoa carrega.

Para  Ausubel, 2003, pág. 4:
O conhecimento é significativo por definição. É o produto significativo de um
processo cognitivo (saber) que envolve a interação entre ideias logicamente
(culturalmente) significativamente, ideias anteriores (ancoradas) relevantes da
estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura do conhecimento deste) e o
mecanismo mental do mesmo para aprender de forma significativa ou para adquirir e
reter conhecimentos.
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Ausubel, ao descrever o seu ponto de vista sobre conhecimento significativo, nos faz

pensar que, cada um de nós construímos em nossas trajetórias os nossos saberes, e partindo do

pressuposto de que não somos uma tábula rasa (Locke, 1975), a todo momento estamos

aprendendo ou ensinando algo; no contato com as nossas aprendizagens fazemos links com os

conhecimentos adquiridos para se comunicar com novas situações e informações para

construir novos conhecimentos. Porém, nem sempre o entendimento, a aprendizagem

significativa vai ter a mesma interpretação do que para outras pessoas. Todos nós vemos o que

acontece em uma parte do mundo, porém cada um de nós interpreta e sente as experiências e

as aprendizagens de maneira peculiar.

Entender como funciona a assimilação das aprendizagem, nos embasa em como

desenvolver a didática em sala de aula. Logo, compreendemos que quando o professor

percebe que na sua didática é possível fazer conexões com o conhecimento prévio do aluno

com as áreas de conhecimento a serem trabalhadas, agrega sentido às suas aprendizagens.

Quando compartilhamos das nossas aprendizagens, compartilhamos também dos

nossos pontos de vista, somos interpretados pelo outro e também questionados. Ao ouvir o

outro muitas vezes nos identificamos com situações adversas, questionamos e idealizamos.

Compartilhar com o outro as nossas aprendizagens significa nos colocarmos em um lugar que

aprimora nossos conhecimentos, porém este aprimoramento também desestabiliza, pois nessa

troca, desconstruímos dentro de nós o que consideramos como crença, valores e ideais.

Sanches (2019, pág. 20),
Não hesito em afirmar que o conhecimento faz a diferença. E o conhecimento de que
estou falando não é o conhecimento acadêmico, é o conhecimento da experiência,
conhecimento da troca, conhecimento do exercício da interação, conhecimento do
envolvimento, conhecimento construído na relação com o outro e apreendido na
convivência.

No destrinchar deste diálogo sobre aprendizagem significativa, percebemos que na

transição da educação infantil para o ensino fundamental ainda há muito o que se trabalhar em

termo de formação com o viés da transição sob a perspectiva das aprendizagens em suas

continuidades.

Ainda com a autora, Sanches (2019, pág. 99-100) defende que a seriação deveria ser

extinta, pois ela complica a passagem da educação infantil para o ensino fundamental.
A criança sai de um mundo de fantasia, da brincadeira, do lúdico, do movimento e já
vai fazer prova, com exigências do racional imediato. Essa transição poderia ser
diferente, porque não podemos perder a perspectiva de que existe um
desenvolvimento humano se processando ali. A escola precisa entender que ela faz
parte de uma linha longitudinal do desenvolvimento do ser humano em que as coisas
não poderiam ser fragmentadas.
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Concordamos com Sanches (2019, pág.100) quando ela diz que é essencial que

existam encontros de professores para possibilitar a troca com seus pares. E ao que tange a

transição, concordamos também que para além da possibilidade do encontro com os

professores dos dois ciclos, que possam fazer parte também outros profissionais atuantes na

educação, com os anos iniciais.

Muitos dos documentos oficiais orientadores para o ingresso da criança no ensino

fundamental de 9 anos trazem um amplo referencial teórico embasando todo o processo da

transição pela perspectiva de uma continuidade e não ruptura no ensino. Porém, o que

percebemos é que grande parte dessa teoria ainda não saiu do papel.

Nóvoa (2009) cita que existe na prática docente “a riqueza dos discursos e a pobreza

das práticas”.

Ainda existe entre as teorias e as práticas um abismo, quando pensamos no coletivo

essa transição para melhor estruturá-la e juntos aprender a como fazê-la acontecer de maneira

integrada.

Diante de muitas realidades escolares é possível perceber como a prática em sala de

aula está arraigada no passado, muito atrelada a determinados condicionamentos das

experiências que vivemos, das memórias que guardamos e das convicções que assumimos.

Sobre essa realidade, escreveu Drummond (1997): “Ver meninos sentados enfileirados em

sala de aula sem ar, com exercícios estéreis, sem valor para a formação do homem.”

A obra Saberes e afetos do ser professor (2019) potencializa a referência do professor

como alguém que na sua prática provoca o pensar sobre as hipóteses, organiza as ideias de

seus alunos de outra maneira para trazer um olhar articulador, para se perguntar sobre as

verdades e as mentiras, fazendo a diferença. No entanto, nas nossas vivências no chão da

escola, percebemos que a arquitetura escolar parece trazer uma herança histórica de controle,

em que as pessoas parecem estar confinadas. Todo o entorno do espaço escolar traz grades,

muitas paredes, uma organização de cadeiras e carteiras enfileiradas que colocam o professor

no centro e não os alunos. Acreditamos que a forma como os espaços são pensados e

organizados não condiz com muitas das teorias que adotamos.

Portanto, na educação é experiência tudo o que nos atravessa positivamente ou

negativamente. Vivenciamos com os meios e as pessoas situações que nos transformam e nos

fazem pessoas sábias. As experiências significativas ficam guardadas em nossas memórias e

nos nossos corações.

