Apresentacio

As mudangas vividas nesse momento de reorganizacao do curriculo para o Ensino
Fundamental em fun¢do de sua ampliacdo para nove anos convidam a discutir tanto as
problematizagdes relacionadas ao ingresso das criangas aos 6 anos nessa etapa da
escolarizagdo (ARELARO, JACOMINI, KLEIN, 2011; CORREA, 2011; KRAMER,
2006; MOTTA, 2011) quanto, com menor frequéncia, as relagdes entre o “estar na escola”
e a “aquisicao de conhecimentos” (ABREU, 2009; MARENGA, 2010; BORTOLACI,
2015).

No interior do primeiro conjunto de pesquisas, alerta-se principalmente para o
lugar fragil dedicado as politicas de Educacdo Infantil no Brasil, frequentemente
subsidiadas pela ideia de uma escola para criangas cujas maes sao trabalhadoras, o que
pode resultar em ameaga ao direito a educagao e a infancia das criancas que nao possuem
idade para frequentar o Ensino Fundamental (KRAMER, 2006).

Sem ignorar a importancia de se refletir acerca das concepg¢oes sobre creche e preé-
escola que atravessam a reforma curricular focalizada nesta pesquisa (e em outras), este
estudo caminha no sentido destacado no segundo conjunto de pesquisas mencionado
anteriormente, acompanhando avangos relacionados ao estudo da infincia' no Ensino
Fundamental (QUINTEIRO, 2000; BARBOSA, DELGADO, 2012; LOBO, 2012;
GESSER, FURTADO, 2013). Isso porque se entende a necessidade de acumular
investigacdes sobre como as criangas representam o “estar no Ensino Fundamental”, no
que se refere a construcao de sentidos para a escola e as oportunidades de aprendizagem;
afinal, entre os objetivos oficiais documentados na Lei n® 11.274 (BRASIL, 2006) existe
a tentativa de construir uma nova cultura escolar (via elaboragdo de um novo curriculo e
de um novo projeto politico pedagdgico), na qual a Educagdo Infantil e os nove anos do
Ensino Fundamental dialoguem de maneira mais articulada, respeitando, sobretudo, o
direito a educacdo com qualidade social e as multiplas infancias e adolescéncias dos
alunos (BRASIL, 2010).

Pensar o Ensino Fundamental nesse cenario significa valorizar o lugar da infancia
no curriculo das escolas de Ensino Fundamental — atualmente, em alguns contextos,

amparadas por documentos curriculares mais progressistas que, ao menos no discurso,

! Neste texto, ndo se busca uma “infancia universal”; considera-se a infAncia uma categoria social do tipo
geracional (SARMENTO, 2005), sem deixar de considerar, no entanto, que sdo multiplas as maneiras de
se viver a infancia.



comegam a chamar a atengdo para sua especificidade (BRASIL, 2010; SAO PAULO,
2015).

De maneira particular, buscar este espaco especifico para a infancia dentro do
Ensino Fundamental significa refletir sobre a minha propria construgdo como “professora
de Ensino Fundamental, vinda da Educagdo Infantil”, implicada em um constante
processo de constitui¢do, tendo como “verdade” a impossibilidade de separagdo entre o
“ser professora de Educacdo Infantil” e o “ser professora de Ensino Fundamental”:
quando uma face se mostra, revela-se a outra. Nessa perspectiva, o problema desta
pesquisa traz marcas da minha historia como professora, em um momento no qual, fora
da escola, me aprofundava em relagdo ao cuidado com as especificidades da infancia na
Educacgao Infantil e, dentro da escola, problematizava o distanciamento entre infancia e
Ensino Fundamental.

Durante a graduacao em Pedagogia (Unesp/Marilia) e nos anos que antecederam
a entrada no Mestrado, atuei como professora de Educacao Infantil e como professora de
Ensino Fundamental. Cursei pds-graduacao em Gestdo Pedagogica para a Educagdo
Infantil (Instituto Vera Cruz/Sao Paulo) e atuei também como coordenadora de Educagao
Infantil em escola particular de Sao Paulo. Essas experiéncias possibilitaram que eu
enxergasse como os estudos sobre a infiancia avangcam no pais, tanto em relagdo ao
reconhecimento do direito das criangas quanto em relagdo ao conhecimento pedagogico
necessario para garantir tais direitos dentro da escola de Educagdo Infantil. Esse percurso,
enriquecedor no que diz respeito as reflexdes sobre o tema, fortaleceu também
provocagdes presentes nos meus momentos no Ensino Fundamental, quando pensava
nesta infancia para além da Educagao Infantil.

Problematizando minha atuagdo profissional e buscando construir reflexdes em
torno das novas exigéncias para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2010), que incluem
pensar sobre a validade de um curriculo para esta etapa da educacao basica que valorize
a infincia, me vi imersa na tentativa de compreender a experiéncia de outras escolas.
Algumas perguntas, em particular, me provocavam: Como seriam as experiéncias de
outras escolas, nesse momento de defini¢do de um curriculo para o Ensino Fundamental?
Compartilhariam as mesmas angustias? Qual relagdo as escolas reconhecem entre
infancia e Ensino Fundamental? Quais ideias acerca de infincia e educacdo embasam

suas praticas? Como organizam um curriculo de maneira a ndo segmentar a infincia?



Fora da Universidade de Sao Paulo, observei com atencdo os relatos de colegas
proximas. Muitas vezes, vi as criangas serem expostas: “Essa crianca ndo estd pronta para
o Ensino Fundamental! Ela s6 quer saber de brincar! Agora ndo d4 mais tempo de brincar,
eles tém que aprender!!! Olha s6, ainda ndo sabe nem achar a pagina da apostila! E olha
que ja esta no segundo ano”’; ou, entdo: “Uma hora vocé vai cansar de ser professora de
crianga e vai querer ficar s6 com o Ensino Fundamental. Eu ja estou muito cansada, ndo
tenho paci€ncia para trabalhar com crianga, ndo. Fazer desenhinho, trocar fralda, lidar
com maezinha ¢ coisa para Educacdo Infantil”. Nesse “entrelugar”, também vi muitas
professoras de Ensino Fundamental sendo julgadas pelas professoras de Educacao
Infantil: “A gente tem todo um trabalho criativo, afetivo, e depois eles vao para ‘1a’ e
destroem tudo, vao ter que fazer prova decorada”; ou: “A gente tem que acelerar aqui,
porque sendo, depois, as professoras de Ensino Fundamental que ndo querem ter trabalho,
querem receber as criangas prontas, ficam fazendo nossa orelha arder”; ou, ainda:
“Coitadas dessas criangas, vao sofrer no Ensino Fundamental”, “no Ensino Fundamental
elas aprendem. Na marra, mas aprendem!”.

Dentro de uma mesma categoria de profissionais (pedagogas), uma séria
separagao: sobre as professoras de Educacgdo Infantil recaem representagdes de uma
atuacdo “esvaziada” tecnicamente, dividida entre as “questdes de cuidado” e as
consideradas de ordem efetivamente “pedagdgica”; sobre as professoras de Ensino
Fundamental, representagdes de uma atuacao extremamente “técnica”, sem tempo para a
brincadeira ou o trabalho afetivo com as criangas e com as familias. Nos dois espagos, a
crianga e o conhecimento sdo tidos como categorias abstratas, nem sempre com base em
reflexdes sobre uma cultura escolar que favoreca a aprendizagem das criancas de
Educacao Infantil ¢ de Ensino Fundamental.

A relagao entre a Educagao Infantil e o Ensino Fundamental passou a ser meu foco
de problematiza¢des: como professora, a0 mesmo tempo em que nao quero criangas na
Educagao Infantil enfileiradas, sendo preparadas para o Ensino Fundamental,
estabelecendo uma relagdo obediente e empobrecida com o conhecimento de mundo,
também ndo posso querer, no Ensino Fundamental I, criancas enfileiradas, sendo
preparadas para o Fundamental II, repetindo as marcas de um ensino autoritario,
estabelecendo uma relacdo obediente e empobrecida com o conhecimento escolar.
Estamos, dos dois lados, falando de criangas — na condi¢do de pedagogas, o trabalho com
a infancia na escola (seja de Educagado Infantil, seja de Ensino Fundamental), especifica

nossa agao.



Portanto, a pesquisa de Mestrado desenvolvida ocupou-se da discussdo sobre o
curriculo vivenciado pelas criangas brasileiras no Ensino Fundamental, em um contexto
em que a escola acolhe, pelo menos, cinco anos de sua infancia. Cotejando documentos
curriculares e elementos oriundos de pesquisa bibliografica mais ampla sobre as
defini¢des legais acerca desse nivel de ensino, buscou-se explicitar algumas pistas sobre
o lugar da infancia na vida escolar, a partir da escuta das criangas, na tentativa de
contribuir com discussdes que tragam mais elementos sobre o curriculo proposto pela
escola durante os cinco anos iniciais do Ensino Fundamental, fortalecendo a ideia de que
“a ampliacdo do Ensino Fundamental s6 podera ser considerada se for para promover a

infancia na escola” (GESSER, FURTADO, 2013, p. 49).



Introduciao

A antecipacdo da idade de ingresso no Ensino Fundamental e a consequente
ampliacio dessa etapa de ensino para nove anos (BRASIL, 2005)? sdo certamente temas
provocadores, por conferirem centralidade a responsabilidade do sistema educacional
brasileiro pela escolarizacdo de criangas e jovens (BRASIL, 1988)°. As andlises sobre o
contexto politico e educacional no qual essas mudancas foram se estabelecendo
apresentaram, nos Ultimos dez anos, discussdes sobre:

¢ a influéncia internacional no planejamento dos objetivos para a educagao
basica, sobretudo para os anos de escolarizacdo fundamental, visando o
cumprimento de metas de qualidade total inspiradas em principios
empresariais (ARELARO, JACOMINI, KLEIN, 2011);

e o direito a educacdo — “no limite do atual modo de producao” (FLACH,
2015, p. 740) —, tomado como possivel fator contribuinte para a
transformagdo social, ainda que esse direito seja consolidado via
antecipacao da escolarizacao das criancas oriundas das classes populares;

e o compromisso das pesquisas em educagdao com o estudo da efetivacdo das
politicas publicas nas escolas, visando que os processos escolares
alcancem patamares cada vez mais elevados de qualidade social (SILVA,
CAFIERO, 2011).

Considera-se que esta pesquisa se liga aos dois ultimos campos de discussao
citados. Inserida no campo dos estudos curriculares, ela interroga a forma pela qual as
criangas representam as suas experiéncias escolares nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, considerando que a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove
anos prevé modificagdes curriculares para esse nivel de ensino, a fim de valorizar o direito
a educacao com qualidade social e as multiplas infancias e adolescéncias dos alunos
(BRASIL, 2010).

A ideia de que o curriculo “¢ construido num cruzamento de influéncias e campos
de atividade diferenciados e inter-relacionados” (GIMENO SACRISTAN, 1988, p. 123),

sendo necessarias pesquisas que investiguem o “curriculo tal como se expressa na pratica

ZALein®11.1 14, de 16 de maio de 2005, determina que o ingresso obrigatorio das criangas no Ensino
Fundamental deve se dar aos 6 anos. Antes disso, o ingresso no Ensino Fundamental deveria ocorrer a partir
dos 7 anos.

3 Educacdo como direito fundamental, garantido pela Constituigdo Federal de 1988.



escolar” (SAMPAIQO, 2004, p. 42), norteia este estudo. Compreende-se que a maneira
como a escola organiza seu curriculo responde, ao mesmo tempo, as prescrigdes oficiais
— 0 que Gimeno Sacristan (1988) chama de curriculo prescrito — e as experiéncias dos
sujeitos que estdo dentro da escola, com vistas a criar condi¢des favoraveis a
aprendizagem — ou o curriculo em a¢do. Em outros termos, visto de dentro da escola, o
curriculo ¢ “aquilo que é proposto para ser atingido, o que se prioriza de fato, o que se
delineia como conhecimento escolar e as condigdes em que se realiza a aprendizagem”
(SAMPAIO, 2004, p. 21).

A perspectiva deste trabalho apoia-se na desenvolvida por Sampaio e Galian
(2015, p. 28), as quais, interessadas em compreender o curriculo real, apontam que as
alteragdes nos tempos escolares — tal como a ampliagdo do Ensino Fundamental — exigem
“que [a escola] se organize em uma nova configuracdo, em que se alterem tempos,
espacos, estrutura de trabalho dos professores e, nessa rede de relagdes, o curriculo, sua
organizacdo e seu desenvolvimento”.

Por esse caminho, valeu-se da necessidade de estudar a escola moderna,
especialmente porque a medida em questao configurou-se como diretamente relacionada
a melhoria da qualidade do ensino publico, historicamente marcado pela desigualdade na
distribuicdo do conhecimento escolar (LIBANEO, 2012; DANTAS e¢ SPOCHIADO,
2015). Valoriza-se, portanto, o fato de que as criancas estdo na escola sob a expectativa
de que estejam em relacdo consistente com o conhecimento escolar, entendendo esse
espaco como “‘a forma mais avangada que temos para garantir a formagao de criangas e
jovens e adultos no que diz respeito ao acesso ao patrimonio historico produzido pela
humanidade” (TAFFAREL, 2013, p. 130).

No mesmo sentido de defesa da experiéncia escolar em sua especificidade e em
busca do direito pleno de aprendizagem de todos, este trabalho aproxima-se teoricamente
dos posicionamentos de Bernard Charlot (1979; 2000; 2009), que se preocupa com o
estudo dos processos formativos construidos durante a escolarizagdo, fortalecendo, ou
ndo, o que o autor chama de “relacdo dos sujeitos com o saber”, entendendo-a como
constituinte do proprio processo de ser e tornar-se sujeito. Ou seja, “a relagdo com o saber
¢ arelagdo com o mundo, com o outro, e com ele mesmo, de um sujeito confrontado com
a necessidade de aprender” (CHARLOT, 2000, p. 80), no espago especifico da instituicdo
escola, entendida pelo autor como responsavel por transmitir as criangas “modelos

explicitados e estilizados de comportamento, isto ¢, modelos mais puros, mais



esquematizados, do que aqueles que a crianga adquire através de contato social direto”
(CHARLOT, 1979, p. 19).

Questionando o determinismo sociolégico®, o autor aponta que a relagdo com o
saber constitui o sujeito como ser humano, e este sujeito torna-se homem na relacdo com
outros seres humanos, por meio desses processos de apropriagao do mundo e de continua
reconstrucao de si mesmo. Sendo assim, o conceito de sujeito fundamenta o estudo de

uma “rela¢do com o saber”:

Um sujeito é:

—um ser humano, aberto a um mundo que nio se reduz ao aqui
e ao agora, portador de desejos, movido por esses desejos, em relagdo
com outros seres humanos, eles também sujeitos; — um ser social, que
nasce e cresce em uma familia (ou em um substituto da familia), que
ocupa uma posi¢do em um espago social, que esta inscrito em relagdes
sociais; — um ser singular, exemplar unico da espécie humana, que tem
uma historia, interpreta o mundo, da um sentido a esse mundo, a posi¢ao
que ocupa nele, as suas relagdes com os outros, a sua propria historia, a
sua singularidade.

Esse sujeito:

— age no e sobre o mundo; — encontra a questio do saber como
necessidade de aprender e como presenga no mundo de objetos, de
pessoas e de lugares portadores de saber; — se produz ele mesmo, ¢ ¢é
produzido, através da educacdo (CHARLOT, 2000, p. 34).

Pensar sobre a escola, nesse sentido, significa pensar sobre um lugar especifico,
habitado por sujeitos que se inter-relacionam (professores, alunos) e cuja condigcdo
singular estd em torno da capacidade (e necessidade) de aprender, bem como pensar em
processos que garantam aprendizagens também especificas. A educagao escolar, portanto,
difere de outros processos educacionais, assim como o processo de aprendizagem dos
sujeitos, enquanto alunos da escola, também difere de outros processos de aprendizagem
presentes em seus cotidianos. Sendo assim, a “relacdo com o saber”, na escola, ¢ uma
relacdo especifica, sem deixar de ser social — “a experiéncia escolar €, indissociavelmente,
relacdo consigo, relagdo com os outros (professores e colegas), relagio com o saber”

(CHARLOT, 2000, p. 47).

4 Charlot (2000) aponta que teorias socioldgicas, como a teoria da reprodugdo, proposta por Bourdieu e
Passeron, negam a possibilidade de diferenciacdo social do sujeito por meio das experiéncias formativas as
quais ele tem acesso (incluindo as experiéncias escolares), pois, sob essa analise, a origem social da crianga
seria a causa do seu fracasso escolar. Ou seja, o determinismo sociologico leva a crer que essa origem
necessariamente anularia (ou fortaleceria) dada relagdo com o saber.



E preciso, portanto, analisar a contribui¢cdo escolar a constru¢ao dessa relagdo com
o saber, compreendendo-o como uma criagdo humana e social. Essa compreensdo pode,

potencialmente, modificar a atividade do sujeito no e sobre o mundo:

[O saber] E criado historicamente pela espécie humana, em condi¢des
sociais determinadas. O saber é uma cria¢do humana e social. E uma
das consequéncias da atividade humana de transformagao do mundo. O
saber ndo é registro passivo da estrutura intima do universo. E o produto
de um pensamento humano que cria instrumentos (conceptuais e
técnicos) que lhe permitem compreender melhor o mundo e agir melhor
sobre ele (CHARLOT, 1979, p. 280).
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Nesse sentido, esta pesquisa ndo busca necessariamente responder ao que “€” o
curriculo, mas procura compreender em que medida as praticas escolares presentes no dia
a dia da escola oferecem elementos para pensar sobre a infancia das criangas matriculadas
no Ensino Fundamental de nove anos, considerando-o como essencial para a construcao
do que Charlot nomeia como “relagdo com o saber” — e ¢, portanto, este conceito que
norteia esta pesquisa. Dessa forma, assume-se como objetivo geral contribuir com
elementos para aprofundar as reflexdes sobre o curriculo proposto para o Ensino
Fundamental de nove anos visto na relagdo com as infancias, tomando por base aquilo
que as criancas escolhem como elementos identificadores da escola e de suas praticas.

Privilegiam-se as criangas como sujeitos centrais na pesquisa por se concordar
com Sarmento (2011) ao anunciar que a ressignificagdo dos processos de aprendizagem
depende do entendimento da especificidade da infincia e do entendimento da crianga
como sujeito. Na busca por métodos de investigacdo que possibilitassem o conhecimento
e a valorizagdo da infincia e da crianga elegeu-se a fotografia como instrumento
metodologico capaz de convidar as criangas a elaborar, investigar e criar representacdes
acerca de suas experiéncias escolares. Gobbi (2012), ao utilizar a fotografia produzida
por criangas, afirma que as imagens se revelam resultado de um rico processo de criagao,
envolvendo posicionamento critico por parte das criangas diante do contexto a ser
fotografado, constituindo atividade capaz de tornar visivel a alteridade das criangas, ou
seja, a afirmacdo de que elas interpretam a realidade da qual fazem parte, construindo
suas proprias culturas.

Nos registros fotograficos das criangas, buscam-se, portanto, possiveis significados
atribuidos pelas criancas as experiéncias escolares, bem como o espaco para a expressao
das infancias nas praticas escolares do Ensino Fundamental. Esses materiais — as imagens

e os discursos dos sujeitos sobre as imagens — foram analisados em fungao da criagdo (ou



ndao) de condicdes favoraveis a aprendizagem, ou de uma “relacdo com o saber”
(CHARLOT, 2000), levando em conta as articulagdes entre infancia e escola e os direitos
da crianga nessa instituicao: participar, brincar e aprender (QUINTEIRO, CARVALHO,
2007). E nesse sentido que, como objetivos especificos, destaca-se o interesse por
compreender como as culturas infantis® se manifestam dentro da escolarizacio formal e
a busca por elementos que elucidem as relagdes que as criangas estabelecem com o
conhecimento escolar.

As andlises, portanto, apoiaram-se nos referenciais tedricos de Sacristan (1998;
2005) e Charlot (1979; 2000; 2009), com os conceitos de curriculo e relagdo com o saber;
Sarmento (2005; 2011) e Corsaro (2009), na discussdo sobre o curriculo a partir de um
conhecimento especifico sobre infincia; e Gobbi (2011; 2012), provendo os fundamentos
da pesquisa com criangas utilizando a fotografia como recurso metodologico. Para
categorizar os dados, enfatizam-se os direitos fundamentais das criancas na escola de
Ensino Fundamental, apontados por Quinteiro e Carvalho (2007). Busca-se, dessa
maneira, olhar para a escola em funcao do seu potencial para a criacdo de condigdes
favoraveis para a aprendizagem, na interface infancia-escola, valorizando a escuta das
criancgas.

Constituindo uma abordagem qualitativa, os procedimentos metodoldgicos
envolveram pesquisa bibliografica sobre a tematica, analise que incidiu sobre documentos
de producao oficial a respeito da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e a
realizagdo de rodas de conversa® com criancas de uma escola publica da rede municipal
de Sao Paulo, tomando como ponto de partida fotografias produzidas por elas em e sobre
seu cotidiano escolar.

Como etapa fundamental para a contextualizacdo da pesquisa, o levantamento da
producdo académica relacionada a tematica escolhida evidenciou o espago para
aprofundamento das reflexdes sobre o Ensino Fundamental de nove anos. Assim, no

Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, no Banco de Dissertacoes ¢ Teses do

5 Entende-se cultura infantil, com base em Delalande (2009, p. 24), como “a transmissdo € transformagido
das brincadeiras, suas regras, do universo de ficcdo no qual as criangas mergulham, das praticas de
linguagem, etc.”. No desenvolvimento do texto sdo trazidos mais elementos para ampliar a defini¢do desse
conceito.

® Nomeamos como “rodas de conversa” as entrevistas semiestruturadas que se assemelham a uma conversa
organizada a partir de um roteiro que comporta uma flexibilidade, ao abrir espago para a emergéncia da
singularidade da relagdo entrevistado-entrevistador. Nela, o entrevistado tem liberdade de expressar aquilo
que sente sobre as questdes levantadas, tendo o mesmo direito de emitir perguntas e revelar incertezas.
Confiamos que nomear como roda de conversa garantiria um acesso mais proximo as construgdes das
criangas do que utilizando a expressdo adulta: “entrevistas semiestruturadas”.



Dedalus/USP e no Scielo, partindo da busca pelos descritores “Ensino Fundamental de
nove anos”, entre 2005 e 2016, foi possivel identificar o que as pesquisas no campo da
educagdo apontam a respeito da mudanca no Ensino Fundamental, prevista pela Lei n°
11.274/2006. Fica claro, por exemplo, que esses estudos concentram-se prioritariamente
na andlise do curriculo do 1° ano, ou seja, poucos pesquisadores se debrugaram sobre os
demais anos do Ensino Fundamental, o que poderia gerar avaliagdes e redefinicdes em
torno do curriculo de todo esse segmento da escolarizagio’.

Entre as pesquisas que focalizam o curriculo do 1° ano do Ensino Fundamental de
nove anos, fica evidente uma preocupacao com o espago contraditorio reservado ao
brincar no Ensino Fundamental (MOY A, 2009; LEMES, 2014) e o trabalho sistematico
em torno da alfabetizacdo (POROLONICZAK, 2001; BORTOLACI, 2015) — com poucas
investigacdes tanto em torno das outras areas no curriculo do 1° ano quanto sobre o
curriculo proposto para os anos seguintes. Sobre o espago destinado a brincadeira, as
conclusdes desses estudos, mesmo sendo realizados em anos e espacos diferentes,
mostram que se cria um “universo paralelo” para as criancas de 6 anos viverem seu tempo
de brincar. Entre as estratégias encontradas pela escola para fazer isso, algumas salas de
1° ano contam com “cantos” para a brincadeira; outras escolas reservam um parque
exclusivo para as criangas de 1° ano. No entanto, ao questionar a visao das professoras,
por exemplo, sobre as medidas encontradas, a pesquisa de Lemes (2014) aponta para a
falta de clareza sobre o brincar dentro do curriculo do 1° ano, sendo utilizado
principalmente para “preenchimento de tempo” ou como um momento de descanso entre
as atividades propostas.

Sobre o trabalho sistematico em torno da alfabetizagdo, Bortolaci (2015, p. 150),
ao analisar o trabalho com o curriculo do 1° ano, no que tange a criacdo de melhores
condicdes para o trabalho com a alfabetizagdo, aponta para a necessidade de uma
discussao sobre o Ensino Fundamental de nove anos para além do 1° ano, afirmando que
“¢ preciso contemplar estratégias de irradiacdes e articulacdes entre os anos iniciais de
alfabetizacao [...] assumindo uma proposta afinada ao regime de ciclos”. Adiante, afirma
que pensar o Ensino Fundamental nesse contexto significa “contrapor-se ao equivoco

comum de que a entrada na escola precisa representar perda das subjetividades da

7 Reforga-se a necessidade de reavaliar a escola de Ensino Fundamental de nove anos, visto que
obrigatoriamente os municipios receberam, no maximo em 2010, o primeiro grupo de criangas de 6 anos
no 1° ano, as quais finalizaram em 2015 os cinco anos iniciais, passando, em 2016, para o 6° ano. No
entanto, Ferraresi (2015) aponta que o nimero de pesquisas aumenta imediatamente apds a implantacdo e
diminui a partir de 2015.



infancia” (BORTOLACI, 2015, p. 151), sendo necessaria uma reorganizagao do trabalho
escolar, buscando novas relagdes das criangas com o conhecimento. Concorda-se com a
pesquisadora, que salienta o despreparo das escolas de Ensino Fundamental para acolher
criancas em suas multiplas infincias, sendo necessarias pesquisas que, como esta, se
dediquem a compreender como as culturas infantis se manifestam dentro da escolarizacao
formal e fazer que o conhecimento produzido instigue reflexdes sobre a maneira pela qual
a escola de Ensino Fundamental organiza seu curriculo para acolher as criangas em suas
infancias.

Nesta leitura, a reforma politica em questdo, que ampliou o Ensino Fundamental
para nove anos, induziu o investimento em estudos sobre a infincia no 1° ano (em
especial, pesquisas sobre o brincar e sobre as praticas pedagogicas), o que potencialmente
permitiria ampliar a discussdo para os anos seguintes. Antes da entrada das criangas de 6
anos, problematizar a brincadeira e outros elementos que configuram a infancia e o espago
da crianga dentro do Ensino Fundamental parecia uma discussdo pouco presente®. Isso
enfatiza a necessidade de investigar “a a¢do da cultura escolar sobre as culturas infantis

transformando os sujeitos sociais de criancas em alunos” (MOTTA, 2010, p. 157) ou,

como defende Amaral (2009), reforca a necessidade de rever o espacgo da crianca dentro
da escola de Ensino Fundamental. Como também indica Motta (2011), entende-se “que
criangas de 6, 7 ou mesmo de 10 anos sdo ainda criangas, estejam mais ou menos
escolarizadas. Criangas e alunos, € ndo mais criancas ou alunos” (p. 171).

A producao levantada contribuiu com a pesquisa desenvolvida ao enfatizar o
trabalho com a infancia e suas especificidades para além da Educagao Infantil. Esses
estudos destacam, também, a pouca énfase que recebe a tematica da infancia na escola,
quando se fala dos cinco anos que compdoem o inicio do Ensino Fundamental. Nesse
ponto, reafirma-se a necessidade de pensar a crianga a partir do que elas nos mostram
como relevante durante esse processo de escolarizacao.

A leitura dos trabalhos levou, portanto, a questionar: quais sujeitos das escolas
vém sendo ouvidos no processo de produgdo de conhecimentos no campo da Educagao?
Quais sujeitos sdo priorizados nas pesquisas diante de uma reforma politica de

antecipacdo da entrada das criangas no Ensino Fundamental?

8 Também a pesquisa de Silva (2012), que analisa o documento “Passo a passo no processo de implantagdo”,
publicado em 2009 pelo Ministério da Educagdo, e as falas de professoras de 1°, 2° e 3° ano, evidencia a
maior mobilizagdo nas escolas em torno da tematica da inféncia, a partir da chegada das criangas de 6 anos.
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A quantidade de pesquisas que valorizam a escuta dos professores que assumem
as turmas de 1° ano demonstra que esses tém sido considerados os principais “porta-
vozes” do processo de implementagdo do Ensino Fundamental de 9 anos’. Esse dado
sugere uma tendéncia de as pesquisas académicas considerarem prioritariamente os
adultos como fontes de informagdo empirica.

Sobre as pesquisas a respeito da ampliacdo do Ensino Fundamental e que
envolvem a escuta das criangas, ¢ interessante perceber que existem as que ressaltam a
voz das criangas de 5 e de 6 anos (MAGALHAES, 2014), mas apenas duas entre as
consultadas optam pela escuta das criancas de outros anos do Ensino Fundamental
(ABREU, 2009; PAULINO, 2016). Esses tipos de abordagem permitem interrogar até
que ponto as pesquisas empiricas produzidas at€ o momento tendem a valorizar a voz da
“crianga”, mas calar a voz do “aluno” conforme ele vai avangando em seu processo de
escolarizagao.

Confere-se centralidade no levantamento da producdo as pesquisas que, como
esta, buscam colocar as criangas como sujeitos centrais — “valorizar sua [das criangas]
participacao desde o inicio da coeréncia a crenca de que elas tém muito a nos ensinar”
(SILVA, 2014, p. 14). No mesmo sentido defendido neste trabalho, Silva (2014) afirma
a relevancia de estudos que valorizem a fungao social da escola e a participagao e a

expressao das culturas infantis; afinal, para a pesquisadora,

para que o 1° ano dé conta de tamanho desafio [interligar Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental], é preciso que as escolas analisem as
propostas pedagdgicas e a organizacdo curricular de todo o Ensino
Fundamental. Nao ¢ uma questdao apenas de mudanga de nomenclatura,
mas um aprendizado sobre a crianga, suas culturas e sobre a Educacao
Infantil. E importante que a palavra “novo” seja incorporada nas
maneiras de realizar a mediacdo pedagogica, na organizacdo dos
espagos e tempos e nas escolhas de conteiidos. [...]. E urgente
questionar sobre a maneira que os adultos e criangas se relacionam na
escola, e questionar em que medida este aspecto influencia em sua
aprendizagem, considerando que esta instituicdo tem o legado e as
possibilidades de formar pessoas criticas, criativas e autonomas para
viver os desafios da contemporaneidade (p. 201).

? O levantamento bibliografico no Banco de Teses € Dissertagdes da Capes aponta que, entre as 48 pesquisas
consultadas, 16 dedicam-se a escuta dos professores de 1° ano. Os dados de 12 pesquisas advém de
depoimentos de outros adultos envolvidos com a escola, e apenas seis estudos escutam as criangas (entre
estes, apenas dois focalizam criangas para além do 1° ano). Outras 14 pesquisas priorizam a analise de
documentos — emitidos por orgdos nacionais, municipais, pelas escolas — ou efetuam a revisdo do
conhecimento ja produzido.
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Entre as pesquisas mais recentes da area, destaca-se a tese defendida por Paulino
(2016), que também ultrapassa os limites dos estudos que, até entdo, haviam focalizado a
analise em torno da entrada das criangas de 6 anos no Ensino Fundamental. Sua pesquisa
contém um detalhado resgate dos aspectos historicos que contextualizam a ampliacao do
Ensino Fundamental de 8 para 9 anos, destacando as decisdes politico-administrativas
assumidas pelo municipio de Sao Paulo, com o objetivo de tragar comparagdes referentes
a quantidade de matriculas que derivam dessa ampliagdo e a qualidade da educagdo, com
base na andlise das orientagdes pedagogicas centrais € do cotidiano de uma escola
paulistana. Analisando essas orientacdes, o pesquisador traz uma contribui¢do inovadora
ao inter-relacionar a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos com outras
iniciativas politicas, como o Pacto Nacional da Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC). O
pesquisador estabelece uma relagiio direta entre cumprir o disposto pelo PNAIC!® (que
coloca como “meta” alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade, ou seja, no 3° ano do
novo Ensino Fundamental) e ampliar-se esse segmento para nove anos — um ano a mais
na escola visaria, justamente, “servir’ ao disposto pelo PNAIC. No entanto, sem um
trabalho sistematico de revisao do lugar da crianca e do conhecimento dentro do Ensino
Fundamental, essa e outras politicas podem, ao contrario do que anunciam, contribuir
para o “fracasso escolar” e para a continuidade de uma historica dualidade ja ha muito
constatada no sistema brasileiro: a escolarizagdo formal vai “afunilando” o caminho de
acesso para os sujeitos, sendo destinado aos menos favorecidos economicamente apenas
os “saberes mais basicos” dos anos iniciais (PAULINO, 2016). Analisando os indices de

reprovacao no 3° ano, o autor afirma:

Consideramos que o Ensino Fundamental de nove anos e suas
quantidades nao contribuiram para a superagdo desta qualidade
perversa do sistema educacional brasileiro. E as taxas de aprovagao, de
reprovacao e de abandono nos fornecem um resultado de reprovagao
consideravel e sistematico no 3° ano, uma qualidade originada das
quantidades (condigdes) estabelecidas pelo PNAIC, num retrocesso de
valorizagdo dos ideais de reprovacdo escolar (PAULINO, 2016, p. 404).

Para o pesquisador, faz-se necessario compreender a escola de Ensino

Fundamental em sua extensdo de nove anos, para investigar os processos passiveis de

10 Segundo o MEC, “O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa ¢ um compromisso formal
assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as
criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental”.
Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/o-pacto>. Acesso em: 4 jul. 2017.
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reais problematizagdes, dentro da logica que também se propde aqui, ao tentar
compreender melhor as oportunidades educativas existentes nessa etapa da educacgdo
basica, em uma perspectiva de valorizagdo das relagdes que as criangas constroem com o

saber, no espago que acolhe suas infancias:

[...] hd necessidade de pesquisas e estudos que possam ir além do
processo de implementacdo [do Ensino Fundamental de nove anos], um
avanco ao centralismo ou predominancia de verificagdes sobre o 1° ano
do EF9. Provavelmente, a academia ndo esgotou todas as pesquisas e
estudos sobre o que se tem passado com as criangas de 6 anos ao
fazerem parte do Ensino Fundamental e a escolariza¢do; porém,
podemos considerar que € preciso pensar a Educacdo da Infancia e que
esta ndo termina quando acaba a Educagdo Infantil (PAULINO, 2016,
p. 402).

As problematizagdes identificadas no levantamento da producdo académica
permitem ressaltar a relevancia da pesquisa que originou esta dissertacao de Mestrado: ¢
preciso pensar no Ensino Fundamental de nove anos e na garantia de tempos, espagos ¢
propostas pedagogicas que valorizem a infancia para além do 1° ano, o que evidencia uma
lacuna na producdo de conhecimento da area. Gesser e Furtado (2013), ao também
apontarem essa necessidade, afirmam a ideia de que “esta politica [possa] se constituir
em uma possibilidade de a escola vir a se constituir em um espago que entenda a infancia
como condigdo de ser crianga” (p. 48), desde que nao s as criangas de 6 anos sejam
incluidas no Ensino Fundamental mas, principalmente, que existam mudancas
estruturais no modo de conceber a sua aprendizagem na escola, aliadas a investimento
financeiro por parte dos Orgdos competentes que efetivamente viabilizem mudangas
estruturais ¢ de formagao dos profissionais da escola em torno de compreensoes sobre as
singularidades infantis. Isso, para as autoras, propiciaria oportunidades de aprendizagem
para todas as criangas.

Diante dessas consideracdes oriundas do levantamento ¢ interessante resgatar o
que diz Gimeno Sacristan (2005), quando aponta que as preocupagdes dos pesquisadores
em educacdo variam em relagdo a algumas tematicas de pesquisas, concentrando-se nelas
em diferentes periodos, pois “nossa aten¢do oscila, vamos e voltamos sobre o mesmo,
embora a partir de linguagens e perspectivas diferentes” (p. 12). Assim, é possivel
perceber que a primeira questao recorrente nos estudos ¢ de ordem curricular, sobretudo
relacionada as decisdes envolvendo a organizagdo dos contetdos relacionados a

alfabetizacao nos anos iniciais; temas relacionados a infancia para além do 1° ano nao
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aparecem — as pesquisas evidenciam “a emergéncia de um novo objeto discursivo: a
crianca da Educagdo Infantil, agora aluna do Ensino Fundamental” (MARCELLO,
BUIJES, 2011, p. 61), mas, embora perpasse as consideracdes de outras investigacdes, a
questdo da infincia para além do 1° ano ndo ¢ tomada como tematica.

Nesse panorama, tem énfase a falta de organizagdo da escola para receber as
criangas de 6 anos e para reestruturar aspectos do curriculo do Ensino Fundamental, tais
como a formagdo de professores, a distribuicdo dos conteudos, os parametros de
avaliag¢do, entre outros. No entanto, a nosso ver, nao focalizar a infincia na discussao
sobre os anos iniciais do Ensino Fundamental reduz a complexidade da tematica.

Corrobora-se a opinido de Gimeno Sacristan (2005, p. 12), quando afirma que:

Em muitos casos, a aparente falta de atualidade de um tema ou
problema ¢é explicada, simplesmente, por essa sensagdo de naturalidade
que as situacdes, as pessoas € as vivéncias na vida cotidiana provocam
em nds. Ao estarmos acostumados com sua presenca, esta pode nos
impedir de pensar que poderiam ter sido de outra maneira, que
realmente foram e terdo outra aparéncia ou presenga, que poderiam ter
outro significado para nos e que deveriamos ter nos conduzido de outro
modo em relacgdo a elas.

Assim, de acordo com o intuito afirmado pelo autor, de estranhar aquilo a que
estamos acostumados, apresenta-se a pergunta central que guia a pesquisa: Como as
infancias estdo sendo vividas na escola de Ensino Fundamental, nesse momento de
redefini¢cdo curricular? E, mais especificamente, o que revelam as criangas sobre a escola

e o curriculo proposto no Ensino Fundamental de nove anos?

Estrutura da dissertacdo

A dissertagdo esta organizada em trés frentes que dialogam entre si: No Capitulo 1,
discutimos o contexto politico e educacional no qual a reforma de ampliagdo do Ensino
Fundamental estd inserida, apresentando os documentos que orientam o curriculo
prescrito; no Capitulo 2, apresentamos o percurso metodoldgico e o caminho trilhado na
construcao dos dados; no Capitulo 3, com base em referencial tedrico ligado aos temas
curriculo, conhecimento escolar e infancia, analisamos os dados construidos. Nas
Consideracdes finais, destacamos tanto os elementos encontrados no percurso da

pesquisa, que contribuem na busca por responder a pergunta central, quanto os limites do
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estudo desenvolvido, apontando caminhos que possivelmente podem aprofundar a

discussdo iniciada neste estudo.
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1 - Relacdes entre a infincia e o curriculo prescrito para o Ensino

Fundamental de nove anos

A tematica de pesquisa, ao tecer reflexdes sobre o curriculo e a maneira como ¢é
desenvolvido na escola, aponta para a defesa da escola publica — e, mais especificamente,
“parte-se do pressuposto de que a escola publica faz sentido na medida em que consiga
realizar seu trabalho especifico, de conhecimento e de ampliacdo de horizontes de
compreensdao de mundo” (SAMPAIO, 2004, p. 25). Dessa maneira, nos preocupamos
com as relagdes entre as dimensdes do curriculo em processo, em especial o curriculo
prescrito e o curriculo em a¢do (GIMENO SACRISTAN, 1988), pois compreendemos
que pesquisas que relacionam escola e curriculo sdo necessarias, dada a complexidade na
légica do seu desenvolvimento. Aqui, reconhecemos como curriculo prescrito os
documentos curriculares de producao central, e como curriculo em acdo, a imersao das
orientagdes dos documentos centrais na realidade da escola, ou seja, a maneira como o0s
professores e as professoras “ddo vida” a esses documentos, colocando seus principios
em acio (GIMENO SACRISTAN, 1988, p. 106).

Considerando o contexto da Lei n°® 11.274/2006, tratar o curriculo significa, nesta
pesquisa, identificar o percurso que tem sido realizado dentro de uma escola publica do
municipio de Sao Paulo diante das normatizagdes oficiais, bem como o cotidiano das
criangas que, ao seguir/vivenciar o curriculo prescrito trazido para o ambito da escola,
ressignificam-no no campo da agdo. Como explicita Charlot (2000, p. 28), as relacdes
com o saber estdo situadas em tempos e espacos sociais que precisam receber a atengao
dos pesquisadores ocupados com estudos sobre a escola para que seja possivel
compreender o contexto da aprendizagem.

Assim, neste capitulo, analisa-se o contexto da mudanga educacional proposta e o
teor de dois documentos curriculares — o de &mbito federal e o0 do municipio de Sao Paulo,
onde a pesquisa foi desenvolvida —, a fim de contextualizar a fala das criancas envolvidas
na pesquisa. O objetivo ndo € reconstruir a politica em questdo, perpassando todas as
orientacdes normativas e todos os documentos emitidos pela Secretaria de Educacao
Bésica do Ministério da Educacao, visto que este trabalho, extremamente relevante para
a construcdo de conhecimentos acerca do tema, ja foi objeto de outras pesquisas
académicas (FERRARESI, 2015; PAULINO, 2016). Procura-se resgatar pontos
relevantes para a contextualizagdo da politica de ampliagdo obrigatéria do Ensino

Fundamental para nove anos e, em seguida, analisar os documentos curriculares com
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vistas a identificar o teor da mudancga proposta nas orienta¢des oficiais para o trabalho da

escola, especificamente no que tange ao trato com a infancia.