À luz dos teóricos, entendemos que é experiência aquilo que nos atravessa, e ao

atravessar nos marca e nos impulsiona nos nossos caminhos.
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Já dizia Bondía:
A experiência, é a possibilidade de que algo nos aconteça ou nos toque, requer um
gesto de interrupção, um gesto que é quase impossível nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar, parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinião, suspender o juízo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da ação, cultivar a atenção e a delicadeza, abrir os
olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidão, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciência e dar-se tempo e espaço
(LARROSA BONDÍA, 2002, p. 24).

5.1 O que constitui a formação do adulto professor?

A formação inicial parece não dar conta de ensinar os saberes
necessários à docência, pois a formação identitária do professor, a

continuação e a solidificação da aprendizagem da docência se dão no
meio da problemática, na experimentação de sucessos e fracassos, na

prática de ensino, refletida e dialogada (p. 79-80). Placco e Souza,
2006.

É possível perceber que, dentre os diferentes contextos da educação pública, o

professor se defronta rotineiramente com inúmeros desafios e obstáculos que justificam a sua

necessidade de busca por  formação, em alguns casos, a baixa autoestima na profissão.

A atuação em sala de aula se faz com a intencionalidade do professor. É através dela

que é pensada a metodologia, a prática, as ferramentas e os materiais pedagógicos. Uma das

aprendizagens da docência se apresenta quando há uma investigação sobre a trajetória escolar

do aluno ingressante - o professor passa a conhecer diferentes contextos e realidades de seus

alunos, e a partir de algumas informações coletadas o plano de aula passa a ter elementos que

poderão nortear com precisão o  trabalho do professor.

Pontuar tais elementos, favorece uma complexidade de diferentes saberes, sejam eles

vindos da sua formação pessoal, formação profissional, ou a formação continuada.

Tardif (2006, p.81) pontua o saber da docência como plural, composto, heterogêneo,

porque envolve no exercício da docência as aprendizagens e um saber-fazer muito diverso,

vindo de fontes  variadas.

Para Placco e Souza (2006) a experiência é ponto de partida e de chegada,

representada pela necessidade de se considerar o que o professor já vivenciou e o que

influencia sua constituição identitária enquanto profissional; o significativo, como aquilo que
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faz sentido e que mobiliza o interesse do professor; o proposital, entendendo-o como a

necessidade que move o professor a superar e/ou desenvolver algo específico; e o

deliberativo, compreendendo que a aprendizagem deste professor é sempre uma escolha.

Para este professor, que está em constante transformação em sua formação identitária,

revisitamos em nossas memórias as vivências em tempos de escolarização, enquanto alunos; a

nossa formação para lecionar na graduação e magistério e as diferentes situações munidas de

desafios e expectativas vividas no cotidiano escolar como professor. Diante da vasta trajetória

do docente, pensemos em quantas das nossas práticas reverberam as experiências de vida que

nos marcaram, que nos atravessaram significativamente.

Placco e Souza (2006) afirmam que a formação identitária e a memória são pontos de

partida para a aprendizagem do adulto.

“A memória é ponto de partida e ponto de chegada; ela nos enche de sentido. Recriamos o

legado de gerações e de tantas contribuições significativas ao conhecimento humano, com os

olhos e filtros de hoje. [...] Portanto a memória mistura tudo: sensações, emoções e

lembranças” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 27).

Acreditamos que nossas memórias têm cores, cheiros e sabores; e ao serem

compartilhadas trazem tempos históricos e se tornam coletivas, são carregadas do senso

comum e compartilham muito das nossas subjetividades. As memórias são consideradas uma

ferramenta de reflexão, que traz em seu arcabouço a lupa do tempo. Nós não só vemos, mas

enxergamos nessa lupa diferentes contextos e concepções presentes na nossa formação

pessoal e profissional, estes contracenam com o individual e o coletivo, as memórias passadas

e os acontecimentos atuais.

Os esquemas mentais e o pensamento, assim que é investigado e interrogado sobre as

memórias que armazena, possibilitam que os indivíduos criem novas significações, que

poderão ser disparadoras de possíveis transformações ou, se reintegradas, aprofundadas e

partilhadas, servirão como sólidos alicerces para as gerações futuras, pois “a memória é

matéria-prima para a possibilidade de transformação” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 35).

Assim sendo, a memória pode ser utilizada como instrumento aprimorado para os

desafios futuros. Tal instrumento pode resgatar a importância da escrita das narrativas

evidenciando a habilidade no registro, trazendo à tona e munido de provocações e reflexões o

que nos marcou e marca no tempo passado e no tempo presente. Assim como as nossas ações

referente às diferentes situações de aprendizagem em tempos de escolarização.

Neste breve momento, revisitamos as nossas memórias de criança e adolescente,

quando, por meio das escritas nos diários, nós relatávamos acontecimentos significativos do
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dia a dia; relatos de alegria e de tristeza também; escrevíamos sobre os nossos sonhos e

frustrações; escrevíamos sobre as nossas dúvidas, descobertas, e também sobre perdas. A

nossa vida era relatada em folhas de papel colorido, fechadas em um pequeno cadeado. A

escrita em diários era algo tão subjetivo na época. O universo infantil e jovem dos anos 80 era

nutrido por inúmeras histórias escritas e trancadas nos diários. O hábito da escrita

significativa, representativa, surgiu desde então, porém com o passar dos anos, esse hábito

ficou guardado na memória.