1.1 O direito a escolariza¢iao via antecipacio do Ensino Fundamental

Durante a década de 1980!!, as politicas de ampliacdo dos anos de escolarizagio
obrigatoria foram influenciadas por politicas de financiamento do setor social pelo Banco
Mundial, com interesse em exercer mais controle sobre os paises subdesenvolvidos ou
em desenvolvimento (TORRES, 2007; CORAGGIO, 2007; FONSECA, 1997). Nesse
sentido, pesquisas evidenciaram que desde o final da década de 1970 e durante a década
de 1980 o Banco Mundial passou a tragar a¢des que privilegiaram o ensino de nivel
fundamental (sobretudo os quatro anos iniciais), com vistas a “assegurar as massas um
ensino minimo e de baixo custo” (FONSECA, 1997, p. 232). A prioridade depositada
sobre esses anos da educagdo basica, na visao do Banco, era justificada pela necessidade
de “produzir uma populacdo alfabetizada e que possua conhecimentos basicos de
aritmética capaz de resolver problemas no lar e no trabalho, e servir de base para sua
posterior educacao” (BANCO MUNDIAL, 1992 apud FONSECA, 2007, p. 233).

O contexto politico e educacional de ampliagao do Ensino Fundamental para nove
anos expressa, portanto, o interesse em universalizar o acesso a escolarizagdo obrigatoria,
em associacdo as politicas publicas de assisténcia social, mais relacionadas a visao
compensatoria, de modo a atender as classes menos favorecidas e oferecer-lhes, a partir
da escola, a chance de preparo para as demandas da sociedade moderna (FLACH, 2015).

Flach (2015) resgata as ultimas décadas de decisdes em torno da ampliagdo da
oferta da educagio obrigatoria para afirmar que essas estiveram presentes desde 1960'2 e
antecederam debates sobre a qualidade e a organizacdo curricular da escola — o que
ganhou espago nas discussdes internacionais apenas a partir dos anos 1990, com a
Declaragao Mundial de Educacao para Todos. Ainda assim, a pesquisadora aponta que

discussoes relacionadas ao curriculo e a formagao dos professores ficaram secundarizadas

A legislagdo educacional brasileira traz, em seu historico, leis que apontam para a amplia¢ao do tempo
de escolarizagdo obrigatdria. Entre essas, a Lei n® 4.024, de 1961, estabelece quatro anos de ensino
fundamental obrigatdrio as criangas a partir de 7 anos. No mesmo periodo, o Brasil assumiu o compromisso
de ampliar para seis anos o ensino fundamental obrigatorio (Acordo de Punta Del Este e Santiago) e, na
década de 1970, a Lei n°® 5.692/1971 organizou o 1° e 2° graus e definiu oito anos de ensino fundamental
obrigatdrio, com matricula aos 7 anos.

12 A pesquisadora aponta como referéncia os Acordos de Punta Del Este e Santiago, ocorridos em 1961, e
a Conferéncia de Santiago, de 1962.
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diante da necessidade de “ampliagdo do tempo escolar, seja em numero de anos, dias
letivos e permanéncia dos alunos no contexto escolar em situagdes de ‘suposta’
aprendizagem” (FLACH, 2015, p. 743). Ela destaca que a década de 1990 trouxe
mudangas significativas quanto a concretizagdo dos ideais de priorizagdo dos
investimentos no Ensino Fundamental; no entanto, “a ampliagdo do acesso nao foi
acompanhada por politicas locais de melhoria do ensino oferecido, ocorrendo o
aprofundamento da distancia entre quantidade de alunos atendidos e qualidade do ensino
oferecido” (FLACH, 2015, p. 747).

Para além da fragil discussao em torno da quantidade de matriculas e da qualidade
no atendimento escolar, o contexto da mudanca educacional proposta aponta para o
direito a escolarizacdo sendo concretizado via antecipagdo do acesso ao Ensino
Fundamental. No inicio dos anos 2000, com o Plano Nacional da Educagdo (BRASIL,
2001), o objetivo de antecipar para os 6 anos a entrada das criangas no Ensino
Fundamental foi anunciado, tendo como um dos argumentos a seu favor o fato de se
buscar a equiparagcdo com outros paises da América Latina, que ja teriam as criangas de
6 anos matriculadas nessa etapa da educagao basica. Com essa afirmag¢do, no entanto, o
governo teria desconsiderado que os direitos da populagdo “poderiam estar sendo lesados
no processo contraditorio de ampliagdo do Ensino Fundamental/reducao da Educagao
Infantil” (FLACH, 2015, p. 2015). Isso porque a Educacao Infantil j4 havia sido garantida
como direito na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n® 9.394, de 1996).
Assim, o direito a educagdo, garantido por essa lei, ficou comprometido diante de
solugdes que viabilizaram apenas o aumento de matriculas no Ensino Fundamental, o que
foi reforgcado com a Lei n° 11.274/2006, que atrelou o direito a educagdo a antecipagao
da escolarizagdo, em detrimento de discussdes sobre o acesso e¢ a qualidade da
aprendizagem na escola basica, desde a Educacdo Infantil.

Para Arelaro, Jacomini e Klein (2011), a ampliacdo do Ensino Fundamental ¢
resultado de politicas de atendimento de visdo compensatoria, na tentativa de “preparar”
as criancas de classes populares para os desafios da escola basica; assim, estar um ano
antes na escola seria uma oportunidade para alcangarem habitos escolares ja conquistados
por criancas das classes mais favorecidas. Também concordamos com as pesquisadoras,
considerando as lacunas dos documentos norteadores no que tange a auséncia de
orientacdes sobre as agdes que preconizam, na ideia de que a concretizagdo do
atendimento pedagdgico as criangas de 6 anos nas escolas de Ensino Fundamental

sustenta, em uma face, o descompromisso do Estado com politicas que atendam a
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Educagdo Infantil (os proprios documentos de orientagdo ndo enfatizam o direito a
educacao das criangas de 6 anos inseridas na Educacao Infantil, sublinhando que a entrada
dessas criangas no Ensino Fundamental ¢ que efetivaria tal direito); em outra face, os
questionamentos sobre as reais origens dessa proposta politica. Isso porque, para além de
debates educacionais, a decisdo politico-administrativa'® estaria relacionada a
necessidade de acelerar o processo de municipalizagdo das escolas de Ensino
Fundamental, o que de fato aconteceu, pois sobretudo os municipios com menores rendas
visavam, naquele momento, receber verbas do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef)'*. As autoras apontam

que:

¢ pertinente considerar que a proposta da redugdo da idade de matricula
no Ensino Fundamental para 6 anos passou a ser gestada a partir da
consolidagdo do processo de municipalizagdo, quando entdo os
municipios se conscientizaram de que o custo real desse processo era
muito mais alto do que o indicado pelas projecdes financeiro-contabeis
iniciais. Soma-se a esse fato a exclusividade de financiamento para o
Ensino Fundamental com os recursos do Fundef. Assim, a matricula das
criangas de 6 anos no ensino fundamental, que se inicia em algumas
redes de ensino antes das Leis Federais n°. 11.114/05 € n°. 11.274/06,
pode também ser compreendida no marco do Fundef (p. 39).

Na anélise das pesquisadoras, essa aceleracao no processo de ampliagdo do Ensino
Fundamental resultou, entre outros fatores, em planos municipais de educagdo
reorganizados as pressas, sem compromisso com a reformulagdo de aspectos
considerados basicos, tal como a definicao da quantidade de alunos por turma nos grupos
de criancas de 6 anos (ARELARO, JACOMINI, KLEIN, 2011). Acrescentamos a isso
outro aspecto essencial: a reorganizacdo das propostas curriculares.

Em 2005, a Lei Federal n° 11.114 determinou a matricula obrigatéria de criangas
de 6 anos no Ensino Fundamental, porém ndo regulamentou o Ensino Fundamental de
nove anos, o que sé foi efetivado em 2006, com a Lei Federal n® 11.274. Esta, em seu

Artigo 50, definiu como obrigatoria a matricula de criangas aos 6 anos e estabeleceu para

2010 o prazo para a sua efetivagao pelos municipios e Distrito Federal.

130 Artigo 87 da Lei n® 10.172/2001, em sua Meta 2, determina que a matricula das criangas de 6 anos
poderia ser feita desde que todas as criancas de 7 anos estivessem matriculadas. Com essa lei, houve a
sinaliza¢@o para a amplia¢cdo do Ensino Fundamental obrigatério para nove anos, o que se torna meta
progressiva explicita no Plano Nacional de Educacao.

!4 O Fundef vigorou entre 1998 e 2006, sendo substituido pelo Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb), regulamentado pela Lei n°
11.494/2007.
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Campos, Campos e Rocha (2007) resumem os argumentos governamentais que

embasam a nova amplia¢ao do Ensino Fundamental:

a) Compromissos assumidos pelo Governo Brasileiro, desde os anos de
1990, expressos em metas a serem cumpridas nacionalmente, com
especial destaque para aquelas voltadas a melhoria da qualidade da
educacdo basica. b) Grande nimero de criancas de seis anos ja
frequenta o ensino fundamental, estratégia esta adotada pelos
municipios como meio para ampliar as receitas oriundas do Fundef,
uma vez que os recursos financeiros deste vinculavam-se as taxas de
matriculas no ensino fundamental. ¢) Redugdo das desigualdades
sociais — se as taxas de inser¢do de criancas na pré-escola ou nas etapas
finais da educac¢@o infantil sdo mais elevadas, sua distribuigao ¢ bastante
desigual, quer se considere as diferentes regides do pais ou mesmo
diferentes cidades dentro de um mesmo estado. De modo geral, as
criancas pobres sdo aquelas que menos acesso tém a educagdo
obrigatodria. d) Na perspectiva do item acima, a inclusdo das criangas de
seis anos na escolaridade obrigatoria pode criar condi¢des de equidade
entre as diferentes procedéncias sociais dando a todas as criangas
melhores oportunidades educacionais; e) Acredita-se que ao assegurar
melhores oportunidades educacionais, se atingirdo indicadores mais
equitativos no sistema educacional como um todo, favorecendo a
permanéncia e o sucesso escolar das criangas. Nesse sentido, trata-se de
uma medida de justiga social, na direcdo de uma escola de fato,
inclusiva. f) Necessidade de compatibilizar os curriculos e tempos
escolares entre os sistemas educacionais dos diferentes paises que
integram o bloco econémico do Mercosul (IPEA, 2005; Fernandes,
2006). g) Declinio das taxas de fecundidade com o crescente
decréscimo nas taxas de matricula do ensino fundamental. Previsoes
apontam para a crescente ociosidade da infraestrutura destinada para
este nivel de ensino, o que inclui aspectos relacionados a composi¢ao
do corpo docente (p. 5).

Neste ponto, vale destacar que os pesquisadores, sobretudo os que se dedicam as
politicas publicas para a Educagdo Infantil, ndo entraram em concordancia em relagdo a
essa medida — se, por um lado, incluir as criangas de 6 anos em um sistema de educagao
obrigatdria garante o direito a educa¢do como direito publico subjetivo, por outro lado,
significa reduzir o investimento publico na Educac¢do Infantil, visto que a obrigatoriedade
poderia ter se efetivado no ambito das escolas de Educagdo Infantii (ABRAMOWICZ,
2009; CAMPOS, FULLGRAF, WIGGERS, 2006). Isso s6 ¢ concretizado em 2009, com
a Emenda Constitucional n° 59, que estende a obrigatoriedade da educagdo basica e
gratuita dos 4 aos 17 anos, garantindo essa etapa da Educacdo Infantil como direito

publico subjetivo, sendo o Estado responsavel pela garantia de vagas.
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1.2 O direito a infincia via reorganizacio do Ensino Fundamental

Se, por um lado, reconhece-se que o direito a escolarizacao foi efetivado no Brasil
via antecipacdo do acesso ao Ensino Fundamental, por outro lado, cabe estudar os
documentos curriculares que preconizam o direito a infincia pela reorganizacdo do
Ensino Fundamental.

Nesse sentido, ¢ importante destacar que, do Plano Nacional da Educagao (2001)
até a concretizacdo da ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos (2006), a
Secretaria de Educacao Bésica do Ministério da Educagdao (SEB/MEC) abordou o assunto
por meio de documentos que orientavam os profissionais da educacdo a respeito da
politica de ampliacao.

As Orientagoes Gerais da SEB/MEC (BRASIL, 2004) defendem que a politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental visa aumentar o niimero de criangas incluidas no
sistema educacional de forma obrigatdria, sendo esse acesso assumido como direito
publico subjetivo. Aponta que, em comparacdo com a rede particular, as criangas que
frequentam a escola publica estdo em desvantagem, pois aos 6 anos a escola particular
permite a matricula no Ensino Fundamental. Nao contempla, entretanto, reflexdes sobre
como a infancia ¢ vivida por essas criangas na escola.

Segundo essas Orientagdes Gerais, a politica de inclusao mediante antecipagao do
acesso da crianca ao Ensino Fundamental teria o potencial de ‘“‘contribuir para uma
mudanca na estrutura e na cultura escolar”, o que exige, entre outras decisoes, “conceber
uma nova estrutura de organizacao dos conteidos em um Ensino Fundamental de nove
anos” (BRASIL, 2004). O trecho a seguir fortalece a relagdo que o documento central

estabelece entre a politica em questdo e a amplia¢do de possibilidades de aprendizagem:

O objetivo de um maior nimero de anos de ensino obrigatdrio €
assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar,
maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem
mais ampla. E evidente que a maior aprendizagem nio depende do
aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim do emprego mais
eficaz do tempo. No entanto, a associacdo de ambos deve contribuir
significativamente para que os educandos aprendam mais (BRASIL,
2004).

Sobre o sistema de ensino, o documento aponta a necessidade da reorganizacdo
de tempos, espacos e relagdes escolares com base em discussdes que avaliem a qualidade

do trabalho desenvolvido e, principalmente, a finalidade das rotinas que as escolas
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adotam. Denunciando o que ¢ caracterizado como um processo fabril que ocorre nas salas
de aula, marcado pelo siléncio programado dos alunos, a fragilidade dos curriculos e a
organizagdo rigida e disciplinar do trabalho dos professores, o documento enfatiza a
urgéncia em construir novas formas de trabalho pedagdgico em favor do aluno e de sua

aprendizagem significativa. A passagem a seguir ilustra esse ponto de vista:

E com esse cenario que as escolas sdo convidadas a pensar sob uma
outra perspectiva, para provocar mudancas no tradicional modelo
curricular predominante em grande parte das escolas de nosso pais. E,
assim, imprescindivel debater com a sociedade um outro conceito de
curriculo e escola, com novos parametros de qualidade. Uma escola que
seja um espago ¢ um tempo de aprendizados de socializagdo, de
vivéncias culturais, de investimento na autonomia, de desafios, de
prazer e de alegria, enfim, do desenvolvimento do ser humano em todas
as suas dimensoes.

Essa escola deve ser construida a partir do conhecimento da realidade
brasileira. Nesse processo, € preciso valorizar os avangos € superar as
lacunas existentes no projeto politico-pedagogico, ou seja, melhorar
aquilo que pode ser melhorado (BRASIL, 2004).

A SEB/MEC afirma que lutar por uma escola inclusiva significa trabalhar com
politicas de acesso e permanéncia dos alunos e com a reorganizacdo do trabalho
pedagodgico na escola, por meio de politicas que incentivem “transformagdes
significativas na estrutura da escola” (BRASIL, 2004). O documento destaca ainda que
iniciativas em ambito nacional j& ocorrem, motivadas por essa nova discussao politica e
pedagogica, e retoma a legislacdo que orienta as transformacdes almejadas. De acordo
com o documento, a interpretagdo do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao,
de 1996, por exemplo, ja anunciava que o processo educacional ¢ construido nas relagdes
que a comunidade escolar estabelece, firmando a escola como polo irradiador de
conhecimento escolar e cultura. Portanto, a articulagdo comunidade-escola ¢ vista como
essencial ao se pensar a escola como instituicao atuante na formagao do cidadao.

Ainda focalizando a Lei n® 9.194/1996, o documento indica que seu Artigo 2°
aponta para o desenvolvimento do educando como objetivo principal da educacdo e que
esse deve ser, portanto, o quesito norteador da organizacdo de tempos e espagos da
unidade escolar. Assim, entre outras caracteristicas, ¢ frisada a necessidade de uma
“gestdo participativa, compartilhada e que tenha como referéncia a elaboragdo coletiva
do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), contemplando a ampliacio do Ensino

Fundamental”, sendo essa politica aliada ao comprometimento com o desenvolvimento

dos educandos.
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Afirma igualmente que a concretizacdo da politica depende, sobretudo, de
reflexdes sobre a crianga de 6 anos e sobre o Ensino Fundamental, em um processo que
demanda nove anos de trabalho escolar. Para a SEB/MEC, a crianga de 6 anos ressignifica
o mundo e o seu conhecimento por intermédio das experiéncias que estabelece com ele;
essas vivéncias devem ser valorizadas em espagos e tempos curriculares que priorizem os
aspectos especificos de seu desenvolvimento e trabalhem com a continuidade da
constru¢do de conhecimentos, aproximando progressivamente a crianga da aquisi¢do da
linguagem escrita. A entrada no Ensino Fundamental deve significar uma continuidade
das aprendizagens vivenciadas durante a Educacdo Infantil e uma ampliagao das
possibilidades de aprendizagem. O documento aponta que essas reflexdes devem
reconstruir o trabalho de gestores e educadores e estabelecer novas maneiras de
organizacao do trabalho pedagdgico. Sobre a organizacao do trabalho pedagdgico, o

documento da SEB/MEC ressalta que:

[a escola] necessita reorganizar a sua estrutura, as formas de gestdo, os
ambientes, 0s espacos, 0os tempos, os materiais, os conteudos, as
metodologias, os objetivos, o planejamento e a avaliagdo, de sorte que
as criangas se sintam inseridas e acolhidas num ambiente prazeroso e
propicio a aprendizagem (BRASIL, 2004).

Assim, o Ministério da Educagdo orienta que as escolas contemplem em seu
projeto politico-pedagogico (PPP) estratégias que contribuam para o desenvolvimento
das criancas e para as propostas da ampliacio do Ensino Fundamental. Entre essas
estratégias, destaca enfaticamente a elaboracao coletiva do PPP da unidade, partindo de
uma avaliagdo da escola, de modo a definir seus objetivos e metas. O projeto politico-
pedagbgico deve assinalar, ainda, os resultados da escola e de seus alunos, mediante,
também, indicadores de rendimento.

Como resultados esperados para a extensdo do Ensino Fundamental para nove

anos, a SEB/MEC avalia que

a ampliagdo em mais um ano de estudo deve produzir um salto na
qualidade da educagdo: inclusdo de todas as criangas de seis anos,
menor vulnerabilidade a situagdes de risco, permanéncia na escola,
sucesso no aprendizado e aumento da escolaridade dos alunos
(BRASIL, 2004).

Nota-se, aqui, que as Orienta¢des Gerais para a implantagdo da politica de ampliacao

do Ensino Fundamental para nove anos realizam um movimento interessante: em primeiro
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lugar, denunciam a maneira como as escolas organizam seu trabalho pedagdgico, nao
contextualizando essas praticas em espacos maiores de interlocugdo entre escola publica e
politicas governamentais; em segundo lugar, trabalham com a necessidade de transformar a
escola publica em um espaco de efetiva constru¢do da cidadania e do acesso ao
conhecimento. Essa transformacdo, via politicas publicas, assume a missdo de suscitar
discussdes que efetivem a reorganizagdo da estrutura escolar, do curriculo do Ensino
Fundamental e a construcao de novas diretrizes para o trabalho pedagogico. Nao existe,
entretanto, o apontamento de outras decisdes governamentais aliadas a essa medida legal.
Também merece destaque o documento orientador “Ensino Fundamental de nove
anos: orientagdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade”, publicado pela
SEB/MEC em 2006. Nele, a tematica da infancia € enfatizada: “Consideramos a infancia

eixo primordial para a compreensdo da nova proposta pedagdegica necessaria aos

anos/séries inicias do Ensino Fundamental e, consequentemente, para a reestruturagao
qualitativa dessa etapa de ensino” (BRASIL, 2006, p. 9, grifo nosso). Esse documento ¢
composto de nove artigos que buscam fortalecer o espaco da crianga de 6 anos dentro da
escola de Ensino Fundamental, discutindo aspectos que foram considerados distantes da
realidade dessas escolas, as quais, mesmo antes da ampliagdo, atendiam criangas: a
singularidade da infancia, as relagdes entre infancia e escola, o espago do brincar, as
diferentes linguagens que ancoram possibilidades de expressdo das criangas, as
necessarias reflexdes sobre praticas pedagogicas que atentem para o processo de
aprendizagem do conhecimento escolar. Essas questdes também sdao apontadas como
relevantes para as discussoes acerca do processo educativo planejado para criangas de 7
a 10 anos.