Ao que se refere às ações resgatadas em muitas das nossas memórias de situações de

aprendizagem em tempos de escolarização, citamos as cópias diárias do cabeçalho no 1ºano;

as cópias das atividades do livro didático no caderno; as tomadas da leitura de pequenos

textos neste formato, por exemplo: A vó viu a uva, sendo considerada uma atividade da época,

podendo ser punitiva se não atendia às expectativas de leitura para o professor; entre outras

situações.

Perceber a memória é reconhecê-la como recurso potente para ver o que se aprendeu e

aprender de novo, e é também, enxergá-la como “sentido e oportunidades inesgotáveis de

traçar outros significados” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 29).

Este breve resgate de memória nos faz pensar sobre os suspiros e êxtase dos

momentos prazerosos vividos nos tempos de escola. Assim como também, as memórias que

até hoje nos causam repulsa, arrepio e calafrio de uma época em que a autoridade e a

obediência caracterizavam as experiências escolares.

Por esse viés, cremos que a formação provoca e sensibiliza o professor no seu senso

investigativo sobre sua formação identitária. Entendemos que o resgate das memórias é um

instrumento necessário, pois ele ressignifica as nossas experiências e a forma de como nos

afeta emocionalmente, proporcionando a nós, adultos professores, construir a partir deste

processo novas aprendizagens.

Placco e Souza (2006, pág. 54), relatam em sua obra que a Metacognição é a forma de

pensar como se aprende, e é considerada um processo mental que é refletido por nós. Um

processo que nos provoca a olhar de dentro para fora e de fora para dentro, assim como um

espelho, reflete em nós as nossas fragilidades, ficamos vulneráveis aos nossos

questionamentos e por vezes nos desestabilizamos.

O ato de refletir sobre quem, nós professores, somos. Quais práticas por nós são

reproduzidas inconscientemente? Com uma boa dose freiriana, acreditamos que acender no

professor uma práxis pedagógica, fundada no diálogo, na reflexão e na ação transformadora

da realidade, objetiva a construção individual e também coletiva.
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Essa constituição identitária, que é pessoal e profissional, e que não é fragmentada,

essa constituição é específica da nossa profissão, ela está relacionada ao contexto e as relações

que se dão nela, é um processo constante, que acontece no fazer, a partir das relações e

reflexões que surgem na prática pedagógica.

5.1.1 Proposta Formativa

A pesquisa foi realizada numa escola pública de São Paulo, no ano de 2021.

Foi desenvolvida na escola a coleta e análise documental da: Matriz Curricular do 1ºs

anos, Planejamento Anual dos 1ºs anos, Semanário de uma professora do 1º Ano, a leitura do

Censo Escolar mais recente do ano de 2019 focada nos alunos de 1ºs anos, entrevistas

semiestruturadas com professores que atendem os 1ºs anos e com uma mãe de aluna,

observação e registro da pesquisadora sobre a rotina escolar de uma turma do 1ºano e algumas

dinâmicas realizadas diretamente com as crianças de 1ºano.

A análise da Matriz Curricular, do Planejamento Anual e do Semanário esclarece

como a organização das disciplinas são pensadas, e como se dá a aplicação dos conteúdos.

Diante dessa análise, percebemos um desequilíbrio na distribuição e organização das

disciplinas.

Sabemos que o objetivo do ensino fundamental é alfabetizar as crianças, porém não

podemos esquecer que partindo de uma concepção construtivista uma disciplina complementa

a outra no processo da alfabetização, ou seja, trabalhar essas disciplinas integradas podem

possibilitar o acesso a múltiplos conhecimentos culturais, científicos, sociológicos que

dialogam com os contextos e as realidades dos nossos alunos.

O acesso ao censo escolar da escola possibilitou à pesquisadora conhecer o perfil do

público atendido na escola e seus diferentes contextos.

As entrevistas semiestruturadas realizadas com professores de 1ºs anos e com uma

mãe, possibilitou à pesquisadora elementos disparadores sobre como os profissionais

interpretam e vivenciam a transição na escola. Esses elementos foram ponto de partida para a

construção de um diálogo dos profissionais entrevistados com os referenciais teóricos

propostos nessa dissertação.

A observação e registro da rotina escolar de uma turma de 1ºano, possibilitou para a

pesquisadora um olhar diferenciado com outras perspectivas sobre formas de se repensar os

espaços, a prática pedagógica e as interações.
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As dinâmicas realizadas diretamente com as crianças possibilitaram a pesquisadora

nutrir e validar a pesquisa com as devolutivas das crianças em relação a sua vivência em uma

escola de ensino fundamental.

Diante da investigação realizada nessa escola, percebemos como é essencial que para

uma formação de professores, sejam propostas ações como:

● Provocar o professor a revisitar suas memórias de infância no tempo em que era aluno,

estabelecendo relações com práticas pedagógicas atuais.

● Pontuar a importância da intencionalidade e autonomia do professor em sua prática

pedagógica.

● Valorizar as experiências do professor, fazendo links dessas experiências com a proposta da

transição.

● Potencializar a importância da aprendizagem significativa com os alunos.

● Repensar a organização e os espaços escolares com os alunos de 1ºsanos.

● Acesso e estudo dos professores com os documentos oficiais da escola, como a Matriz

Curricular - sabemos que a Matriz Curricular vem pronta da Secretaria da Educação, porém, o

professor tem autonomia para flexibilizar a organização das disciplinas, uma das sugestões é

trabalhar com a interdisciplinaridade.

● Participação dos professores na construção do Planejamento Anual, em que o ensino

fundamental de 9 anos, precisa desenvolver a alfabetização de seus alunos nas perspectivas do

desenvolvimento integral.