O primeiro artigo apresentado no documento, escrito por Sonia Kramer,
pesquisadora da PUC/Rio de Janeiro com significativa producdo académica sobre a
Educacdo Infantil, refor¢ca a infincia como categoria social que se estende na nossa
sociedade até os 10 anos de idade. Transitando por bases sociologicas que contribuem
para o fortalecimento da necessidade de se pensar a infancia em suas dimensdes
historicas, ideologicas e sociais — tais como Charlot e Benjamin —, uma vez que as
criangas sdo sujeitos sociais e criadores de culturas que refletem o tempo e o espago que
habitam, Kramer (2006) aponta para a relevancia de a escola garantir um curriculo que
favorega as experiéncias culturais (a insercdo das criangas na cultura ja existente e a
criagdo de possibilidade de amplid-la, ressignificando-a a partir do olhar infantil). Em

consonancia com as orientacdes do documento, a concepcdo de crianga como sujeito
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produtor de cultura ¢ norteadora de um curriculo para o Ensino Fundamental de nove
anos, sendo desafio das escolas de Ensino Fundamental garantir a valoriza¢ao da infancia
e das experiéncias com o conhecimento cientifico e com a cultura, pois sdo essas
experiéncias que caracterizam a singularidade do trabalho pedagdgico com as criangas
(tanto de Educacdo Infantil quanto de Ensino Fundamental): “As criangas tém o direito
de estar numa escola estruturada de acordo com uma das muitas possibilidades de
organizacdo curricular que favorecam sua imersdo critica na cultura” (KRAMER, 2006,
p. 21).

O segundo artigo do mesmo documento também trabalha especificamente com a
questao da infancia — “A infincia na escola e na vida: uma relagcao fundamental” — e foi
escrito pela professora Anelise Monteiro do Nascimento, também pesquisadora da area
da Educagao Infantil. O texto anuncia que a politica de ampliagao do Ensino Fundamental
para nove anos incita a mudar as praticas escolares vigentes, pois convida a olhar para as
criangas — as que entram, com 6 anos, € as que ja estdo no Ensino Fundamental —,

valorizando a criagiio de espacos para as infincias'>:

A entrada das criancas de seis anos no ensino fundamental se faz em
um contexto favoravel, pois nunca se falou tanto da infancia como se
fala hoje. Os reflexos desse olhar podem ser percebidos em varios
contextos da sociedade. No que diz respeito a escola, estamos em um
momento de questionarmos nossas concepgOes e praticas escolares.
Esse questionamento ¢ fundamental, pois, algumas vezes, durante o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, podemos correr o risco de
desconsiderar que a infincia estd presente nos anos/séries iniciais do
Ensino Fundamental e ndo s6 na Educagdo Infantil (NASCIMENTO,
2006, p. 28-29).

Os documentos oficiais preconizam a necessidade de reorganizagdo curricular,
tendo em vista a inser¢do das criangas de 6 anos e a ampliacao de oportunidades de
aprendizagem e de vivéncias por todos os alunos, de todos os anos, vinculados a novas
formas de organizar o tempo, o espago e as praticas pedagogicas (BRASIL, 2004; 2006;
2009), com atengdo as multiplas infincias e adolescéncias (BRASIL, 2010). Nesse
sentido, torna-se relevante escutar as criangas no decorrer dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e compreender como o tempo, o espaco e as praticas pedagdgicas favorecem

— ou ndo — a expressdo da infancia, afinal, € na escola que as criancas constroem suas

15 A autora defende a expressdo no plural (infancias) por considerar que ndo existe apenas uma infancia,
abstrata, mas infancias permeadas por diferentes situacdes histdricas e sociais.
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relagdes com o saber. Portanto, ¢ também e centralmente no curriculo em acdo que
encontramos respostas sobre o projeto de educacdo para a infincia que esta sendo

concretizado nas escolas brasileiras.

Faz-se necessario definir caminhos pedagogicos nos tempos € espagos
da escola e da sala de aula que favorecam o encontro da cultura infantil,
valorizando as trocas entre todos os que ali estdo, em que criancas
possam recriar as relagdes da sociedade na qual estdo inseridas, possam
enxergar suas emogdes e formas de ver e de significar o mundo, espagos
e tempos que favoregam a constru¢do de sua autonomia. Esse é um
momento propicio para tratar dos aspectos que envolvem a escola e o
conhecimento que nela serd produzido, tanto pelas criangas, a partir de
seu olhar curioso sobre a realidade que as cerca, quanto pela mediagdo
do adulto (NASCIMENTO, 2006, p. 30).

Compreendemos que os documentos ora analisados podem representar avancos
para o trabalho pedagdgico proposto pelas escolas de Ensino Fundamental, visto que a
discussdo sobre a infincia ndo parece estar sendo suficientemente considerada nesses
espacos — conforme revelam as produgdes académicas anteriormente mencionadas. No
entanto, com o pretexto de construir um lugar para a infancia, dos 6 aos 10 anos de idade,
as criangas brasileiras perderam um ano de Educagdo Infantil e, além disso, podem correr
o risco de continuar sendo vistas a partir da perspectiva neoliberal, que deposita no Ensino
Fundamental a responsabilidade por formar o futuro cidaddo em uma relacao
empobrecida com o conhecimento escolar — o que, a nosso ver, compromete o trabalho
com a infincia.

Arelaro (2005) e Correa (2007) atentam especialmente para essa questdo,
destacando que alguns dos textos oficiais enfatizam que ¢ a entrada no Ensino
Fundamental aos 6 anos que garante o direito da crianga a educagdo, anulando o direito a
educacdo via acesso e permanéncia na Educagdo Infantil. Nascimento (2006) e Corsino
(2006), em artigos que compdem o documento “Ensino Fundamental de nove anos:

orientagdes para a inclusao da crianga de seis anos de idade”, fazem os destaques abaixo:

[...] podemos ver o ensino fundamental de nove anos como mais uma
estratégia de democratizacdo e acesso a escola. A Lei n° 11.274, de 6
de fevereiro de 2006, assegura o direito das criangas de seis anos a
educacao formal, obrigando as familias a matricula-las e o Estado a
oferecer o atendimento (NASCIMENTO, 2006, p. 27).

[...] a ampliag@o do ensino fundamental para nove anos, que significa

bem mais que a garantia de mais um ano de escolaridade obrigatoria, €
uma oportunidade histdrica de a crianga de seis anos pertencente as
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classes populares ser introduzida a conhecimentos que foram fruto de
um processo sociohistorico de construgdo coletiva (CORSINO, 2006,
p. 61-62).

O que se quer evidenciar € que esta claro um embate teorico ilustrado por essas
afirmativas: se, por um lado, pesquisadores da area afirmam ser um avango o acesso a
escolarizagdo formal como direito publico subjetivo mediante a entrada das criancas de 6
anos no Ensino Fundamental (NASCIMENTO, 2006; CORSINO, 2006; FLASH, 2009;
SAVELI, 2008; KRAMER, 2005, 2006), desde que haja modificacdes curriculares em
toda a extensdo do Ensino Fundamental visando a ampliagdo das oportunidades de
aprendizagem, sobretudo na formulacdo de um curriculo que atenda as especificidades
das criangas de 6 anos, por outro lado, Abramowicz (2009), Craidy e Barbosa (2012),
Arelaro, Jacomi e Klein (2011) e Correa (2007) recebem a politica de maneira
especialmente critica, construindo argumentos que reclamam o fortalecimento da
Educagao Infantil. A discussdo dessas visoes distintas ndo ¢ desconsiderada neste
trabalho, em absoluto. Essas autoras afirmam a falta de pesquisas que inter-relacionem a
antecipacao da entrada no Ensino Fundamental e o incremento das oportunidades para a
aprendizagem. Com efeito, pesquisas produzidas nos ambitos nacional e internacional
demonstram a superioridade de desempenho escolar das criancas que frequentaram a pré-
escola com essa idade (ABRAMOWICZ, 2009). A mesma autora afirma que o tipo de
configuragdo do curriculo na pré-escola ¢ central para as maiores chances de sucesso na
escolarizagdo, nao o simples adiantamento da matricula em um ambiente de escolarizagao
formal — o que representa um risco de garantir apenas a escolarizacdo € ndo o acesso a
educacdo e ao conhecimento escolar'®.

No seio dessa discussao, reforga-se a importancia de se estudar a escola de Ensino
Fundamental em toda a sua extensdo, problematizando, sobretudo, o curriculo, para que
seja possivel buscar formas de garantir o direito a infincia e a aprendizagem via
reorganizacdo do Ensino Fundamental.

Delineado o panorama de embates tedricos sobre a ampliacdo do Ensino

Fundamental para nove anos, na sequéncia sdo apresentados dois documentos

16 Ao questionar sobre “Para que servem as escolas?”, Young (2007, p. 129) afirma que “elas capacitam ou
podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em
casa ou em sua comunidade, e para adultos, em seus locais de trabalho”. Portanto, tal conhecimento, nessa
perspectiva, assume uma natureza distinta, que ¢ a de conhecimento escolar. Esse conhecimento ¢é
denominado por Young (2007) de “conhecimento poderoso”, que se relaciona com as ciéncias e tem o
potencial de ampliar explica¢des sobre o mundo.
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curriculares que evidenciam as orientagdes oficiais centrais (em ambito de producdo
federal e municipal) para as escolas de Ensino Fundamental, na inten¢do de conferir

elementos que permitam identificar o que focalizamos como o curriculo prescrito.

1.2.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos

Conforme ja destacado, o Ensino Fundamental obrigatério estd previsto por lei
para determinado periodo da infancia e juventude, sendo uma das medidas adotadas para
garantir o direito a escolarizacdo. A Lei n® 11.274/2006 antecipa a entrada das criangas
no Ensino Fundamental, definindo a matricula como obrigatéria aos 6 anos e
estabelecendo para 2010 o prazo para readequagdes curriculares, estruturais e financeiras
dos municipios. No entanto, apenas em 2010 foram homologadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (Resolugdo n° 7, de 14
de dezembro de 2010), o que, na avaliagdo de Abbiati e Oliveira (2013), evidencia
descompassos entre os objetivos declarados pela politica (alterar a estrutura da escola de
Ensino Fundamental garantindo maior tempo de aprendizagem para as criangas) € 0s
objetivos praticados (aumento do nimero de matriculas no Ensino Fundamental e, com
isso, os indices que expressam os resultados das aprendizagens escolares das criangas).

Como indicado anteriormente, os documentos orientadores emitidos pelo
MEC/SEB depositam grande expectativa em torno da reestruturagdo do curriculo para a
efetivagao de mais chances de aprendizagem durante o Ensino Fundamental, por meio da
valorizagdo da infincia, entre outras medidas. No entanto, essa reestruturagdo, de
responsabilidade dos sistemas de ensino e das proprias escolas de Ensino Fundamental'”,
antecede a publicacao dos principios dispostos pela Resolugao n® 7 de 2010 e que fixam
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos. Isso
porque, primeiro, as criangas de 6 anos sao matriculadas ¢ o Ensino Fundamental ¢
ampliado de oito para nove anos; depois, os sistemas de ensino sdo convocados a
reorganizar suas diretrizes curriculares com base nos documentos orientadores e, por
ultimo, o MEC anuncia as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

de Nove Anos. Esse percurso, aparentemente contraditorio, ¢ alvo de criticas por

7.0 trecho a seguir evidencia a responsabilidade dos sistemas de ensino: “Cada sistema de ensino é
competente e livre para construir [...] seu plano de universalizacao e de ampliagdo do Ensino Fundamental
de Nove Anos [...] com matricula e frequéncia obrigatoria a partir de seis (6) anos de idade” (BRASIL,
2005b — Parecer n° 18/2005).
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pesquisadores que questionam a validade desse documento (ARELARO, JACOMINI,
KLEIN, 2011), pois ele entrou em discussdo apenas quando a maioria dos municipios ja
havia implantado, a sua maneira, a politica de ampliacdo, uma vez que o prazo para
reorganizacdo dos sistemas expirava em 2010.

O texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove
Anos esta dividido nas seguintes partes: Fundamentos, Principios, Matricula no Ensino
Fundamental de nove anos e Carga Horaria, Curriculo, Base Nacional Comum e Parte
Diversificada: complementaridade, Projeto Politico-Pedagdgico, Gestdo Democratica e
Participativa como garantia do direito a educagdo; Relevancia dos Contetidos, Integracao
e Abordagens; Articulacio e continuidade da trajetoria escolar; Avaliagdo: parte
integrante do curriculo; A educagdo em escola de tempo integral; Educagdao do campo,
educagdo escolar indigena e educagdo escolar quilombola; Educacao especial; Educacao
de Jovens e Adultos.

O documento reforca essa etapa de ensino como direito publico subjetivo e
destaca os principios ja apresentados nas legislacdes anteriores: oferta publica e gratuita,
cuja qualidade esta relacionada ao acesso ao conhecimento e aos elementos da cultura.
Sobre o atendimento, destaca-se a necessidade de que as aprendizagens sejam
significativas, considerando as exigéncias sociais e pessoais, o atendimento aos diferentes
contextos sociais e culturais e a “importancia de tratar de forma diferenciada o que se
apresenta como desigual no ponto de partida, com vistas a obter desenvolvimento e
aprendizagens equiparaveis, assegurando a todos a igualdade de direito a educagao”
(BRASIL, 2010).

Afirma-se, no Artigo 5°, que a educacao tem como finalidade contribuir para a
erradica¢do da pobreza e da desigualdade; portanto, o documento sustenta a necessidade

de atender com maiores recursos 0s grupos que estdo em desvantagem econdmica:

§ 4° A educacao escolar, comprometida com a igualdade do acesso de
todos ao conhecimento e especialmente empenhada em garantir esse
acesso aos grupos da populacio em desvantagem na sociedade, sera
uma educacdo com qualidade social e contribuird para dirimir as
desigualdades historicamente produzidas, assegurando, assim, o
ingresso, a permanéncia € o sucesso na escola, com a consequente
reducdo da evasdo, da retengdo e das distor¢des de idade/ano/série
(BRASIL, 2010).

Na se¢do Principios, ¢ conferido destaque aos principios éticos (relacionados a

dignidade da pessoa humana), politicos (considerando a pessoa humana alguém capaz de

29



exercer seus papéis de cidadad) e estéticos (entendendo a cultura como parte da formagao
do cidaddo) que devem nortear as propostas curriculares.

Sobre as propostas curriculares, o documento afirma que elas devem assegurar ao
educando “a formag¢ao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
os meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 2010). Sao

objetivos desta etapa de ensino:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; II — a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, das
artes, da tecnologia e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
III — a aquisicdo de conhecimentos e habilidades, ¢ a formagdo de
atitudes e valores como instrumentos para uma visdo critica do mundo;
IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social (BRASIL, 2010).

O Artigo 9° traz especificamente a questdo do curriculo e, por isso, € transcrito

integralmente:

Art. 9° O curriculo do Ensino Fundamental é entendido, nesta
Resoluc¢do, como constituido pelas experiéncias escolares que se
desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas relagdes
sociais, buscando articular vivéncias e saberes dos alunos com os
conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para
construir as identidades dos estudantes. § 1° O foco nas experiéncias
escolares significa que as orientacdes e as propostas curriculares que
provém das diversas instancias so terdo concretude por meio das agdes
educativas que envolvem os alunos. § 2° As experiéncias escolares
abrangem todos os aspectos do ambiente escolar: aqueles que compdem
a parte explicita do curriculo, bem como os que também contribuem, de
forma implicita, para a aquisicdo de conhecimentos socialmente
relevantes. Valores, atitudes, sensibilidade e orientagdes de conduta sao
veiculados ndo sé pelos conhecimentos, mas por meio de rotinas,
rituais, normas de convivio social, festividades, pela distribuicdo do
tempo e organizacdo do espago educativo, pelos materiais utilizados na
aprendizagem e pelo recreio, enfim, pelas vivéncias proporcionadas
pela escola. § 3° Os conhecimentos escolares sdo aqueles que as
diferentes instincias que produzem orientagcdes sobre o curriculo, as
escolas e os professores selecionam e transformam a fim de que possam
ser ensinados e aprendidos, ao mesmo tempo em que servem de
elementos para a formagao ética, estética e politica do aluno (BRASIL,
2010, grifo nosso).

E esperado, portanto, que as discussdes internas as escolas inter-relacionem

curriculo e experiéncias escolares, com destaque para a maneira como sdo valorizadas,
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no espago escolar, as relagdes sociais, os conhecimentos escolares e as vivéncias
proporcionadas pela escola, temas que perpassam as discussdes sobre ensino,
aprendizagem e cultura escolar, o que seria uma maneira de estruturar um PPP favoréavel

a aprendizagem das criangas e dos adolescentes, como evidencia o Artigo 18:

Art. 18 O curriculo do Ensino Fundamental com 9 (nove) anos de
duracdo exige a estruturagdo de um projeto educativo coerente,
articulado e integrado, de acordo com os modos de ser ¢ de se
desenvolver das criangas e adolescentes nos diferentes contextos sociais
(BRASIL, 2010).

A gestao democratica e participativa € apresentada como via para garantir o direito
a educacdo, por meio da ampla participagdo da comunidade escolar nos processos
educativos, desde a formulacao do PPP até a sua condugdo e avaliagdo. Nesse ponto, no
Artigo 21, o aluno de Ensino Fundamental ¢ considerado centro do planejamento
curricular e “sujeito que atribui sentidos a natureza e a sociedade nas praticas sociais que
vivencia, produzindo cultura e construindo sua identidade pessoal e social”. Sendo assim,
“o aluno tomara parte ativa na discussdao e na implementa¢ao das normas que regem as
formas de relacionamento na escola, fornecera indicacdes relevantes a respeito do que
deve ser trabalhado no curriculo e sera incentivado a participar das organizagdes
estudantis” (BRASIL, 2010).

Os Artigos 22 e 23 fortalecem o trabalho educativo em torno do aluno,
responsabilizando a escola e os servigos de apoio por “assegurar a aprendizagem, o bem-
estar ¢ o desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensdes” (BRASIL, 2010).
Portanto, a participacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno sao pilares que
devem sustentar os projetos das escolas de Ensino Fundamental, com vistas a criacdo de
um ambiente propicio a aprendizagem, o que envolve, também, conforme disposto no

Artigo 26 do mesmo documento:

IT - [o] atendimento as necessidades especificas de aprendizagem
de cada um mediante abordagens apropriadas; III — [a] utilizagao
dos recursos disponiveis na escola e nos espacos sociais e
culturais do entorno; IV — [a] contextualizagdo dos conteudos,
assegurando que a aprendizagem seja relevante e socialmente
significativa; V — [0] cultivo do didlogo e de relagdes de parceria
com as familias (BRASIL, 2010).
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O documento ainda aponta, no seu Artigo 27, a necessidade de incluir mobilidade
e flexibilizagdo dos tempos e espagos escolares, via diversidade de linguagens, materiais,
suportes e atividades, estas ultimas devendo valorizar posturas investigativas e de
expressdo cultural. Vale destacar que essas agdes sdo enfatizadas como necessarias para
evitar o fracasso escolar € ndo como oportunidades de fortalecer uma relagdo com o saber,
na perspectiva citada anteriormente. Nesse segundo sentido, o documento cita a
necessidade de recuperar o carater lidico do ensino, o que poderia qualificar a acdo
pedagogica.

O Artigo 30 trata especialmente dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental de
nove anos, marcando o seu carater sequencial e ndo passivel de interrupgao, destacando
que sao destinados, sobretudo, a alfabetizacdo e ao letramento, entendidos como
condigdes necessarias para o trabalho com as outras areas do conhecimento e para o
prosseguimento nos estudos. Para o trabalho com os trés anos iniciais, 0 documento indica
que a atividade pedagodgica favoreca o movimento (dentro e fora das salas de aula) e a
exploracao de linguagens artisticas, destacando a literatura. No entanto, novamente, essas
indicagdes sao justificadas em torno das “caracteristicas de desenvolvimento dos alunos”
dos anos iniciais, ¢ ndo se valendo de uma possibilidade de fortalecer a relagdo das
criangas matriculadas no Ensino Fundamental com o saber. Em um momento seguinte,
ao dispor acerca da avaliacdo, o documento reapresenta a mesma logica pedagogica:
indica a avaliagao processual e o uso de diferentes recursos, apontando serem medidas de
acordo com a faixa etaria e com as caracteristicas de desenvolvimento dos alunos
(sobretudo dos anos iniciais), sem enfatizar o fortalecimento da especificidade da escola,
ou 0 compromisso com a aprendizagem dos alunos na constru¢do de uma “relacdo com o
saber” a qual se confere especial importancia nesta pesquisa.

Considera-se, portanto, que o documento “Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de Nove Anos” ndo traz elementos que possibilitem identificar os
arranjos que deveriam ser feitos em todo o curriculo para que a escola de nove anos se
configure como um lugar para acolher as multiplas infancias e adolescéncias, argumento
que sustentou as justificativas apresentadas em outros documentos oficiais ja citados.

Por ser o Ensino Fundamental de nove anos uma politica em processo de
consolidagdo, as pesquisas ja publicadas deixam lacunas no que se refere a organizacao
do curriculo, visto que, de maneira geral, as analises propostas se apoiam nos documentos
oficiais produzidos entre 2004 e 2010. Entre as pesquisas consultadas no levantamento

para esta pesquisa, apenas a dissertacdo de Ferraresi (2015) e a tese de Paulino (2016)
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incorporam nas discussdes as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de Nove Anos e outras decisdes recentes das politicas educacionais
(sobretudo municipais) que possuem relacdo direta com o curriculo proposto para o
Ensino Fundamental (por exemplo, os impactos do PNAIC no curriculo dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental).