● Fortalecer a parceria com os familiares dos alunos; o contato com as famílias dará acesso a

informações do aluno que favorecerão os objetivos do professor que é trabalhar o

desenvolvimento social, físico, intelectual e emocional.

● Sensibilizar o professor no planejamento e escrita de seu semanário, pontuando as

especificidades da criança ingressante de 6 anos, as concepções de infâncias presentes na

escola e o desenvolvimento da cultura de pares.

● Provocar o professor a considerar as narrativas infantis como essenciais e norteadoras no seu

planejamento, projeto didático e até mesmo projeto institucional.

Portanto, a proposta formativa considera a criança contemporânea e suas múltiplas infâncias,

os diferentes pontos de vista do professor e o contexto escolar.



138

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Não há transição que não implique um ponto de partida, um
processo e um ponto de chegada. Todo o amanhã se cria num ontem,

através de um hoje. De modo que o nosso futuro baseia-se no passado
e se corporifica no presente. Temos que saber o que fomos e o que

somos, para sabermos o que seremos (FREIRE, 1979, p. 18).

Inicio este capítulo com uma das frases reflexivas do Mestre Paulo Freire, que nos

deixou um legado de ensinamentos, entre eles, o de priorizar o diálogo, de não dar

importância somente às respostas, mas principalmente às perguntas, pois elas nos provocam e

nos impulsionam a caminhar.

Desenvolver uma pesquisa sobre a transição da educação infantil para o ensino

fundamental, a partir da Lei 11.274/2006, que instituiu a obrigatoriedade da criança de 6 anos

no ensino fundamental, revelou muitas minúcias que se destacaram ao trabalhar com crianças

pequenas.

O processo de desenvolvimento desta pesquisa se deu como uma linha do tempo, em

que os objetos de investigações partiram de contextos históricos da educação, da formação

identitária do professor, da concepção das múltiplas infâncias e das nossas subjetividades.

A problemática desta pesquisa, apresentada na introdução, vem ao encontro de uma

proposta formativa com professores que atuam nos 1º anos do ensino fundamental de uma

escola pública.
No Brasil, a mudança na duração do ensino fundamental de oito para nove anos e a
vigente obrigatoriedade educacional para as crianças de 4 a 17 anos (Brasil,
2009c) provocam responsáveis que atuam em secretarias de educação, diretores e
famílias a repensar o funcionamento da educação e a qualidade do ensino
(KRAMER, 2011, p.73).

A inserção das crianças de 6 anos no ensino fundamental dá lugar a questionamentos

tanto para a educação infantil quanto para o ensino fundamental, especialmente no que tange

aos espaços, práticas pedagógicas e sua adequação. A transição entre esses dois ciclos exige

atenção para todos os envolvidos nesse processo: políticas públicas, profissionais da educação

e famílias com o intuito de garantir a integração e continuidade nesta etapa.

Durante o processo da escrita da pesquisa, o referencial teórico foi essencial para a

investigação; as pesquisas correlatas ajudaram a delinear os objetivos do nosso trabalho, a

construir a fundamentação e a compreender como se dá o processo da transição da educação

infantil para o ensino fundamental, projetando um ensino de qualidade que respeite as

infâncias e as validem como ferramenta essencial para o desenvolvimento integral da criança

no ensino fundamental.
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Um dos grandes objetivos no ensino fundamental é o de alfabetizar todas as crianças.

Embora não seja o objetivo da educação infantil alfabetizar as crianças, as propostas

proporcionam a imersão delas no mundo letrado. Isso se dá na rotina da educação infantil

onde as crianças aprendem com a ludicidade. O brincar, o aprender é prazeroso e para elas

tem sentido a aprendizagem.

Acreditamos que o maior desafio da transição é agregar as múltiplas infâncias nas

aprendizagens escolares, onde a criança ingressante passa a ser legitimada como aluna, e é

neste período que ela começa a tomar consciência do seu processo de ensino-aprendizagem,

vivenciando este processo não de forma passiva, mas como protagonista de sua escolarização.

O arcabouço teórico da pesquisa possibilitou o estudo da constituição de criança na

contemporaneidade; a interpretação da necessidade institucional do ensino fundamental de

nove anos; as perspectivas sobre a concepção das múltiplas infâncias; a estruturação do

currículo e a formação identitária do professor de 1º ano.

A partir da coleta de dados (pg. 78 - 130), acreditamos que um dos instrumentos

necessários que podem dialogar com o professor do 1º ano seria a escrita de relatórios da

criança vinda da educação infantil. Esses relatórios são instrumentos que compartilham

informações do que foi desenvolvido com a criança na educação infantil, suas singularidades.

Eles dialogam com o ensino fundamental, pois fazem um elo com os dois ciclos nessa

transição: compartilham as histórias dos alunos, seus potenciais, avanços, conquistas e

dificuldades no período da educação infantil.

O professor do ensino fundamental precisa ter a percepção de que, ao ler esses

relatórios sobre a criança, ela está inserida em um tempo e espaço determinado, e que muitas

mudanças ocorrem nessas fases. Por isso, é essencial ter um tempo para se adaptar a essa nova

realidade, rever boas práticas e evitar atividades mecânicas que não atribuem significado aos

alunos.