No contexto do municipio de Sao Paulo, as discussdes atuais sobre curriculo para
a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental estdo organizadas
majoritariamente em torno do documento “Curriculo Integrador da Infancia Paulistana”,
publicado em 2015 durante a gestdo do entdo prefeito Fernando Haddad, tendo a frente

da Secretaria de Educagao Gabriel Chalita.

1.2.2 Curriculo Integrador da Infancia Paulistana

Esse documento € construido, principalmente, em torno do reconhecimento de que
a infancia nao termina com o final da Educacao Infantil, sendo um periodo que se estende
dos 0 aos 12 anos, conforme ja afirmado pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente
(BRASIL, 1990)!8,

Publicado pela Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo em 2015, o
Curriculo Integrador da Infincia Paulistana retine reflexdes sobre a construcao da
identidade da infancia e as transformagdes pelas quais passa no bojo da sociedade: de um
ser em desenvolvimento bioldgico, considerado sem linguagem, para um sujeito com
participagdo social, potente em cem linguagens (SAO PAULO, 2015), potente para

interrogar a escola e sua organizacao e, nesse processo, influenciar mudangas:

Como participantes e protagonistas nas sociedades em que estdo
inseridas, as criangas e suas formas de resistir e interrogar o mundo
contribuem para a consolida¢do de uma imagem de crianga competente,
ativa e critica, repleta de potencialidades desde o seu nascimento. Ao
interrogar o mundo, a vida, os adultos e o curriculo elas influenciam e
produzem transformagdes no cenario social, politico e cultural (SAO
PAULO, 2015, p. 11).

Assinalar a modificacdo do conceito de crianga no decorrer do tempo implica

marcar a busca por construgdes curriculares condizentes com a valorizagdo de diferentes

1% vale destacar que o documento, inclusive, traz em sua composigao grafica fotos de criangas com mais
de 7 anos, reforcando essa ideia.
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linguagens durante toda a infancia. Nesse sentido, o documento faz referéncia, de maneira
inovadora, aos profissionais das creches, pré-escolas e escolas de Ensino Fundamental
como profissionais responsaveis por um curriculo para a infancia, integrador em relacdo
a sequencialidade das descobertas e pesquisas infantis e Unico em relagdo a sua
especificidade: afirma buscar, assim, a organizagdo dos tempos, espagos € materiais ¢
propor vivéncias que contemplem “a importancia do brincar, a integragdo de saberes de
diferentes componentes curriculares, as culturas infantis e culturas da infincia em
permanente didlogo” (SAO PAULO, 2015, p. 8).

Como cultura infantil, o documento define as diversas formas de expressdao das
criangas (SAO PAULO, 2015, p. 11), indicando a necessidade de a escola conhecer como
as criangas dialogam com os contextos educativos. Destacam-se as perguntas a seguir,
apontadas pelo documento como disparadoras para refletir sobre o curriculo para a
infancia e que, de certa maneira, busca-se perseguir durante esta pesquisa: ‘“Mas,
efetivamente, o que se conhece das culturas infantis construidas nos espagos educativos?
Quais seus produtos, enredos, narrativas, problematizagdes, proposicdes? Como elas
dialogam com os contextos educativos? (SAO PAULO, 2015, p. 12). Na sequéncia, o
texto sugere que as criangas, na tentativa de entender e explicar as experi€ncias que
vivem, produzem culturas infantis, que se revelam “nas brincadeiras, nos enredos que as
compdem, no uso que fazem dos objetos, dos brinquedos e dos artefatos criados, nos
valores partilhados e negociados com outras criangas, nos seus interesses, interacdes e
formas de resisténcia as imposi¢des dos adultos” (SAO PAULO, 2015, p. 12).

O Curriculo Integrador da Infancia Paulistana, procurando oferecer elementos
tedricos que permitam a organizagdo de um curriculo favorecedor da vivéncia de
experiéncias pelas criangas, anuncia a valorizacdo da Pedagogia da Infancia, tomada
como norteadora das propostas curriculares para a educagdo de 0 a 12 anos das escolas
paulistanas, citando a Orientacio Normativa n°® 1, de 2013 (SAO PAULO, 2013), em que
os principios apontados afirmam o protagonismo da crianga na ac¢do educativa e a
materializagdo, no curriculo, de propostas que considerem os movimentos de brincar,
pesquisar e experenciar durante todo o periodo escolar que atende a infancia, destacando
a integralidade do processo educativo.

Afirmar a valorizacdo da crianga como centro da acdo educativa e as linguagens
que ¢ capaz de produzir a partir das experiéncias sociais com o mundo que a cerca
significa buscar “subverter a logica adultocéntrica presente nas ciéncias construidas a

partir do ponto de vista do adulto” (SAO PAULO, 2015, p. 9). A construgdo de um
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curriculo para a infancia, com base nesse desafio, convida as escolas a repensarem o0s
tempos, espacos e materiais até entdo organizados na perspectiva de “transmitir”
conhecimento e cultura, a fim de desafiarem as criangas a “produzir, em sua experiéncia
com o0 meio e com os outros, sua identidade (sua inteligéncia e sua personalidade)” (SAO
PAULO, 2015, p. 11). A nossa leitura, portanto, organizar um curriculo que acolha a
infancia significa ampliar experiéncias que convidem as criangas a exercitar, de maneira
cada vez mais embasada teoricamente, seu potencial de explicagdo do mundo social e
cientifico: “A crianga €, nessa perspectiva, um sujeito de sua atividade, capaz e
competente na sua relacdo com o mundo, ativa, disposta a participar e interagir com o
mundo da cultura historicamente constituido” (SAO PAULO, 2015, p. 12).

O documento aposta na valorizacao da integralidade do processo educativo e do
sujeito, afirmando praticas que busquem a constru¢ao da autoria € o protagonismo da
crianga, marcando uma discussdo que concebe a aprendizagem em um contexto
organizado por professores conhecedores das especificidades da infancia e que valorizam

a importancia do meio para as experiéncias das criangas. O documento assim orienta:

O papel fundamental que professoras e professores t€ém na organizagao
das experiéncias que bebés e criancas vivem nas Unidades
Educacionais exige que planejem sua pratica pedagogica e a replanejem
com os bebés ¢ as criangas de sua turma, selecionem, organizem e
disponibilizem materiais, organizem as formas de gestdo do tempo,
atentem para estabelecer relagdes democraticas com o grupo de
criangas, colegas e familias, proponham e organizem vivéncias com e
para as criancas ¢ avaliem todo esse percurso a partir da interacao,
observagio e dialogo com os sujeitos envolvidos nos processos (SAO
PAULO, 2015, p. 40).

O que fica evidente ¢ a tentativa de alterar as tradicionais representagdes de
professor de bebés e de criangas, com base no entendimento de que conceber a crianga
como sujeito exige posturas de escuta!® por parte do adulto. Isso é importante para que
seja possivel qualificar a acdo educativa, ao buscar valorizar as multiplas linguagens
infantis, o que exige, como refor¢a o documento, que a escola de Educagdo Infantil e a de
Ensino Fundamental estejam abertas a trabalhar com linguagens para além da
alfabetizacdo e da matemadtica, j4 reconhecidas como linguagens escolares. Como o

préprio documento preconiza, no entanto, para que as criangas tenham acesso a diferentes

1% Para exemplificar o que pode ser revelado com a adogdo de posturas de escuta, o documento destaca
algumas inquietagdes reveladas pelas criancas sobre o estar na escola, envolvendo, sobretudo, a
sedimentagdo dos tempos e espagos para o brincar.
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linguagens, ¢ necessario, além da formagdo dos professores, garantir nas escolas o acesso

permanente a “material diversificado, atraente, rico em possibilidades de exploracdo, em

quantidade e qualidade”, com o intuito de que criangas ampliem seus interesses e

potencializem a “vontade de saber, descobrir e explicar o mundo” (SAO PAULO, 2015,

p- 21). Mesmo com principios inovadores e progressistas, a precaria estrutura das escolas

¢ um dos fatores que enfraquece, portanto, as mudangas no curriculo.

Outros principios apresentados estdo discutidos ao longo das 75 paginas do

documento, divididas em sete secdes, sintetizadas no Quadro 1:

Quadro 1: Destaques do documento “Curriculo Integrador da Infincia Paulistana”

(construgdo da pesquisadora)

Seciao

I — Por que um Curriculo
Integrador da Infancia
Paulistana?

I — O curriculo integrador na
perspectiva de uma educacdo
democratica:  concepcdes e
principios

III — Como bebés e criancas
aprendem?

IV - Agdes que podem
concretizar essas concepgdes ¢
principios

V — Documentagao pedagogica e
acompanhamento das
aprendizagens de educadoras,
educadores, bebés e criangas na
Educagdo Infantil e no Ensino
Fundamental

Destaques

Necessidade de constru¢do de uma proposta curricular que
atenda as especificidades da infancia, entendida como o
periodo que se estende de 0 a 12 anos.

— Criangas como sujeitos sociais potentes em suas
diferentes linguagens;

— Curriculo “descolonizador”, que busque ndo sé a visao
cientifica pronta, na perspectiva dos adultos, mas a
valoriza¢do dos processos de constru¢do de hipoteses e
interpretagdes sobre diferentes saberes.

— Atencdo as relacOes de comunicacdo, acolhimento e
escuta.

— Valorizagado da experiéncia e da interacao entre adultos e
criangas, entre grupos de crianga da mesma idade e entre
grupos de criancas com idades diferentes.
— Organizacdo dos tempos, espacos
favorecendo a pesquisa;

— Garantia da continuidade da aprendizagem através das
diferentes linguagens, no decorrer das etapas de
escolarizacdo;

— Valorizagdo de experiéncias em diferentes linguagens;

— Préticas promotoras da igualdade de género e de etnia;

— Brincar como condigao para o desenvolvimento humano;
— Garantia da cultura da leitura e da escrita e de praticas em
torno de suas fungdes sociais.

— Preconiza¢do da documentacdo pedagodgica como eixo
central do trabalho pedagogico. Tal documentagdo deve
conter observagdes e registros em torno das praticas,
servindo como instrumento de reflexdo do grupo de
educadores e para a partilha com a familia.

e materiais,

Vie VII

Referéncias bibliograficas — Grupo de estudos e trabalho.

Entre os destaques do documento, trés dialogam mais diretamente com esta
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pesquisa: o brincar como condi¢do para o desenvolvimento humano; a atengao as relagdes
de comunica¢do, acolhimento e escuta; a valorizacdo dos processos de construgdo de
hipoteses e interpretacdes sobre diferentes saberes. Isso porque se entende como direitos
fundamentais da crianca na escola de Ensino Fundamental o brincar, o participar e o
aprender — assim como o fazem Quinteiro e Carvalho (2007); adicionalmente, entende-se
que a garantia desses direitos pode fortalecer a constru¢do do que Charlot (2005)
denomina como uma “relagdo com o saber”.

A retomada dos documentos que foram aqui caracterizados como “curriculo
prescrito” permite afirmar que as relagdes que o sujeito estabelece estdo situadas em
tempos e espagos sociais. Questionando o determinismo sociologico, Charlot (2000, p.
53) propde que o estudo da escola pressupde perguntar “o que estd ocorrendo” no
processo de escolarizacao — “qual a atividade implementada pelo aluno, qual o sentido da
situacdo para ele [...], etc.” — entende-se esse processo como ‘“‘construido” e ndo
determinado.

Nesse sentido, uma mirada sobre o curriculo prescrito, como a feita até este
momento, evidencia a complexidade que emana das relagdes historicas entre a ampliagao
da escolaridade e o direito a uma educacao de qualidade para as criangas matriculadas no
Ensino Fundamental. O que foi exposto neste capitulo direciona a ideia de que os
objetivos anunciados pela politica em questao exigem que se pesquise a escola de Ensino
Fundamental nas relagdes entre o curriculo e a criacao de oportunidades de aprendizagem,
considerando as singularidades infantis. Espera-se que nossa contribuicdo caminhe nesse
sentido.

No capitulo seguinte, destacam-se as escolhas metodologicas e o processo de

construgdo dos dados desta pesquisa.
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2 Escutar as criancas na escola de Ensino Fundamental: o percurso metodologico

Fotografia 1 — “Caixa das maquinas”, crianga do 1° ano®.

Como visto no capitulo anterior, o atual contexto de ampliacio do Ensino
Fundamental para nove anos evidencia uma preocupagdo com a infancia na escola que
nem sempre existiu, estimulando a produgdo de investigacdes como esta, que aprofundam
e ampliam o debate sobre a infancia no Ensino Fundamental, na tentativa de contribuir
para um didlogo entre o que se sabe sobre o 1° ano e o que se constitui nos outros anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Gimeno Sacristan (2005, p. 12-13) aponta que, durante o século XX, foi
naturalizada a imagem das criangas excessivamente escolarizadas, com percursos
organizados pelos adultos. Nessa construcdo, foram sendo diminuidas as fronteiras entre
a crianga e o aluno, de modo que a crianga escolarizada nio fosse tomada como objeto de
estudo. No entanto, a escola de Ensino Fundamental afastou a infancia das criangas ali
presentes a partir da insercao de regras que colocam prioritariamente o adulto e sua forma
de organiza¢do como modelo. O mesmo autor, ao analisar o curriculo, insiste que a escola,
em seu modelo tradicional, ndo considera em sua organizagdo tempo e espago as vozes

das criangas (que sdo, nesse caso, também alunos):

20 As fotografias foram nomeadas pelas criangas. Apos a virgula, sera identificado o ano escolar da
crianga que fez o registro fotografico.
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[...] apesar de o século XX ter sido qualificado como “o século da
crianga”, continua sendo o mais magistrocéntrico (visto a partir dos
professores), logocéntrico (dependente dos contetidos minimos) ou
sociocéntrico (olhando as necessidades sociais) do que alunocéntrico
(centrado no aluno). Esse desequilibrio ¢ a manifestacdo de uma longa
historia de desigualdade de poder refletido na desigual presenga dos
discursos dos professores e alunos (GIMENO SACRISTAN, 2005, p.
16).

O que o autor evidencia ¢ que o aluno € uma categoria criada pela sociedade
moderna, sendo necessario, quando se fala sobre esse aluno na escola, compreender essa
constru¢do. Para Gimeno Sacristan (2005, p. 14), “a infancia construiu em parte o aluno,
e este construiu parcialmente a infancia”, sendo necessario discutir a infancia dos alunos,
sem aceitar com naturalidade a exclusdao do aluno e de sua infincia como objeto de
estudo?!.

A escolaridade constroi uma maneira especifica de olhar para as criangas, sendo
necessario, portanto, olhar para a escola a fim de compreender quais olhares estdao sendo
construidos e reproduzidos ali. O autor sugere que “as ideias de dignidade humana e de

\

educagdo estdo intimamente ligadas a necessidade de escolaridade e a condigdo de
menores como alunos que estdo fazendo uso de nada menos do que um direito”
(GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 18), sendo esse direito entendido mais como o
resultado de um processo civilizatorio do que como a garantia de um espaco de cuidado
para a infancia. Isso porque, para o autor, a infancia, ao ter sido referenciada com base no
olhar do adulto, ¢ organizada na escola ainda a partir de ideias que vém mais do “senso

comum do que de teorias”:

Existe uma bagagem imensa de ideias implicitas e explicitas,
procedentes de uma longa tradicdo herdada de raizes muito
profundas, a partir das quais entendemos quem sdo as criangas, o
que espera-se delas, como devem se comportar e como devemos
agir com elas, qual € o seu destino, o papel dos pais em seu
cuidado, como evoluem, etc. Ao ser a criagdo dos menores uma
pratica precoce no processo de hominizagdo, cada um de nos, em
todas as culturas, dispomos de um saber sobre os menores,
alguns modelos definidos, embora varidveis, de saber fazer e
desenvolver com elas determinados sentimentos. [...] E com essa
bagagem que nos guiamos, assim como os pais, os professores e
os adultos em geral. As teorias cientificas se incorporam muito
lentamente ao nosso senso comum, por fragmentos e de maneira
desordenada (GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 62-63).

2l Reconhecemos, no entanto, que, ao falar sobre o aluno escolarizado, estamos tratando de uma parcela
das criangas e de uma entre as muitas maneiras de se viver a infancia.
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E dessa forma que, de maneira alguma, esta pesquisa deslegitima o processo de
tomada de decisdes da escola, pois entende os professores e adultos como sujeitos sociais,
inseridos nessa teia que se explica por anos de conhecimento acumulado sobre as
criangas, pautados pelo saber popular e pela influéncia do conhecimento cientifico,
psicolégico e de outras bases. Essas explicagdes ndo coincidem exatamente com o0s
referenciais adotados para as andlises dos dados construidos durante esta pesquisa,
pautadas pelo reconhecimento da infincia como categoria social do tipo geracional e da
crianga como sujeito (SARMENTO, 2005), ideias que representam conquistas do ainda

jovem campo tedrico da sociologia da infancia.

A sociologia da infancia propde-se a constituir a infdncia como objecto
sociologico, resgatando-a das perspectivas biologistas, que a reduzem
a um estado intermédio de maturacdo e desenvolvimento humano, e
psicologizantes, que tendem a interpretar as criangas como individuos
que se desenvolvem independentemente da construgdo social das suas
condigOes de existéncia e das representagdes € imagens historicamente
construidas sobre e para eles. Porém, mais do que isso, a sociologia da
infancia propde-se a interrogar a sociedade a partir de um ponto de vista
que toma as criangas como objecto de investigagdo socioldgica por
direito préprio, fazendo acrescer o conhecimento, ndo apenas sobre
infancia, mas sobre o conjunto da sociedade globalmente considerada
(SARMENTO, 2005, p. 364).

Ao afirmar a infancia como categoria social do tipo geracional, Sarmento (2005,
p. 365) aponta que “a infancia ¢ independente das criangas”, ou seja, apesar da variagao
etaria, a infincia tem uma natureza sociologica, pautada por principios distintos, nos
planos estruturais e simbolicos, do mundo dos adultos.

A sociologia da infancia propde-se a “estudar as criangas como atores sociais de
pleno direito, a partir do seu proprio campo” (SARMENTO, 2011, p. 27) e “pensar as
criangas a partir da positividade das suas ideias, representagdes, praticas e acgdes sociais”
(SARMENTO, 2005, p. 368). Charlot (1979, p. 119), nesse sentido, também reforca a
necessidade de superar uma visdo de crianca construida pela pedagogia tradicional, que
insiste na “falta de acabamento da crianca” e “julga a crianga com referéncia ao que deve
tornar-se, isto €, em fun¢do de uma norma ideal. Nem mesmo compara a crianga a um
adulto, mas com um Homem Ideal que o proprio adulto nao ¢€”.

Aos pesquisadores, a sociologia da infancia langa o desafio epistemoldgico de

assumir a “peculiar organiza¢do do simbodlico que a mente infantil e as culturas da

40



infancia proporcionam” (SARMENTO, 2011, p. 28), para que, assim, as vozes das
criangas estejam presentes nas pesquisas, €, quicd, nas instancias de participagao social e
politica. Portanto, a realizagdo de pesquisa com criangas depende inteiramente da
valorizacao da condicdo infantil, sendo desafio metodologico “ouvir” essas vozes que,
pela propria condicao infantil, se expressam em linguagens diferentes das dos adultos.

Os pesquisadores que compdem o referencial tedrico deste estudo ocupam-se com
o fortalecimento do campo da pesquisa com criangas ¢ mostram-se atentos ao desafio de
efetivamente viabilizar a escuta do sujeito crianga, destacando algumas implicagdes
metodologicas envolvidas nesse processo. Para Delalande (2011), por exemplo, o
principal desafio envolvido nesse tipo de investigacdo € a superagdo da perspectiva
adultocéntrica, ainda dominante, que privilegia pesquisas fundadas nas preocupagdes do
adulto, sobretudo as relacionadas aquilo que a crianga “vira a ser” apos sua escolarizagao,
0 que, a nosso ver, desconsidera a escolarizag¢ao (e o curriculo em si) como um fenomeno
vivenciado no presente, por criangas percebidas por aquilo que elas sdo, considerando as
criangas e os alunos apenas em suas condigdes transitorias € passageiras.

Nesse sentido, destaca-se como pressuposto que norteia esta pesquisa a afirmagao
da crianca como sujeito social (SARMENTO, 2005). Considerar as criangas sujeitos
sociais significa interessar-se pelo modo de vida desses sujeitos e as construgdes
historicas que caracterizam o espaco ocupado por elas (neste caso, a escola). No estudo
desenvolvido, isso significa contextualizar as politicas publicas educacionais € o espago
ocupado pelas orientagdes advindas dos documentos de produgdo central que, ao serem
interpretados e confrontados com as condigdes reais de implementagdo, pelas acdes dos
sujeitos da escola, influenciam a organizagdo e o desenvolvimento do curriculo proposto
nos documentos oficiais. Dessa maneira, a pesquisa com criangas nao acontece de forma
desconectada do “mundo dos adultos”, pois concebe as criangas como participes do
mundo social, mesmo diante das tentativas daqueles de nao fazer valer suas vozes.
Adicionalmente, a investigacdo deriva justamente da escolha politica de conceber a
crianga como sujeito social, da tentativa de escutar suas vozes, colocando como motivo
de didlogo suas experiéncias escolares. Faz sentido, portanto, assumir que uma crianga €
capaz de caracterizar a escola e as praticas docentes e discentes, contando, com base em
imagens e didlogos, as relacdes entre infincia e escola de Ensino Fundamental.
Fortalecemos essa ideia estudando outros pesquisadores que apontam os desafios que a

pesquisa com criangas coloca para os pesquisadores “adultos”.
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Em pesquisas portuguesas, essas experiéncias se traduzem, especialmente, por
iniciativas organizadas por Julia Oliveira Formosinho. No livro 4 escola vista pelas
criangas, a pesquisadora retine experiéncias de escuta e afirma a competéncia das criangas
para comunicar o que veem e pensam sobre o cotidiano no qual vivem, dada sua
sensibilidade em relagdo aos contextos educativos. Afirma ser necessaria a escuta das
vozes das criangas para reconstruir o conhecimento acerca da infancia (FORMOSINHO,
2008).

Valer-se desse objetivo de aproximagdo das criangas, conferindo poder aos
processos de escuta, significa assumir que as pesquisas com as criangas sao perpassadas
pelo entendimento da complexidade da infancia, exigindo do pesquisador desafios em
torno das escolhas metodologicas: “como observar as vivéncias infantis, tdo complexas,
procurando captar ndo as representacdes e reconstrucdes cientificas dos adultos sobre
aquelas, mas o ‘olhar’ das proprias criangas? ” (DEMARTINI, 2011, p. 11).

Na busca por ouvir as criangas, a pesquisa desenvolvida assumiu caracteristica de
tipo qualitativo, que “se volta para as experiéncias e vivéncias dos individuos e grupos
que participam e constroem o cotidiano escolar” (ANDRE, 2006, p. 37). Ludke e André
(1986), baseando-se em Bogdan e Biklen, afirmam que esse tipo de estudo “[...] envolve
a obtencao de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacao
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes” (p. 13).

Na ampla variedade de formas de encarar a pesquisa qualitativa, o estudo
aproxima-se dos principios que norteiam os estudos microetnograficos (GIL,
HERNANDEZ, 2016). Segundo os autores, podem ser considerados estudos
microetnograficos aqueles que ndo estabelecem relagdo direta com o campo de pesquisa
por um periodo superior a seis meses, mas que seguem principios sustentados pelos

estudos etnogréficos. Entre os principios citados, destacam-se quatro:

— o foco no estudo de uma formagao cultural e a sua manutengao;

— a utilizagdo de multiplos métodos e a geracdo de ricas e diversas
formas de dados — entrevistas, observagdes, didrios de campo,
fotografias, documentos e relatos;

— o reconhecimento do pesquisador como principal instrumento da
pesquisa. Desde o inicio, o relato da experiéncia do pesquisador faz
parte da pesquisa;

— a importancia outorgada aos relatos das perspectivas e formas de
compreensao dos participantes (GIL, HERNANDEZ, 2016, p. 22).
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Esta pesquisa privilegiou a expressdo de criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental I, especificamente do 1°, 2° e 5° anos, conferindo centralidade as fotografias
do ambiente escolar que foram convidadas a registrar, bem como suas impressdes sobre
essas imagens. A decisdo foi amparada pela hipotese de que os dados construidos pelos
trés grupos trariam uma amostragem da experiéncia de estar na escola em trés momentos
distintos do Ensino Fundamental, sendo o 1° ano caracterizado pelo inicio na
escolarizagdo formal, o 2° ano como um momento em que as criangas ja possuem certa
experiéncia com o “ser aluno” e o ultimo, 5° ano, como um momento capaz de retratar o
fim de uma etapa, apds 0s cinco primeiros anos.

Nos itens que compdem este capitulo serdo apresentadas informagdes sobre a
escola e as turmas junto as quais se desenvolveu a pesquisa, bem como serdo detalhados
os procedimentos adotados para a coleta de informacdes e a construcao dos dados.

Coerentemente a posicao de estudo microetnografico, o texto apresentado vale-se
da primeira pessoa quando descreve dados construidos durante a permanéncia na escola,
quando a pesquisadora registra os momentos de observacdo do trabalho pedagdgico, os
movimentos externos a sala de aula (recreio, momentos de formagao dos professores,
reunides, analises de documentos), as saidas para fotografar e as rodas de conversa com
as criangas. A escolha pela primeira pessoa também indica a proximidade com as criangas
e com o campo de pesquisa.

O caminho proposto produziu, portanto, diversos tipos de informagao, advindos
do diario de campo, dos documentos da escola, das fotografias tiradas pelas criancas e
das rodas de conversa. As conversas que aconteceram durante as saidas fotograficas
também foram transcritas, pois, enquanto fotografavam, as criancas puderam falar sobre
seu cotidiano, suas representagdes sobre a escola e a experiéncia de escolarizagao.

Parte-se da construgdo que as pesquisas com criangas em situagdo escolar
envolvem “uma investigacdo sobre a escola aprofundada por um conhecimento da
infancia” (DELALANDE, 2011, p. 77), assim, busca-se, a partir da analise desses
materiais, compreender como criangas significam o curriculo da instituicdo e quais
relagdes entre escola e infancia estdo sendo construidas. Além disso, entender se essas
relagdes propiciam, ou ndo, a criagdo de condicdes para o desenvolvimento da
aprendizagem, ou de uma “relacdo com o saber” (CHARLOT, 2000), visto que as
criangas estdo na escola sob a expectativa de que estejam em relagdo consistente com o

conhecimento escolar.
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Corsaro (2009, p. 85), pesquisador norte-americano, referéncia em estudos com
criangas, assume que, para acessar as produgdes infantis, o pesquisador deve “dispender
muito tempo observando e participando de aspectos micro ou corriqueiros da vida diaria
daqueles que estdo sendo focalizados no grupo”, para que seja possivel coletar dados
variaveis e consistentes, a serem analisados de maneira contextualizada, ou seja, “de
forma a descrever com sucesso o evento ¢ como ele foi entendido pelos proprios atores”
(p. 86). Nesse sentido, com o apoio dos autores destacados, consideram-se momentos
principais deste estudo:

e aentrada no campo de pesquisa;

e aaceitacdo pelo grupo;

e a construcdo®? dos dados;

e a “descricdo densa” (GEERTZ, 1973) do material, que permitiu tecer
consideragdes sobre as perspectivas do grupo sobre a escola de Ensino

Fundamental.

2.1 “Porque tem escola publica que é lixo; essa nao é lixo”: entrada no campo de

pesquisa

Chego cinco minutos antes da abertura do portdo. A rua esta ocupada
pela escola: adultos seguram as maos das criangas menores, criancas
maiores se aventuram, obrigando carros a andarem mais devagar, a tia
do carrinho de doces recebe os adolescentes que sairam do turno da
manha. O barulho ¢ intenso. Mochilas de rodinha disputam espago com
mées e criangas que se reencontram apos um longo final de semana. E
a rotina recomeg¢ando. O Tio da Perua avisa para a Tia do Portao: “Hoje
ele estd terrivel. Vamos ver como vai ser essa semana”. A Tia do Portdo
o0 acolhe com um sermao: “Vocé essa semana precisa se controlar, viu?
Nao da assim, tem que controlar seus nervos”. Ele desencosta do muro,
emburrado. Respira fundo e entra. Também respiro fundo. O sinal toca.
Estamos na escola (Diério de campo, 2017%).

A andlise do projeto de pesquisa pela Diretoria de Ensino (DRE) resultou na

indicagdo da escola que poderia acolher o estudo®®. A justificativa apresentada pela DRE,

22 Optou-se, aqui, pela expressio “construgdo dos dados”, em vez de “coleta de dados”, conforme adotado
em Corsaro (2009), por se compreender que os dados da pesquisa ndo estdo prontos para serem coletados,
mas serdo construidos em uma parceria pesquisador-criancas, de acordo com a proposta do estudo.

23 As anotagdes produzidas durante a pesquisa serdo identificadas como “Didrio de campo”.

24 A entrada no campo s6 foi possivel apds percurso burocratico e autorizagdo das instdncias responsaveis
— garantimos, nesse momento, que, por se tratar de um trabalho cujas imagens constituem objeto da propria
pesquisa, iriamos explicitar as criancas envolvidas a forma de constru¢do dos dados e, posteriormente,
apresentar as fotografias a elas, a fim de que fosse possivel selecionar com elas aquelas passiveis de
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naquele momento, foi que a escola indicada estava avancada em relacdo as discussdes
sobre o Ensino Fundamental de nove anos e que, inclusive, ja haviam revisto o curriculo
para o 1° ano®’. Além disso, a escola estava entre as mais bem pontuadas pelas avalia¢des
externas?®.

Na escola indicada, fui acolhida pela coordenadora de Ensino Fundamental, que
se mostrou interessada pelo tema da investigacao e, apesar de ja estar recebendo outras
pesquisas na escola, contou que refletir sobre a infincia era uma questao presente nas
discussoes da equipe gestora e que, na medida do possivel, estava inserindo essas
discussoes no atendimento dos professores. Certamente, a conversa com a diretora e com
a coordenadora dessa unidade acrescentaria dados importantes a discussao aqui iniciada.
No entanto, foi preciso tragar um panorama mais geral em relagdo ao lugar de fala dos
adultos, para ndo fugir ou descuidar do objetivo de escutar as criancas.

Na proposta original de pesquisa, havia considerado a participacao de um pequeno
grupo de criangas, escolhidas por sorteio. No entanto, a coordenadora e as professoras
consideraram que fotografar a escola seria uma experiéncia inédita para as criangas € que
nao oferecer a oportunidade para todas inviabilizaria a realizagdo da pesquisa naquele
espaco. Com esse argumento, considerei que realmente “escolher” as criangas para as
saidas fotograficas geraria uma situacdo constrangedora no grupo; portanto, o projeto
inicial foi1 alterado e todas as criangas, cujos responsaveis autorizaram a divulgacao das
imagens, puderam escolher participar (ou ndo) das saidas fotograficas — o sorteio foi
utilizado apenas posteriormente, para o momento da roda de conversa com a
pesquisadora. Assim, participaram das saidas fotograficas 15 criangas do grupo de 1° ano,
13 criangas do grupo de 2° ano e 9 criancas do grupo de 5° ano. Na roda de conversa,
foram formados trés grupos constituidos da seguinte forma: 1° ano — 3 criangas, 1 menino
¢ 2 meninas; 2° ano — 3 criangas, 2 meninos ¢ 1 menina; 5° ano — 3 crian¢as, 2 meninos ¢
1 menina.

A pesquisa contou com um roteiro inicial que previu visitas de observagao nas

salas de aula, saidas para fotografar a escola e rodas de conversa sobre as fotografias. No

publicacdo. Além disso, no contexto de publicacdo, nos comprometemos a tratar as imagens, excluindo
aquelas que expdem em demasia a escola e as criangas participantes da pesquisa.

25 Apesar de ndo ser o foco desta pesquisa, a posi¢do de alguns dos gestores da DRE sugere que o
entendimento da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos esteve restrito a reformulagdo do
curriculo para o 1° ano.

26 Acrescente-se a relevancia de se pesquisar, também, outros contextos menos privilegiados, os quais,
pressupde-se, ndo recebem a indicagdo da DRE.
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total, a imersdo na escola durou aproximadamente um semestre, com idas a campo em

uma frequéncia de duas a trés vezes por semana.

9927

Fotografia 2 — “Rua da escola™’, crianga do 2° ano.

A escola onde a pesquisa foi desenvolvida estd localizada no municipio de Sao

Paulo. Trata-se de uma escola municipal que atende criancas e adolescentes do Ensino
Fundamental I e II e conta com 485 estudantes matriculados?®. Atualmente, a educacio
em tempo integral encontra-se implementada nos seis anos iniciais do Ensino
Fundamental — esse ¢, alids, o fator que a comunidade de pais estabelece como definidor
para o sucesso nos indices de qualidade da educagdo, que seriam expressos pelo Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb), conforme pesquisa veiculada pelo jornal
O Estado de S.Paulo®.

As criancas também expressam suas opinides sobre a qualidade da escola, usando,

%7 Para a produgdo desta fotografia, a maquina foi posicionada no vio da janela da brinquedoteca.
28 As turmas variam de 28 a 33 alunos matriculados.
29 Para preservar a identidade da escola, o /ink da matéria ndo sera divulgado.
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para isso, o que ouvem de familiares ou comparando com outras escolas onde ja

estiveram;

Heloisa®®, 2° ano: O meu pai falou que essa escola ¢ muito famosa.
Diretora: E? E é mesmo.

Heloisa: Porque tem um monte de escola ruim ¢ essa ¢é boa.

Diretora: E, por isso que precisa valorizar que vocés estdo aqui. Cuidar
da escola, estudar.

Guilherme, 5° ano: [...] Porque tem escola publica que € lixo; essa ndo
¢ lixo.

Pamela, 5° ano: Onde eu estudava era lixo.

Pesquisadora: Por qué?

Pamela: Briga. Guerra. Zona.

Pesquisadora: E aqui?

Pamela: Perto de 14? Nossa Senhora. Perto de 14, aqui é o paraiso.
(Material em dudio, 2017°")

A coordenadora pedagogica da escola relatou que a comunidade do Ensino
Fundamental I ¢ caracterizada por criangas a adolescentes que frequentaram Escolas
Municipais de Educagdo Infantil (EMEIs) ou escolas particulares da regido. Segundo ela,
as criangas que entram no 1° ano costumam permanecer naquela escola até os anos finais
ou mudar para escolas particulares da regido. Na mesma conversa, a coordenadora relatou
que a escola atende a uma comunidade financeiramente privilegiada, quando comparada
a de outras escolas publicas onde ja trabalhou: ela cita que 30% das familias tém um poder
aquisitivo menor (e, nesse caso, a escola conta com o apoio de Organiza¢des Nao
Governamentais — ONGs — ou entidades parceiras para oferecer suporte para as criangas
e suas familias). Os pais ou familiares responsaveis que compdem os demais 70%
possuem um poder aquisitivo que a coordenadora classifica proprio de uma “classe
média”: possuem carro, tem ensino superior completo, parte das criangas realizam cursos
ou atendimentos extraescolares (natagdo, inglés, ballet, futebol, tratamento com
psicologo ou fonoaudidloga) e tém acesso, em casa, a jogos, livros e objetos que
potencialmente ampliam o que ¢ mobilizado no trabalho escolar. Em um dos momentos
da saida para fotografar, captamos um didlogo entre duas criangas do 2° ano sobre onde
moram e os caminhos necessarios para chegar em casa. A conversa exemplifica essa

diferenca de poder aquisitivo:

30 Para preservar a identidade das criangas, os nomes citados séo ficticios.
31 As transcrigdes das declaragdes feitas nas saidas fotograficas e nas rodas de conversa denominamos
“Material em audio”.
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Otavio, 2° ano: Eu moro ali, tia, atras daqueles prédios.

Jonas, 2° ano: Mora bem, enh?

Pesquisadora: Pertinho. Vocé vem a pé para a escola?

Otavio: Venho.

Pesquisadora: E vocé, Jonas, onde vocé mora?

Jonas: Vixe, Deus me livre de falar. (Material em audio, 2017)

Os mesmos alunos fotografam o Pao de Agticar e o Extra:

Jonas: Sua méde ta rica, enh? Pao de Agucar é caro, fio!
Otavio: Quando minha méae ta com pressa so que ela vai no Pao
de Acgucar: (Material em audio, 2017)

A coordenadora avalia que as dificuldades de aprendizagem que poderiam estar
associadas aos poucos recursos financeiros das familias sdo pontuais nesse espaco
escolar, permitindo um mapeamento € um monitoramento mais proximos do que em
outras, nas quais a falta de recursos minimos (alimentagdo, saneamento bésico etc.)

dificulta o fortalecimento da fungdo principal da escola (trabalho com o conhecimento

32 A fotografia foi registrada com a maquina posicionada no vdo da janela da brinquedoteca, de modo a
destacar os supermercados proximos a escola.
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escolar). Também na visdo dela, atualmente, os dois principais desafios pedagdgicos da
escola sdo: 1) o trabalho inclusivo, para possibilitar o atendimento e a aprendizagem das
criancas com algum tipo de limitagdo (cognitiva, fisica ou psiquica); 2) a formagao dos
professores para que consigam superar as representagdes muito tradicionais que possuem
de crianga, aula, ensino e aprendizagem.

Sobre o Ensino Fundamental de nove anos, a coordenadora afirma que receber as
criancas de 6 anos ¢ um desafio superado. Argumenta que o espago ¢ o curriculo foram
remodelados e que, inclusive, estar com criangas mais novas permitiu a ela e a diretora
inserirem no cotidiano da escola discussdes pedagdgicas diferentes, como as que tratam
do espago dos jogos e dos brinquedos, do brincar. Ela afirma, no entanto, que as
representacdes muito tradicionais dos professores, as vezes, “brecam” avancos.

Para exemplificar, a coordenadora mostrou o “Caderno de Jeif***, que documenta
as discussoes de formagdo continuada daquela escola. No texto de abertura do Caderno,
assinado pela equipe gestora, hda um trecho que caracteriza o cendrio de discussao

pedagogica da escola:

A formacdo dos professores sera embasada, refletida e discutida na:
analise dos resultados das avaliagGes internas e externas, no Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), no ensino
fundamental de 9 anos e na organizagdo dos tempos € espagos €
interagdes entre os diferentes sujeitos ¢ objetos do conhecimento na
perspectiva de se pensar em uma nova concepg¢ao de curriculo.
Acreditamos que nosso aluno € um ser pensante, criativo, construtor de
seu saber e que ja traz consigo uma histdria. Nessa perspectiva, o papel
da escola ¢ mediar organizar, integrar e ampliar os conhecimentos a fim
de formar cidaddos autonomos e reflexivos que tenham consciéncia
politica e social de seu papel na sociedade. Nos diferentes ciclos, as
especificidades serdo respeitadas através de atividades de
sensibilizagdo, ludicidade e cogni¢cdo garantindo assim apropriagdo e
producao de conhecimentos em diferentes espacgos e tempos da escola
(CADERNO DE JEIF, 2017).

As primeiras atividades formativas do ano foram relacionadas a leitura do PPP da

escola e ao registro dos encaminhamentos dessa leitura: 1) caracterizar, via questionario

33 Jornada Especial Integral de Formagdo (Jeif). Organizada pela Lei n® 14.660, de 26/12/2007, dispde
acerca da jornada de trabalho do professor, cabendo ao servidor publico acrescentd-la ou ndo em sua
carga horaria, mediante acréscimo das horas trabalhadas e da remuneracao. A Jeif acrescenta 15 horas
adicionais/més, sendo 11 horas cumpridas obrigatoriamente na escola (SAO PAULO, 2007).
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enviado aos pais, a comunidade escolar; 2) Curriculo Integrador’*; 3) Autonomia da
Leitura e da Escrita.

Os registros das professoras no Caderno de Jeif sdo listagens de textos e
documentos que foram trabalhados nos encontros, mas a coordenadora destaca dois deles,
afirmando que, para ela, caracterizam o contexto de discussdo sobre a crianca que esta

tentando inserir na escola:

Esse ano, vamos trabalhar com o Dia do Brinquedo na Escola. A escola
¢ vista como espago de diferentes e importantes aprendizagens ¢ do
brincar, através do parque e da quadra, e das aulas de Educagdo Fisica
que também sdo espacos de aprendizagem e prazer. Pensando nesta
questdo, precisamos ter um olhar diferenciado para as criangas e para o
brincar (CADERNO DE JEIF, 2017).

Discutimos (a partir do Documento de Matematica) que as criangas
pensam de formas diferentes e que professor precisa respeitar essas
formas de pensar, direcionando, intervindo e mostrando novas formas.
Falamos, também, que o professor precisa estar aberto ao
conhecimento, se formando continuamente. Um pensamento que
traduziu o encontro de hoje: s6 conhecendo a forma como os alunos
aprendem ¢ que € possivel ensinar (CADERNO DE JEIF, 2017).

O documento nao traz outros registros produzidos pelo grupo e que traduzam
essas tentativas de aproximacdo das tematicas escola-infancia. Destaca-se a seguir, de
maneira breve, reflexdes mais gerais advindas da leitura desse documento.

Pontos fortes no PPP:

e 0 objetivo anunciado pela escola de conscientizar os alunos sobre a funcao da
escola e as possibilidades de, nela, ampliarem suas experiéncias escolares;

e ampliar, pelo menos em discurso oficial, o entendimento da alfabetizacdo, como
praticas de ler, escrever e produzir textos;

e valorizar o espaco da linguagem oral, responsavel por “estruturar a experiéncia e
explicar a realidade, ampliando as representagdes construidas em varias areas do
conhecimento”;

e ainten¢do declarada de qualificar os espacos da escola para que sejam “bonitos e
acolhedores”;

e 0 compromisso com a aprendizagem (e ndo s6 com o acesso) das criangas com

deficiéncia;

34 Parece ser uma referéncia ao documento curricular de Sdo Paulo — Curriculo Integrador da Infincia
Paulistana (SAO PAULO, 2015).
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a definicdo de metas claras para o ano letivo, a saber: recuperar o registro das
atividades docentes, aprofundar estudos sobre Alfabetizacdo e Letramento,

estudar as expectativas minimas propostas no PPP.