As evidências levantadas a partir da leitura da coleta de dados: acesso aos documentos

oficiais e pedagógicos da escola - Matriz Curricular, Planejamento Anual do 1º ano;

Semanário de uma turma de 1º ano; entrevistas semiestruturadas, observação e registro da

rotina escolar, acesso ao censo escolar e dinâmicas com as crianças; permitiu constatar que,

nós, profissionais da educação, precisamos pensar e articular nas nossas ações o processo de

transição a que essa pesquisa se propõe; articular o espaço escolar para o ingresso da criança a

partir de seis anos; adaptar e acolher as crianças e suas famílias; propiciar o contato com o

instrumento descritivo que revele ao professor do 1º ano quais habilidades foram

desenvolvidas no aluno da educação infantil e o que é significativo a partir da construção de
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sua identidade; e como ponto de partida o professor poderá pensar em quais práticas

pedagógicas utilizar diante das concepções de infâncias e conceito de aluno no 1º ano,

respeitando as suas especificidades da faixa etária e o seu tempo de aprendizagem.
É indispensável um equilíbrio entre as mudanças introduzidas, a continuidade das
aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa com
base no que os educandos sabem e são capazes de fazer, evitando a fragmentação e
a descontinuidade do trabalho pedagógico (BRASIL, 2017, p. 51).

É importantíssimo pensar no preparo desses professores e gestores que atuam no

ensino fundamental e que lidam diretamente com esse processo, tanto na formação inicial

quanto na formação continuada.

Percebemos que discorrer sobre a educação é algo complexo, visto que a qualidade só

pode ser conquistada se houver a participação e o envolvimento de todos os atores que

compõem a comunidade escolar. Nesse sentido, reconhecemos a legitimidade da formação

que investiga os desafios e as dificuldades no processo de transição. Acreditamos que a

formação, quando construída com os profissionais atuantes nessa transição, evidencia as

fragilidades do ingresso da criança de 6 anos, e com isso possibilita repensar a transição

garantindo a continuidade e não ruptura no ensino.

A atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta essa preocupação de

promover uma continuidade entre a educação infantil e o ensino fundamental:
A transição entre essas duas etapas da educação básica requer muita atenção, para
que haja equilíbrio entre as mudanças introduzidas, garantindo integração e
continuidade dos processos de aprendizagens das crianças, respeitando suas
singularidades e as diferentes relações que elas estabelecem com os
conhecimentos, assim como a natureza das mediações de cada etapa. Torna-se
necessário estabelecer estratégias de acolhimento e adaptação tanto para as
crianças quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se construa com base
no que a criança sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de continuidade de
seu percurso educativo. (BRASIL, 2017, p.51)

Parte do trabalho do professor diante da transição é refletir, selecionar, organizar,

planejar, mediar e monitorar esse conjunto de práticas para o desenvolvimento pleno da

criança.

Segundo Freire (1996), “ensinar exige rigorosidade metodológica, pesquisa, respeito aos

saberes do educando, criticidade, estética e ética, corporificação das palavras pelo exemplo,

risco e aceitação do novo, rejeição a qualquer forma de discriminação, reflexão crítica sobre a

prática, reconhecimento e ascensão da identidade cultural, ou seja, requer dedicação( … ).”

É preciso que o professor acompanhe essas trajetórias das crianças, observando seus

percursos, suas conquistas, avanços, possibilidades e aprendizagens. Registros como
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relatórios, portfólios, fotografias, desenhos e textos, devem ser usados como suporte nesse

processo de acompanhamento.

Compreendemos que a implementação de um plano de formação precisa introduzir a

proposta de uma cultura de transição participativa através do fortalecimento da gestão

democrática, que pretende intensificar o diálogo com os diferentes atores (funcionários,

docentes, gestores, famílias e responsáveis) constitui-se em um importante dispositivo da

participação social da escola no processo da transição.

A partir dos estudos com a transição entre os dois ciclos, entendemos que o ingresso

da criança de 6 anos não se dá como produto acabado ou adequação a padrões estabelecidos.

Ao contrário, é resultado da reflexão coletiva, ou seja, surge da negociação entre os autores da

comunidade escolar. Dessa forma a qualidade na transição é construída no cotidiano através

da participação dos sujeitos, envolvendo diálogo, interação, partilha de saberes, confronto de

pontos de vista, análise de práticas pedagógicas e formação crítica com vistas à transformação

da realidade.

A formação continuada desenvolvida no interior da escola é capaz de preencher

algumas lacunas. Como diz Perrenoud (2004, p.74): "A concepção de formação envolve

tomada de consciência, construção de novas representações e competências, evolução dos

modos de fazer".

Acreditamos que é essa evolução dos modos de fazer que precisa acontecer no interior

das escolas e deve estar prevista nas propostas formativas. Os modos de fazer dos professores

colaboram numa continuidade escolar condizente com o percurso de aprendizagem das

crianças. As propostas formativas que tratam da transição precisam reverberar na formação

dos currículos com o intuito de orientar e fortalecer as ações docentes dessa modalidade de

ensino.

A pesquisa revelou na escola pesquisada que a transição da educação infantil

para o ensino fundamental caminha a passos lentos. Logo, torna-se fundamental

reconhecer a importância da atividade formativa enquanto mecanismo para

emancipação e transformação da prática do professor nessa transição, possibilitando

que o contexto do trabalho dos profissionais constitua-se pela ação reflexiva do fazer

pedagógico.

A pesquisa realizada tem seus limites. Ela é um recorte de uma determinada realidade

e, imersos nessa realidade, observamos as documentações produzidas pelos docentes e pelas

crianças. Entretanto, essa documentação não é necessariamente igual a todos e em todos os

outros contextos. É possível que questões referentes à transição estejam mais consolidadas em
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algumas realidades que em outras. Ainda que tenhamos observado questões referentes ao

processo da transição entre os dois ciclos, estas não se esgotam nesses contextos e precisam

ainda de aprofundamento teórico e prático.

Destacamos que a escola sozinha não pode ser a única responsável pela construção da

qualidade na transição do ensino fundamental de 9 anos, garantindo uma melhor qualidade de

ensino. É necessário que haja um movimento e uma mobilização de toda a sociedade, de todos

os atores que compõem as unidades escolares e das secretarias.

Iniciamos este capítulo com o Mestre e finalizaremos com ele, Paulo Freire (2000,

p.67), quando diz que “a escola sozinha não transforma a sociedade; sem ela tampouco a

sociedade muda.” A atuação isolada da instituição educacional não modificará as condições

sociais, entretanto, a sua contribuição para a sociedade é fundamental, pois deve formar

sujeitos críticos e autônomos capazes de agir em prol da mudança social. Porém, cabe a nós,

professores, ter esperança na educação e acreditar que somos capazes de lutar pela

transformação da realidade, multiplicando, por onde passamos, pessoas provocadas a pensar,

questionar e criticar as milhares situações a serem melhoradas na educação. Esse é o nosso

legado! Seguimos.
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DOCUMENTAÇÕES CONSULTADAS:
➢ Entrevista semiestruturada;

➢ Dinâmicas com as crianças;

➢ Secretaria do Estado de São Paulo;

➢ Censo Escolar: espaços da escola;

➢ Censo Escolar: infraestrutura da escola;

➢ Censo Escolar: características das famílias;

➢ Matriz Curricular de 2020 dos 1ºs anos;

➢ Planejamento Anual dos 1ºs anos;

➢ Semanário de uma professora de 1º ano.

Apêndice A - Entrevista semiestruturada

Objetivo Geral: Identificar as necessidades formativas dos professores que atuam com os 1ºs

anos no processo da transição da educação infantil para o ensino fundamental.

Objetivo Específico Pergunta

Tem por objetivo verificar se há diferença
no posicionamento entre aqueles que atuam
há muitos anos e aqueles que estão
inseridos há pouco tempo nos anos iniciais
do ensino fundamental.

Há quanto tempo você atua no 1º ano do
ensino fundamental?

Objetivo Específico Pergunta

Visa entender o lugar de fala dos
professores, quais as trajetórias os levam a
tal discurso e quais as bases fundamentam
suas atuações.

Qual a sua formação inicial?

Objetivo Específico Pergunta

Busca compreender o conceito de criança
carregado e expresso por estes atores do
ensino fundamental.

No seu entendimento, o que é ser criança?
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Objetivo Específico Pergunta

Tem como intuito de complementar a
pergunta anterior e oferecer subsídio para
que ambas as conceituações possam ser
analisadas e comparadas, cumprindo-se,
desta forma, um dos principais objetivos
desta pesquisa que é verificar as diferenças
em ser criança e em ser aluno.

E o que é ser aluno para você?

Objetivo Específico Pergunta

O objetivo é compreender as atribuições do
aluno, quais as atitudes esperadas do aluno
ingressante.

O que se espera de um aluno nos primeiros
anos do ensino fundamental?

Objetivo Específico Pergunta

Busca-se compreender as atribuições do
aluno, quais as atitudes esperadas do aluno
ingressante.

O que se espera de um aluno nos primeiros
anos do ensino fundamental?

Objetivo Específico Pergunta

Pesquisar quais professores atuantes no 1º
ano do ensino fundamental, que trazem em
sua trajetória profissional a experiência na
educação infantil.

Você já atuou na educação infantil?

Objetivo Específico Pergunta

Investigar com os professores atuantes nos
1ºs anos, se de fato para eles, existem
dificuldades e desafios na transição da
educação infantil para o ensino fundamental

Na sua opinião, existem dificuldades e
desafios no processo da transição da
educação infantil para o ensino
fundamental? Se sim, quais?

Objetivo Específico Pergunta
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Investigar com os professores atuantes nos
1ºs anos possíveis ações a serem
desenvolvidas no processo da transição
com o intuito de melhorar a qualidade na
educação com os 1ºs anos.

Você acha que a transição da educação
infantil para o ensino fundamental precisa e
pode ser repensada? Se sim, quais ações
poderiam ser desencadeadas nessa
reestruturação?

Objetivo Específico Pergunta

Pesquisar com os professores atuantes dos
1ºs o que eles acreditam que seja essencial
desenvolver com os alunos dos 1ºs anos.

O que você acredita que seja essencial
desenvolver no 1º ano do ensino
fundamental com os alunos?

Apêndice B
Dinâmicas com as crianças de 1ºs anos

As experiências e vivências foram analisadas com as crianças a partir de seis anos; as ações
foram direcionadas para o ingresso no ensino fundamental, bem como o compartilhamento
das suas experiências nesse segmento e/ou se estão precisando adaptar-se ao novo contexto
em que foram inseridas.

Pensando nas experiências e vivências das crianças do 1º ano e em seu desenvolvimento
global, foram elaboradas atividades lúdicas para que pudessem expressar seus sentimentos de
maneira prazerosa e motivadora, disponibilizando diferentes estratégias para que pudessem se
fazer presentes, em seu cotidiano, como seres históricos e sociais, que estão construindo sua
trajetória de vida escolar.

As atividades lúdicas elaboradas são de suma importância para a construção do conhecimento
da criança, desenvolvendo habilidades e competências, proporcionando segurança para que
utilizem diferentes linguagens e para que possam interagir com o meio em que estão inseridas,
expressando de maneira clara, por meio da ludicidade, suas vivências, experiências,
expectativas e sentimentos.