Alguns aspectos mereceriam uma analise mais aprofundada, a fim de

compreender suas possiveis implicagdes para o trabalho na escola:

o objetivo anunciado pela escola de “formar o futuro cidadio”, aparentemente
desqualificando que criancas e adolescentes ja participam ativamente da
sociedade;

a ndo representatividade da “infancia” como especificidade a ser considerada no
trabalho pedagdgico com criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Nesse sentido, o documento cita apenas a necessidade de ‘“valorizar o carater
ludico”, sem indicagdo de reflexdes mais aprofundadas.

o predominio dos objetivos de aprendizagem em detrimento de discussdes sobre
o contexto de ensino, o que sugere autorresponsabilizacao por parte da escola pela
aprendizagem das criangas e dos adolescentes e a fraca énfase na responsabilidade
do governo em apoiar as escolas para qualificar os processos de ensino. O trecho
“o compromisso da escola € o de oferecer uma aprendizagem significativa” (PPP,
2017) sugere que o conteudo escolar ¢ algo “pronto” a ser “dado”, sem qualquer
alusdo ao processo de ensino e as condigdes nas quais ele se desenvolve, aspectos
que poderiam qualificar as aprendizagens escolares;

organizar o curriculo por expectativas minimas de aprendizagem, o que, a nosso

ver, nao deixa claro o conhecimento escolar a ser ensinado pelos professores.

A leitura do documento e a conversa inicial com a coordenadora € com as

professoras antecederam nosso encontro com as criangas e, de certa maneira,

contribuiram para um “pano de fundo” em relacdo ao trabalho politico e pedagdgico

desenvolvido naquele espaco.

Apos esses dados iniciais e do consentimento dos adultos envolvidos, aconteceu

o trabalho de observacdo e o convite as criangas para participarem da pesquisa.

51



2.2 “A gente nio quer que ninguém brigue com vocé ndo”: a aceitacio de um

adulto atipico

Continuamos ali, entre a quadra e o parque, em um patio de concreto.
As criangas ndo demonstram ansiedade, mesmo estando aparentemente
“desocupadas”. Sinto como se ndo estivéssemos em lugar algum, entre
uma quadra com grades e um parquinho com cadeados, fazendo nada
em frente a um portdo trancado. Mas, por algum motivo, ver as criangas
(e me ver) sem fazer nada me traz um sentimento de alivio. Os
meninos se debrugam na grade para acompanhar a aula de Educagédo
Fisica. Entre um movimento e outro, correm e dao rasteirinha. Jaqueline
fica do meu lado, me mostrando “coisas que sabe fazer” enquanto sobe
na arvore. Depois, lamenta que como a quadra estd ocupada, ela ndo vai
poder me mostrar como sobe no “morro gigante”. Pergunto o que tem
no “morro gigante” e ela me diz que ndo pode entrar 14, mas que “a
gente soube sozinhos como faz pra entrar”. (Diario de campo, 2017)

Fotografia 4 — “Costas da tia e da Luany”?

, crianga do 1° ano.

Construi diferentes abordagens na tentativa de fortalecer o vinculo das criangas
com a proposta, na busca por uma parceria, compreendendo que, dessa maneira, as

criangas estariam envolvidas com a atividade de fotografar.

35 A adulta que aparece na foto é a pesquisadora, que as criangas do 1° ano chamavam de “Tia”. As
99, ¢ 99, &

mesmas crian¢as também chamavam outros adultos da escola de “tia ou tio”: “tio do portdo”; “tia da

cozinha”; “tia da limpeza”.
2
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Nas trés turmas, contei*® que eu passava muito tempo na Educacio Infantil e que
queria saber como era estar no Ensino Fundamental; por isso tive a ideia de convida-las

para tirar fotografias da escola. Na turma de 1° ano, a professora me apresentou:

Ela vai vir aqui, observar tudo o que vocés fazem, anotar tudo. Mas ela
vai ficar observando. Observando. Ndo ¢é para pedir ajuda, ndo é para
atrapalhar ela em nada. E para deixar ela fazer o trabalho dela. E depois,
um dia, ela vai falar para vocés tirarem fotos da escola. E antes ela vai
ler um livro que explica como € para tirar as fotos. Mas isso depois ela
explica direito (Diario de campo, 2017).

Essa e outras anotagoes exemplificam o desafio de fortalecer o vinculo das
criangas com a pesquisa, em um ambiente em que, para fazer as atividades escolares, elas
usualmente recebem orientagdes “tarefeiras”. Além disso, mostra o desafio de fortalecer
a ideia de que a pesquisadora ¢ um “adulto atipico” (CORSARO, 2009), em um espago
marcado pela voz condutora do adulto. Ser um adulto atipico significa, para Corsaro
(2009, p. 94), ser um adulto “menos poderoso”, com quem as criangas realmente podem
dividir seus olhares, suas formas de entender e agir no mundo. Esse adulto pesquisador
precisa anular a postura privilegiada em relagdo as criancas e assumir o duplo desafio

anunciado por Redin (2009, p. 116):

Como desenvolver um olhar pesquisador, fazer parte de um grupo, sem
invadir sua cultura, mantendo um distanciamento necessario € ao
mesmo tempo uma aproximagdo sensivel para capturar momentos
significativos que possam ajudar a ressignificar nosso entendimento
sobre a infancia e suas culturas?

Nao tenho duvidas de que ndo encontraria essa resposta se aceitasse sentar no
lugar que a professora havia reservado, ao seu lado. Escolhi, propositalmente, uma das
carteiras enfileiradas de frente para a lousa. Em todos os momentos tentei,
estrategicamente, ter outras criangas como ‘“vizinhas”. Quando sentei, percebi que as
criangas sorriram para mim, e entre elas, cochicharam. Aproximei-me, com olhares e
sorrisos, o que encorajou uma das meninas a cochichar comigo: “Estamos combinando

do dia de tirar fotos”. Ao mesmo tempo em que perguntavam para mim, tracavam

36 Nas situagdes que trazem relatos sobre o contato direto da pesquisadora com as criangas na escola,
preferimos usar a primeira pessoa do singular para indicar a proximidade com as criancas e com o campo
de pesquisa.

53



combinados entre eles: “Eu vou com vocé, ta, Clara? Vou tirar foto com vocé”’; “Eu amo
a escola. Amo tudo na escola”.

Apds essa primeira aproximacgdo, as criangas, durante toda a tarde, acharam
maneiras de burlar a orientagdo da professora: levavam seus cadernos até a carteira onde
eu estava sentada, pediam para que eu amarrasse os cadar¢os, me mostravam lapis e
outros objetos que tinham no estojo, pediam para ver meu estojo, faziam desenhos em
pedagos de papel e mandavam para mim.

Quando o sinal “bateu”, uma das criangas perguntou se podia me dar a mao no
caminho até a sala dos professores. Eu disse que podia, mas que preferia descer até o
patio. Perguntei se poderia comer meu lanche com elas: “Vocé quer merendar com a
gente? Pergunta pra tia®’ se pode”. Interpretei que, a0 me submeterem as mesmas regras
que elas, estava sendo aceita como um adulto atipico.

Durante a pesquisa, precisei revalidar meu lugar e essa confianca, visto que as
proprias criangas me “alertavam” de que eu estava entrando em um “terreno” que nao era
0 meu. A anotagdo a seguir, feita em um dos momentos iniciais com a turma do 2° ano,
retrata isso:

Na espera do patio, Jonas e Tiago tentam pegar a forca o chiclete de
uma dupla de meninas. Arrancam o chiclete e correm. Xingam as
meninas de gorduchas e dao risadas. Foi preciso uma outra garota do
grupo sair em defesa das duas:

— Sai pra 14, Jonas. Cuida da sua vida.

— Eu cuido.

Preciso me esfor¢ar para nao interferir. Mas meu olhar me denuncia.
Ougo cochichos sugerindo que a Professora havia faltado e que eu seria
a professora substituta. Jonas passa por mim ¢ me avisa:

— A nossa sala ¢ insuportavel (Diario de campo, 2017).

Com o passar dos dias, as criancas foram demonstrando mais seguranca.
Considero que descer para o patio com elas nos momentos de refeigao e de intervalo foi
o que favoreceu a atribui¢do a mim pelos grupos desse lugar diferenciado que eu buscava.
Em um desses trajetos sala-patio, Nicolas comeca a descer a escada pelo corrimdo: “Nao
pode descer pelo corrimdo, tia, mas eu vou descer rapidinho para vocé ver. Nao tem

ninguém vindo, olha, rapidinho™.

37 Nesse caso, a auxiliar de vida escolar, responsavel pelas refeigdes e por olhar as criangas durante o
intervalo.
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O interesse em me mostrar o que fazem quando os adultos nio estdo por perto ¢é
muito evidente, assim como em revelar os combinados que fazem entre eles e que

funcionam mesmo sem a aprovagdo dos adultos:

Nicolas, 1° ano: Tia, posso te chamar de tia?

Pesquisadora: Pode.

Nicolas: E vocé vai ver que as vezes eu chamo o Lucas de bunda
suja. Mas ¢ s6 de brincadeira.

Pesquisadora: E ele gosta?

Nicolas: Ele gosta. Ele sabe que ¢ brincadeira, tia. [E sai andando
— depois, volta e continua] Mas tia, a Pro nao gosta que chame
ele de bunda suja, entdo ndo conta pra ela ndo ta? (Material em
audio, 2017)

No intervalo e nas saidas para fotografar, as criangas estavam supostamente em
vantagem (eu era a Unica adulta e, além disso, desconhecia as regras do espago). Mesmo
assim, como adulta, eu me sentia responsavel pelas criangas e precisava equilibrar a
autoridade que eu representava, sem ser displicente. As criangas, com o tempo,

compreenderam isso.

Pedro, 1° ano: Thiago, vamos brincar de “bala de canhdao™?

Thiago,1° ano: Bora!

Pesquisadora: Bala de canhdo?

Helena, 1° ano: E. Uma brincadeira bobinha deles.

Pesquisadora: Como ¢€?

Helena: E s6 um correr atras do outro. Dai, antes de correr, fala “bala
de canhdo”, ai corre.

[A “adrenalina” parece ser correr na arquibancada. Fico com medo
de as criangcas acabarem caindo e pego para escolherem outra
brincadeira. Pedro me repreende dizendo que estava legal.]
Pesquisadora: Fu achei meio perigoso. Vai que vocés escorregam e
caem arquibancada abaixo?

[Os dois riem.]

Helena: A tia ndo deixa brincar. Eles sabem que nao pode.

[Os dois riem.]

Pesquisadora: Ahhh. Nao pode!!! Entdo vocés queriam que eu levasse
bronca da tia, né?

Pedro: Nao, ndo, vocé ¢ legal. A gente ndo quer que ninguém brigue
com vocé nao. (Material em audio, 2017)

Nos intervalos, as criangas de outras turmas ja sabiam que eu estava ali para “o

dia de tirar fotos” e se aproximavam oferecendo detalhes sobre o seu dia a dia:

Luany, 1° ano: Por que vocé ndo tira umas fotos do recreio? Da gente
brincando no intervalo?
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Pesquisadora: Porque eu ndo vim para tirar fotos... Eu estou convidando
vocés para fotografarem.

Luany: Entdo a gente pode fotografar o recreio? (Diario de campo,
2017)

Fotografia 5 — “Babalu”, crianca do 1° ano®.

Fotografia 6 — “Pisa P&”, crianga do 1° ano®.

& T\ ¥

Ao se aproximarem, as criangas também pediam detalhes sobre a pesquisa. As

criancas de 2° e 3° anos queriam saber quando e se eu iria para a classe delas, se eu poderia

38 Fotografia editada pela pesquisadora.
39 Fotografia editada pela pesquisadora.
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sentar perto do lugar delas etc. Entre as criangas de 4° e 5° anos, apenas as meninas se
aproximavam, perguntando o que eu estava fazendo e questionando particularidades mais
relacionadas a minha vida pessoal: se eu namorava ou era casada, se eu tinha filhos, se eu
trabalhava e quanto era meu salario, quais matérias eu gostava quando estava na escola...
Nos dias em que eu estava com os livros de literatura infantil lidos com as turmas antes
das saidas para fotografar, as maquinas e meu caderno de anotag¢des, meninos € meninas
se aproximavam e passavam o recreio pedindo para olhar o material de pesquisa. Em

alguns momentos, chamavam outros colegas: “Vem, vem ver. Ela deixa”.

Fotografia 7 — “Livro da av6”, fotografia produzida pela pesquisadora.

S0SOL509 o
VIANGS3 10

Até para que as criangas percebessem que a intengdo era acessar dados sobre a
vida delas na escola, meu tempo ali, portanto, caracterizou-se por estar com elas no

momento da entrada, durante as aulas, nas refei¢des, no intervalo. Assim, apesar de ter
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seguido uma sequéncia que envolveu, primeiro, observagdes em sala, depois a leitura do
livro de literatura infantil, o convite para fotografar e, depois, as saidas para fotografar e
as rodas de conversa, participar dos 30 minutos de intervalo todos os dias da pesquisa
possibilitou contato com as criangas das turmas, mesmo antes ou depois de ja ter
trabalhado com elas.

Dentro da sala de aula, as criangas também demonstravam confian¢a ao dividir
comigo suas historias. Busquei, a todo momento, ndo interferir com minha visdo de
mundo ao conversar com as criangas, para que fosse possivel acessar a riqueza das
construcdes divididas entre elas. Também precisei me afastar das professoras o0 maximo
possivel, para anular as diferentes tentativas de que eu “julgasse” ou ‘“‘avaliasse” o

desempenho pedagdgico:

Professora: Camila, ndo é verdade que vocé ndo sabia nada quando
chegou aqui no 2° ano? Conta para a professora. Mostra pra ela o que
vocé ja sabe... Mostra, vai 14, mostra seu caderno. Olha s6. Fala para
ela. O que vocé aprendeu de Matematica esse ano?

Siléncio.

Professora: Fala pra ela. Ela esta muito boa, ja faz conta de cabega!
Camila: Mas eu ainda uso os dedos (Diario de campo, 2017).

Os momentos na sala de aula representam, naquele espaco, o papel assumido pelo
adulto como condutor do conhecimento e como avaliador do comportamento das
criangas. No 2° ano, por exemplo, procurei me sentar ao fundo. A turma era
predominantemente formada por meninos e logo entendi que deveria sentar perto das
meninas.

A todo momento, o grupo de meninos trocava “avides” de papel entre eles,
enquanto a professora grafava ou corrigia a licdo na lousa. Além dos avides, os meninos
tém uma brincadeira de dobrar a folha de papel e soltar um “estralinho” fazendo o maior
barulho. Eu, no fundo da sala, sempre sabia quem era o autor do “estralinho”, mas, mesmo
quando a professora me perguntava, guardava comigo esse segredo. Em uma das
situagdes, inclusive, a professora “puniu” indevidamente uma das criangas — outra crianga
¢ quem havia soltado o “estralinho”. A professora diz, nesse momento, que, se ninguém
“se entregar”, todos ficardo sem brinquedoteca. Mesmo assim, as crian¢as nao me
procuram para que eu diga quem foi. Parece que “enganar” a professora ¢ um jogo do

grupo e ndo me sinto no direito de interferir.
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Ainda no grupo de 2° ano, em uma das ocasides, sentei perto de um grupo de
meninas que cochichavam entre elas e trocavam bilhetes, mesmo apds a professora ter
pedido para que parassem. Quando a professora virava as costas, os bilhetes das meninas
(e os avidezinhos e “estralinhos” dos meninos) continuavam. A professora, entdo, pede
para que as meninas entreguem o bilhete. Elas entregam o bilhete, a professora I€, rasga
e joga no lixo. Enquanto isso, os meninos dizem para a professora que elas tém mais
bilhetes e uma das meninas rapidamente coloca um outro bilhete no meio do meu caderno
e pede para que eu guarde para elas. Quando toca o sinal do intervalo, devolvo o bilhete,

exatamente da mesma maneira que estava.

Ana Beatriz, 2° ano: Gragas a Deus que vocé guardou!!! E um
bilhete muito perigoso.

Pesquisadora: E? Agora fiquei curiosa... Por qué?

Sofia: Nio é nada ndo. E s6 uma ligdo que a gente faz.
Pesquisadora: Hmmmm... Sei...

Me afasto, sinto que cochicham atras de mim.

Ana Beatriz me chama: Hei, quer ver? (Diario de campo, 2017)
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Fotografia 8 — Bilhete das meninas do 2° ano, fotografia produzida pela pesquisadora.

Sinto muita cumplicidade quando elas me permitem ver o “bilhete perigoso”.
Claramente o formato usado pelas criangcas demonstra que se apropriaram de um modelo
de licdo usado pela escola. Pergunto se, um dia, elas poderiam fazer um bilhete tipo aquele
para eu guardar. Elas dizem que eu poderia ficar com aquele, talvez cientes do tesouro
que estavam me entregando.

Mantive a mesma postura durante as saidas fotograficas. Nesses momentos, as
criancas também eram as maiores conhecedoras do espaco e, por isso, se sentiram no
dever de “me guiar” e ir contando coisas sobre a escola que eu nao teria como saber sem
elas. Para as criancas de 1° e 2° anos, isso significou, inclusive, dividir comigo as lendas

que existiam naquele espaco. Para as criancas de 5° ano, significou me colocar como uma
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adulta que deveria ser informada sobre a ma conservacao dos espagos da escola. Acredito
que atribuiram a mim essa missao, pois compreenderam que eu levaria esses dados para

a “Universidade” e, na visdo deles, essa “dentincia” poderia ter algum efeito:

Isabela, 5° ano: A gente também tem que fotografar o banheiro.
Pesquisadora: O banheiro?

Isabela: E uma vergonha, meu pai. Tem que fotografar.
Giovani, 5° ano: A gente tem que fotografar tudo que esta
quebrado!!! Para vocé ver como €. E mostrar 14 na sua faculdade.
Pesquisadora: O que esta quebrado...?

Giovani: A escola esta quebrada, falida! A gente sabe cada
espago da escola que esta quebrado.

Pamela, 5° ano: Cala a boca, Giovani. Vocé nem sabe o que ¢
uma escola quebrada. A escola que eu fava é umas dez vezes pior
que essa. Essa a gente tem que agradecer que esta em pé.
Pesquisadora: Mas ¢ verdadeira a queixa dele de que algumas
coisas estdo quebradas?

Isabela: Sim, é.

Giovani: Coisas quebradas, coisas perigosas para o 1° ano, coisas
que mostram a falta de educag@o do 8° ano! Do 9° ano!
Pesquisadora: Do 8° ¢ do 9° ano?

Isabela: E, antes de sair eles depenam a escola. Vocé vai ver. Nos
vamos te mostrar tudo, tudo. Sua professora da faculdade ndo vai
gostar nada, nada. (Material em audio, 2017).

Fotografias 9, 10 e 11 — “Coisas quebradas”, “Coisas perigosas para o 1° ano” e “Falta de educagio do 8° e
do 9° ano” (respectivamente), criangas do 5° ano.
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Durante os momentos em campo, buscamos fortalecer o vinculo pesquisadora-
criangas, para que fosse possivel observar aspectos do microcontexto ou considerados
corriqueiros no cotidiano das criancas na escola. Conforme demonstramos, conseguimos
acessar dados muito particulares sobre o que fazem “por tras dos adultos” e, até mesmo,

impressoes que circulam entre eles sobre os adultos da escola:

Pesquisadora: Na sua avaliagdo, esta ¢ uma escola preparada
para receber os alunos e ensinar?

Giovani, 5° ano: Nao 100% preparada.

Isabela, 5° ano: Digamos assim... 50% preparada.
Pesquisadora: E o que falta para ser 100% preparada?
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Isabela: Os adultos serem mais... terem mais... respeito com as
criangas. Com a gente.

Pamela, 5° ano: Todos, né, Isabela? E vocé ser mais educada
com os adultos também.

Isabela: Ela esta dizendo isso porque eu quase que retruquei a
diretora.

Pesquisadora: Por qué?

Isabela: Porque eu faltei e eu esqueci de... E que assim, eu tive
dentista. E meu pai me levou. E eu faltei. Dai eu tive que trazer
atestado. Mas eu esqueci. Dai eu falei que eu esqueci. Mas ela
— ela que eu falo ¢é a professora de artes —, ela ndo acreditou e
me mandou para a diretora. Porque ela tava substituindo a prof.
Isabel. Dai isso foi ontem. Antes de ontem, sei la. Dai sorte que
a diretora ligou pro meu pai ¢ ele falou que era verdade, que eu
tava no dentista.

Pesquisadora: Mas vocés ndo se sentem respeitadas pelos
adultos aqui da escola?

Isabela: Nao, né? Adulto que nem acredita em mim.
Pesquisadora: Mas ¢ sé a diretora?

Pamela: Todas elas. As tias da cozinha, entdo... Deus que me
livre. Elas ficam: “Vai repetir? Vai ficar gorda!”