Procedimentos e estratégias:

As atividades lúdicas foram organizadas em cinco etapas:

1ª etapa – Observação da rotina das crianças dos 1ºs anos, sem intervenção da pesquisadora.

2ª etapa – Contação de História “A escola de Marcelo”, de Ruth Rocha.
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3ª etapa – Roda de conversa.

4ª etapa – Dinâmica “Baú das memórias”.

5ª etapa – Registro das crianças com desenhos.

Apêndice C

Figura 2 - Secretaria do Estado de São Paulo:

Casa Caetano De Campos (1894)

Fonte: Wikipédia

Apêndice D
Censo Escolar: Espaços da Escola

Tabela 3: Espaços da Escola por M2 (2020)

ITEM DESCRIÇÃO ÁREA POR M2

1 Áreas internas: salas de aula 686 M2

2 Áreas internas: sanitários e vestiários 84 M2

3 Áreas internas: salas de atividades complementares -
informática, laboratórios, oficinas, sala de vídeo

110M2

4 Áreas internas: biblioteca 49M2

5 Áreas internas: pátio coberto, quadra coberta e refeitório 668M2

6 Áreas internas: administrativas - diretoria, secretaria, sala
de coordenação, sala de orientação pedagógica e sala dos

145M2
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professores

7 Áreas internas: almoxarifado, depósitos e sala de arquivos 25M2

8 Áreas externas: pátio descoberto, quadra, circulação
externa e calçada

770M2

9 Áreas externas: coleta de detritos em pátios e áreas verdes 296M2

10 Vidros externos 278M2

Fonte: Educacenso
Apêndice E
Censo Escolar: Infraestrutura da escola

Informações retiradas do Portal Eletrônico da Secretaria da Educação do Estado de São Paulo
INFRAESTRUTURA DA ESCOLA - Escola Pública Estadual Sanitário com acessibilidade e
na parte interna da escola.
➢ Alimentação fornecida.
➢ Água filtrada e tratada.
➢ Cozinha.
➢ Laboratório de informática.
➢ Sala de leitura.
➢ Quadra de esportes.
➢ Sala da diretoria.
➢ Sala de professores.
➢ Sala de atendimento para crianças com necessidades especiais.
➢ Energia elétrica.
➢ Rede de esgoto.
➢ Lixo com coleta periódica e seletiva.
➢ Acesso à internet com banda larga.

EQUIPAMENTOS
➢ Computadores.
➢ Aparelho de DVD.
➢ Impressora.
➢ Antena parabólica.
➢ Copiadora.
➢ TV.

O número de funcionários da escola é em média 15 pessoas e 40 professores.
Auxiliar de secretaria.
Auxiliar administrativo.
Auxiliar de serviços gerais.
Faxineiro.
Jardineiro.
Coordenadores de área de ensino por turno.
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Supervisor pedagógico.
Orientador educacional.
Secretário escolar.
Professor de tecnologia educacional.
Vice-diretor.
Diretor.

Fonte: Educacenso

Apêndice G
CENSO ESCOLAR - ANO 2019 / Características das famílias

De acordo com o censo do ano 2019, compartilho uma pesquisa estatística que traz o
diagnóstico sobre as situações dos alunos envolvidos no processo escolar.

Qual é a língua que vocês mais falam em suas casas?
96% - Português;
1%  - Espanhol.
3% - Outros

Qual é a sua cor ou raça?
24% - Branca;
12% - Preta;
40% - Parda;
7% - Indígena.

Normalmente, quem mora na sua casa?
93% - Mãe ou madrasta;
66% - Pai ou padrasto;
74% - Irmãos;
28% - Avós;
27% - Tios, primos.

Qual é a maior escolaridade da sua mãe ou mulher responsável por você?
8% - Não completou o 5º ano do ensino fundamental;
3% - Até o 5º ano do Ensino Fundamental;
10% - Ensino fundamental completo;
12% - Ensino médio completo;
8% - Ensino superior completo.

Qual é a maior escolaridade do seu pai ou homem responsável por você?
7% - Não completou o 5º ano do ensino fundamental;
5% - Até o 5º ano do ensino fundamental;
7% - Ensino fundamental completo;
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9% - Ensino médio completo;
5% - Ensino superior completo.

Com que frequência seus pais ou responsáveis costumam:

Conversar com você sobre o que acontece na escola?
40% - Conversam.
Incentivar você a estudar?
76% - Incentivam.
Incentivar você a fazer as lições de casa?
82% - Incentivam.
Incentivar você a comparecer às aulas?
90% - Incentivam.
Ir à Reunião de Pais na escola?
58% - Comparecem.

Com que frequência sua família paga alguém para auxiliar nos trabalhos domésticos (faxina
ou limpeza)?
78% - Nunca;
13% - De vez em quando;
9% - Sempre.

Na região onde você mora tem:
Rua pavimentada (asfalto ou calçamento)?
83% - Sim.
Água tratada de rua?
65% - Sim.
Iluminação de rua?
86% - Sim.

Dos itens relacionados abaixo, quantos existem na sua casa?
Geladeira
2% - Nenhuma;
83% - Uma;
13% - Duas;
2% - Três ou mais.
Tablet
46% - Nenhum;
36% - Um;
12% - Dois;
6% - Três ou mais.
Computador ou notebook
37% - Nenhum;
46% - Um;
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15% - Dois;
2% - Três ou mais.
Quartos para dormir
3% - Nenhum;
20% - Um;
51% - Dois;
25% - Três ou mais.
Televisão
1% - Nenhuma;
29% - Uma;
45% - Duas;
25% - Três ou mais.
Banheiro
62% - Um;
24% - Dois;
12% - Três ou mais.
Carro
47% - Nenhum;
39% - Um;
11% - Dois;
4% - Três ou mais.

Na sua casa tem:
TV a cabo?
70% - Sim.
Rede Wi-fi?
84% - Sim.
Um quarto só seu?
39% - Sim.
Mesa para estudar ou escrivaninha?
42% - Sim.
Forno de micro-ondas?
70% - Sim.
Máquina de lavar roupa?
94% - Sim.

Fora da escola, em dias de aula, quanto tempo você usa para:
Lazer?
8% - Não dispõe de lazer;
16% - Menos de uma hora;
28% - Entre uma e duas horas;
48% - Mais de duas horas.
Fazer cursos?
69% - Não faz;
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31% - Sim.
Fazer trabalhos domésticos e cuidar dos irmãos mais novos?
24% - Não faz;
66% - Sim.

Você costuma:
Ler livros que não sejam das áreas de conhecimento?
19% - Não lê;
77% - Sim.
Ler histórias em quadrinhos?
18% - Não lê;
92% - Sim.

Quanto tempo você demora para chegar a sua escola?
78% - Menos de 30 minutos;
17% - Entre 30 minutos a 1 hora;
5% - Mais de 1 hora.

Considerando a maior distância percorrida, normalmente de que forma você chega à sua
escola?
58% - A pé;
3% - De ônibus urbano;
29% - De transporte escolar;
7% - De carro.

Com que idade você entrou pela primeira vez na escola?
15% - 3 anos ou menos;
24% - 4 ou 5 anos;
53% - 6 ou 7 anos;
8% - 8 anos ou mais.
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Apêndice G
Tabela 4: Matriz Curricular

Documento fornecido pela escola - ano 2020

Apêndice H
Quadro 3: Planejamento Anual do 1º Ano

Documento fornecido pela escola – ano 2020



166

Quadro 11: Planejamento Anual do 1º Ano

Documento fornecido pela escola – ano 2020

Apêndice I
Tabela 5: Semanário

Documento fornecido pela escola – ano 2021
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Documento fornecido pela escola – ano 2021
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Anexo A - Termo de participação apresentado aos envolvidos na pesquisa.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Direcionada ao Comitê de Ética e Pesquisa da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo
– Perdizes.

A/C da Professora Doutora Emilia Maria Bezerra Cipriano Castro Sanches

Prezada Professora Emilia Cipriano,

Autorizamos a pesquisadora Gisele dos Santos Oliveira Batista a realizar a sua pesquisa de
Mestrado intitulada O processo de transição da educação infantil para o ensino fundamental:
Identificando as necessidades formativas do professor do 1º ano quanto à articulação entre
as duas etapas numa escola pública , nesta Instituição de Ensino.

Atenciosamente,

(Assinatura da Diretora da Escola)

Diretora da Escola.

PROCEDIMENTOS:
Aceitando participar desta pesquisa, o seu envolvimento se dará da seguinte forma: esclarecer,
em linguagem clara, quais procedimentos serão utilizados com os participantes, no caso desta
pesquisa, nas entrevistas e dinâmicas com as crianças.

BENEFÍCIOS:
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A pesquisa apresenta como benefício contribuir para a construção da qualidade no ingresso da
criança a partir dos 6 anos, no ensino fundamental, a partir da discussão sobre o processo da
transição da educação infantil para o ensino fundamental; o ensino fundamental sendo visto e
validado como continuidade no processo de escolarização dos alunos ingressantes.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTÊNCIA:
A pesquisadora dará total suporte aos voluntários participantes desta pesquisa em caso de
dúvidas sobre o desenvolvimento do estudo.

SIGILO E PRIVACIDADE:
Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação será
dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Nas divulgações dos
resultados deste estudo, seu nome não será citado. E, ainda, você tem o direito de retirada de
consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuízo, ônus ou represália.

CONTATO:
Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com a pesquisadora
Gisele dos Santos Oliveira Batista. Rua Teodoro de Campos, 183, Parque Marabá, Taboão da
Serra – São Paulo – CEP: 06766-080. Contato: (11) 98054-2641.
Em casos de denúncias ou reclamações sobre sua participação ou sobre questões éticas de
estudos, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética e Pesquisa (CEP)
da PUC, na rua Ministro Godói, 969 - sala 63-C (andar térreo do E.R.B.M) – Perdizes – São
Paulo/SP –  CEP 05015-001 –  Fone (fax): (011) 3670-8466 e e-mail cometica@pucsp.br

O COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA (CEP)
O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo
seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP) tem por objetivo
desenvolver a regulamentação sobre a proteção dos seres humanos envolvidos nas pesquisas.
Desempenha um papel coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa (CEPs) das
instituições, além de assumir a função de órgão consultor na área de ética em pesquisa.

CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO:
Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
benefícios previstos, potenciais riscos e incômodos que esta possa acarretar, aceito participar e
declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim.
Nome do (da) participante: ___________________________________________________
Contato telefônico: __________________________________________________________
E-mail (opcional): ___________________________________________________________
Data: _____/_____/______
(Assinatura do (da) participante ou do seu responsável legal).

mailto:cometica@pucsp.br
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RESPONSABILIDADE DA PESQUISADORA:
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e complementares na
elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.
____________________________________________ Data ________/_______/_________

(Assinatura da Pesquisadora)