Isabela: E se a gente ndo coloca o prato, entdo?! “Caramba,
meu, tem que colocar o prato”.

[Todos riem.] (Material de audio, 2017).

O numero de vezes em que sou fotografada pelas criangcas também comprova a
ideia de que as criangas se sentiam, no minimo, curiosas pela presenga de outro adulto na
escola. Outra pista oferecida por elas era o vinculo construido nas saidas fotograficas,
expresso também quando me solicitavam para fotografa-los: “Tia, tira uma fotinha minha

aqui na brinquedoteca [...]. Assim € uma boa, né, tia?”.

Fotografia 120 — Pesquisadora fotografa uma das criangas do 2° ano, a pedido dela.

40 Foto editada, de modo a ocultar o rosto da crianca.
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Os dados apresentados neste trabalho demonstram que as criangas, de maneira
geral, aceitaram a minha presenca e que, portanto, consegui legitimar minha postura de
adulto atipico. No entanto, mesmo assim, a atividade que eu estava propondo (fotografar
a escola), aparentemente por ser proposta por um adulto, foi considerada pelas criangas

como uma “ligao”:

Luany, 1° ano: Queria brincar de fotografar.
Pesquisadora: E como ¢ essa brincadeira?

Luany: E quando a gente tira foto e o adulto ndo fala.
Pesquisadora: Eu, entdo, ndo falo?

Luany: E.

Todos riem.

(Diario de campo, 2017)

Pesquisadora: Mas quando vocés estdo brincando? Agora, por
exemplo, vocés estdo brincando ou fazendo ligdo? [Estavamos
em momento de roda de conversa sobre as fotografias]
Vitéria, 2° ano: Fazendo licdo.

Pesquisadora: Qual ligdo?

Vitoria: De falar das fotografias.

Pesquisadora: E por que ¢ ligdo?

Bruno, 2° ano: Porque vocé falou! (Material em audio, 2017)

Compreendo que o vinculo pesquisadora-criangas fortaleceu o engajamento delas
na pesquisa e possibilitou construir dados que permitissem problematizar a
institucionalizacdo da infancia (SARMENTO, 2011) e a relagdo entre escola e saber

construida naquele espaco (CHARLOT, 2000).

2.3 “Legal! Vamos fotografar toda a escola. Um pouco de todos os lugares!”: a

fotografia como possibilidade de escuta das criancas

Em busca de métodos de investigagdao que, por um lado, reduzissem tanto quanto
possivel um olhar adultocéntrico, e, por outro, possibilitassem privilegiar a voz da crianga
— e conscientes de que esse objetivo requer a valorizacdao das multiplas linguagens infantis
—, apresenta-se a seguir os principios éticos que embasaram a pesquisa com as criangas e
a condugdo das saidas fotograficas, as justificativas para a escolha dos procedimentos
metodologicos, além de pontos que se destacaram durante as saidas fotograficas e a roda
de conversa, procedimentos entendidos como recursos para convidar as criangas a

construir dados sobre a escola.
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Aragjo e Oliveira Formosinho (2008), ao realizar estudos com criangas, atentam
para a tomada de decisdes éticas, que devem ser a base de toda investigacdo e que também

orientam esta pesquisa:

a) Consentimento informado da crianga: diz respeito a necessidade de
apresentar a crianga uma explicagdo credivel e significativa acerca das
intengdes subjacentes a investigagdo, bem como garantir uma
oportunidade real e legitima para que a crianga se negue a tomar parte
em tal processo (Oliveira-Formosinho, Zabalza e Pascal, 2001), ndo
apenas no inicio do processo, mas em qualquer altura ao longo do
mesmo (Flewitt, 2005; Greig ¢ Taylor, 2001).

b) Consentimento informado dos pais ou responsaveis pela crianga;

c¢) Dar por terminada qualquer sessdo em que seja visivel algum tipo de
desconforto na crianga;

d) Terminar qualquer sessdo, reassegurando, agradecendo ou reforgando
a crianga, no sentido de promover sua autoestima;

e) Garantir a privacidade da crianga no que concerne a sua imagem fisica
e psicologica;

f) Garantir o anonimato no momento da divulgagdo dos resultados da
investigagdo  (Flewitt, = 2005) (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
ARAUJO, 2008, p. 25).

Para as turmas de 1° e 2° anos, como explicagdo acerca das intengdes do estudo,
apontou-se a necessidade de a pesquisadora, atuante na Educagdo Infantil, conhecer a
escola de Ensino Fundamental, para que soubesse como e o que aprendem e fazem as
criangas de 6 a 10 anos na escola. Para as criangas de 5° ano, acrescentou-se que as
fotografias seriam discutidas na Universidade, para tracar consideragdes sobre a escola
de Ensino Fundamental.

Antes das saidas fotograficas, livros de literatura infantil cuja tematica se
aproximasse do que seria proposto foram lidos pela pesquisadora. Para as criangas de 1°
e 2° anos, foi feita a leitura do livro de literatura infantil Vo, para de fotografar!, de llan
Brenman, cuja personagem principal ¢ uma avd que fotografa a neta em diferentes
situacdes. Para as criangas de 5° ano, foi feita a leitura do conto “A maquina fotografica”,
que narra o dia em que o personagem Nicolau leva uma maquina fotogréfica para a escola.
Esse conto pertence a coletanea O pequeno Nicolau no recreio, de Sempé e Goscinny. A
hipotese era que, a partir da leitura, os grupos construissem perguntas sobre as saidas
fotograficas.

Em campo, essa hipdtese se confirmou e pude esclarecer as diividas das criancas
e, com isso, refor¢ar que participariam como e se quisessem, sem que sua participacio

fosse avaliada por mim.
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De fato, nos trés grupos, houve criancas que optaram por nao participar das saidas
fotograficas. Outras criangas que quiseram participar, mas nao tinham a autorizagdo de
divulgacdo de imagem concedida pelos pais, participaram construindo desenhos,
oferecendo ideias aos parceiros sobre o que fotografar e olhando o material construido.

Para a roda de conversa, também discuti antecipadamente com as criangas as
questdes que seriam langadas e me certifiquei de que apenas participariam do sorteio as
criangas que quisessem. Entre aquelas criangas que participaram das saidas fotograficas
e que se candidataram, sorteamos trés de cada um dos grupos. Para realizar cada uma das
rodas de conversa — trés no total, uma com cada turma participante da pesquisa —, revelei
entre 30 e 35 imagens entre aquelas fotografadas*'. O critério para a sele¢io dessas
imagens foi a variedade de espacos ou de foco, para que houvesse as falas das criangas
sobre diferentes momentos e ambientes fotografados.

Destacam-se nas rodas as perguntas disparadoras:

e (Quais fotografias contam historias sobre o que voceés, criancas, vivem na escola
durante o Ensino Fundamental?

e (Quais mudangas vocés percebem, em vocés, nos outros colegas e na escola
durante o Ensino Fundamental?

e O que voces aprendem aqui na escola? E em quais situagoes?

e (Como acham que vao ser os proximos anos do Ensino Fundamental?

Conforme a Tabela 1 evidencia, 37 criancas participaram da pesquisa, tendo 28

delas atuado como fotdgrafas e, destas, 9 que também participaram da roda de conversa.

Tabela 1: Quantidade de criangas que participaram da pesquisa ¢ idade

Grupo 1° ano 2° ano 5° ano
Criancas no grupo | 28 31 33

Idade das criancas 6 — 7 anos 7 — 8 anos 10 — 11 anos
Participaram das | 15 13 9

saidas fotograficas

Participaram das | 3 3 3

rodas de conversa®*’

41 Pelo notebook, as criangas puderam acessar as outras imagens.
42 Escolha, por sorteio, entre aquelas criangas que participaram das saidas fotograficas.
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Conforme afirmou-se anteriormente, o fortalecimento dos estudos sobre a infincia
acompanha a busca pela adaptacdo dos procedimentos metodologicos tradicionalmente
usados em pesquisas qualitativas, para que as investigacdes sobre a escola e sobre a
infancia na escola possam ser valorizadas, por meio da atengao as produgdes das criangas,
conferindo-lhes poder e tomando-as como sujeitos competentes e criticos que sdo em
relacdo aos aspectos que lhes dizem respeito.

Na construgdo de instrumentos que validassem a escuta das criangas ¢ na
compreensdo de que essa escuta estd permeada por mensagens € posturas sutis e
subjetivas, tipicas da condi¢do infantil, as fotografias emergiram como interessante
recurso metodoldgico, ao passo que sdo atos comunicativos € que podem revelar a
capacidade das criangas de lidar com a realidade que as rodeia, formulando interpretagdes
sobre a escola e a cultura escolar — mas fazendo de modo distinto do adulto, usando as
linguagens tipicas do universo da infancia.

A intencdo neste estudo de usar o ato de fotografar como um convite para que as
criangas produzissem dados sobre a escola e sobre a infancia que vivenciam na escola
esta, sobretudo, relacionada a tentativa de obter um melhor acesso as culturas infantis,
visto que, se a pesquisadora atuasse como fotografa, conduzindo diretamente a escolha
das imagens, anularia a autenticidade dos dados. Considera-se que essa abordagem
propode a abertura das criancgas para um conhecimento que elas ja possuem (fotografar),
colocando-as em uma situagdo potente perante o adulto, visto que, conforme contam
Oliveira Formosinho e Aratjo (2008), as entrevistas tradicionais tendem a expor as
criangas a uma tentativa de gerar as respostas desejadas pelos adultos. Além disso,
oferecer as criancas um instrumento usualmente controlado pelos adultos (a maquina
fotografica) significa atestar a confian¢a do adulto em questao depositada nelas: “Encarar
as criangas como competentes para o manuseamento de equipamentos de registo em video
e em fotografia ¢ uma atitude indispensavel para lhes facultar documentar e tornar visiveis
as suas representacdes acerca do mundo que as rodeia” (SOARES, SARMENTO,
TOMAS, 2005, p. 60). Nesse sentido, destaca-se estudos e pesquisas que pudessem
fortalecer essa escolha metodologica.

Marcia Gobbi (2011), pesquisadora da Faculdade de Educagdo da Universidade
de Sao Paulo, aponta para a atualidade de estudos que se propdem a usar as fotografias
como meio propiciador de informagdo sobre o cotidiano pedagogico. Porém, ela atenta
para a necessidade de que, para além de fotografar (ato que pode ser incorporado

facilmente sem reflexdo critica), as pesquisas se proponham a “distanciarem-se” das
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imagens para analisd-las em sua potencialidade documental. Dialogando com as escolas
que produzem fotografias sobre o cotidiano pedagogico e provocando-as a transformar as

imagens em objeto de estudo, a pesquisadora propde:

um distanciamento em relagdo as imagens, para que seja possivel criar
mecanismos para olhar para elas de modo mais rigoroso e, ainda mais,
para que sejam capazes de considerar, sobretudo, quais os motivos que
levam a fotografar, os objetos, pessoas ¢ situacdes fotografadas, o
contexto social, cultural e histérico em que se fotografa (GOBBI, 2011,
p. 133).

A pesquisadora fortalece, em outros dois artigos, os argumentos em torno do uso
da fotografia como recurso para o pesquisador compreender as representagdes que se tem
construido sobre as criancas e suas infancias e as representagdes construidas por elas
acerca das infancias que vivenciam.

Em artigo publicado na revista Educagdo & Sociedade, em 2011, Marcia Gobbi
analisa os usos das fotografias em escolas destinadas a primeira infancia, focalizando
produgdes fotograficas geradas no intervalo de 1990 a 2002, concebendo as imagens
como fonte documental. Para a autora, as fotografias ndo sdo meras fontes ilustrativas de
textos, pois que, quando analisadas, oferecem dados sobre as relagdes que se dao dentro
da escola e sobre outros aspectos relacionados ao curriculo e as praticas pedagdgicas. Nao
se trata de hierarquizar linguagens, sobrepondo a fotografia em relagdo ao texto, mas,
sim, de considera-la como mais um texto dentro do didlogo que envolve, necessariamente,
diferentes representacdes da realidade: “A fotografia ¢ vista como algo que colabora com
a producao de conhecimento e, como tal, pode ser tratada como representacao social,
produto material e segmento de relagdes sociais, evidenciando-as” (GOBBI, 2011, p.
120).

Ao apresentar fotdgrafos e pesquisadores do campo da sociologia da imagem
(KOSSOY, 2001; ALMEIDA, 2001; MARTINS, 2008), Gobbi (2011) destaca que a
imagem produzida ¢ sempre polissémica, cabendo ao pesquisador que faz uso dela
contextualiza-la, analisando aquilo que est4 presente e aquilo que ela oculta; em nossa
leitura, isso significa considerar que as fotografias produzidas em ambiente escolar
possibilitam o encontro de diferentes vozes que compdem o curriculo, representando,

assim, aspectos da realidade. Para a autora:
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Considerando que a fotografia educa, constroi e reconstroéi realidades,
pode-se inferir que, a medida que as mesmas circulam em diferentes
espagos escolares, passam a constituir conhecimentos sobre aqueles que
os frequentam, sobre as praticas e a construcdo de diferentes saberes
nesses espacos ¢ sobre as proprias fotografias naquilo que ocultam e
evidenciam concomitantemente. Elas sdo sujeito e objeto ao mesmo
tempo (GOBBI, 2011, p. 1220).

Para a analise, faz-se necessario um distanciamento, com o objetivo de avaliar de
maneira critica o que estd dentro e fora do enquadramento, bem como as decisdes
envolvidas no ato de fotografar: Quais as relagdes entre fotografo e fotografia? Quais
narrativas estdo construidas nas sequéncias de imagens? Quais elementos presentes nas
imagens contam sobre o contexto fotografado? Como compreender a escola e a infancia
a partir de fotografias tiradas pelas criangas?

Em texto intitulado ‘“Meninos € meninas nas cirandas infantis: alteridade e
diferenca em jogos de fotografar”, publicado em 2012, Gobbi relata uma experiéncia de
pesquisa com criangas de 4 a 12 anos, no assentamento do Movimento dos Trabalhadores
Rurais sem Terra (MST), em Sdo Paulo. Considerando a capacidade das criangas de
elaborarem, investigarem e criarem representagdes acerca de suas infancias, a
pesquisadora ofereceu as maquinas fotograficas convidando-as para o jogo de fotografar.

E indica que:

[...] as fotografias das criancas educam aos adultos/as no que tange as
imagens, sobre formas de ver das criancas pequenas. Essas imagens
subvertem nossa compreensdo por vezes naturalizada, apresentando-
nos oportunidades de entrar em contato com questionamentos,
estranhando o que ¢ tido como natural, provocando a atengdo dos
olhares, colocando-os na obrigagdo de revolver-se saindo do lugar que
se encontram, buscando novas formas de ver (GOBBI, 2012, p. 27).

A pesquisadora destaca que a decisdo de oferecer maquinas para as criangas
significou, naquele momento, inseri-las como coparticipantes na constru¢ao dos dados de
pesquisa, o que nos convida a discutir as decisdes envolvidas nessa pesquisa, valorizando
o direito de participacdo das criancas e buscando as vias para efetiva-lo. E nesse sentido
que se destacam, a seguir, as saidas fotograficas, que ficaram conhecidas pela escola
como “Dia de Fotografar”.

Nos trés grupos, agrupou-se seis criangas por vez, compreendendo que, assim,
seria possivel acompanhar melhor as decisdes envolvidas no processo de fotografar. Cada

grupo permaneceu com uma maquina digital por dupla, todas as maquinas com fungdes
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semelhantes. Cada dupla escolheu a sua, mas, em todos os grupos, existiram trocas de
cameras entre as criangas, a todo momento, impossibilitando registrar com precisdo a
autoria das fotografias.

Os estudos tedricos possibilitaram manter atengdo em relacdo as sugestdes das
criangas desde o inicio das saidas fotograficas, diminuindo um posicionamento
adultocéntrico na condugdo da proposta. No 1° ano, por exemplo, Nicolas se contrapde a
ideia de sorteio afirmando que a escolha por “uni-duni-té” seria a mais rapida e justa.

Nas saidas fotograficas, como ja dito, a provocagao inicial era convidar as criangas
a produzir fotografias que contassem histdrias sobre o que vivem na escola durante o
Ensino Fundamental. As criancas, de maneira geral, compreenderam que deveriam
fotografar os espacos da escola e, nesses espagos, enquanto fotografavam, contavam
sobre suas experiéncias escolares.

Ap0s as saidas fotograficas, as criancas listaram o que foi fotografado, de maneira
coletiva, sabendo que algumas das fotografias seriam reveladas para a roda de conversa.
Para apresentar as fotografias produzidas, foi construida a tabela abaixo, selecionando o

que as criancas escolheram para fotografar e a quantidade de cliques que investiram:

Tabela 2: Quantidade de fotografias produzidas pelas criangas de 1°, 2° e 5° anos

Fotografamos... * 1° ano 2° ano 5° ano
Amigos — Amizade - 12 2
Arvores 7 11 6
Banheiros 7 - 25
Brinquedoteca 116 68 17
Caderno 206 - -
Cartazes do corredor - 63 -
Céu - 7 -
Coisas que poderiam - - 69
melhorar

Diretoria 23 - -
Esconderijo da aranha 15 - -
Espaco entre a quadra e o 15 - -
parquinho

Espaco atras da quadra 15 4 24
Falta de educagdo - - 18
Janelas - 23 -
Laboratorio entre aspas - - 8
Ligoes - 44 3
Marcos e Dara 8 - -
Parquinho 98 41 37
Patio de refeicoes 36 8 4
Palco 3 2 1

43 Optou-se por manter, aqui, a nomenclatura designada pelas criangas.

70



Pinha - 14 -
Portas 13 - -
Quadra 52 31 11
Rua - 10 -
Sala de aula do grupo 36 12 26
Sala de aula de outros - - 2
grupos

Sala de Artes - 9 -
Sala de Informatica 3 - -
Sala de leitura - 21 3
Sala dos professores 1 - -
Secretaria 2 - 1
Selfies 5 15 8
Total 661 395 265

Na producao da lista que deu origem a Tabela 2, as criangas ndo mencionaram que
a propria atividade de fotografar e as cameras digitais foram motivos de cliques nos trés
grupos.

Apesar de os nimeros nao traduzirem intengdes das criangas, permitem tracar
algumas consideragdes sobre as escolhas que fizeram no momento de fotografar e de
contarem sobre as proprias fotografias.

As criangas, nos trés grupos, citaram os espagos fotografados (quadra,
brinquedoteca, sala de aula etc.), mas, além deles, fotografaram relagdes internas,
proprias da vivéncia deles na escola: amizade, falta de educacao, aspectos relacionados a
Marcos e Dara (criancas do grupo com defici€éncia), acontecimentos relacionados a estar
na escola — fazer licdo, coisas que poderiam melhorar — e relagdes entre a escola e o
espaco externo — rua, prédios vizinhos e arvores da calgada. Fotografar os espacos,
portanto, trouxe para a roda de conversa dados sobre as praticas discentes ali ancoradas
(ou seja, o que subjetivamente fotografam em cada espaco da escola) e sobre como as

criancas fotografam (ou seja, quais escolhas estéticas envolvem o ato de fotografar).
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Fotografia 13** — “A amizade” — Fotografia tirada pela pesquisadora a pedido de uma das criangas do 2°
ano.

A relacdo com o espago emergiu como eixo norteador, ou seja, as criangas se
organizaram para que os espacos da escola fossem registrados. No 1° ano, uma das
criangas do grupo interpretou que a maior parte dos espacos da escola deveriam ser
registrados: “Legal! Vamos fotografar toda a escola. Um pouco de todos os lugares!”.
Pareceram investir mais cliques nos espagos que mais frequentam ou que atribuem mais
sentido: brinquedoteca, parquinho, quadra, sala de aula e patio de refeigdes.

Optou-se, aqui, por ndo reproduzir literalmente as fotografias formais dos espagos
da escola, dando destaque aquelas que oferecem elementos para interpretar o que as

criancas contam através das fotografias.

4 Imagem editada, de modo a ocultar os rostos das criancas.
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No momento de fotografar, as criancas do 1° ano, por exemplo, optam por
fotografar cada objeto que compde o lugar (em vez de fotos, como as do 2° ou do 5° ano,
que enquadram todo o espago). Dessa forma, a quantidade de fotografias produzidas pelas
criancas de 1° ano ¢ bem maior. Na imagem a seguir, a fotografia do parque, tirada por

uma crianga do 5° ano:

Fotografia 15 — “Parque”, crianga do 5° ano.

B —

Ao fotografarem o mesmo espago, as criancas do 1° ano investem cliques em cada

detalhe do parque, separadamente, produzindo maior riqueza de detalhes:

Fotografias 16, 17 e 18: “Escorregador”, “Casinha” e “Casinha do Balanco” (respectivamente), criangas do
1° ano.
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Cada um dos brinquedos que compdem o parque ¢ fotografado em diferentes
angulos. Em um dos ensaios do 1° ano, por exemplo, foi possivel identificar 22 fotos
seguidas da casinha, como se fotografar a casinha tivesse se tornado um enredo de

brincadeira:

Fotografias 19, 20, 21 e 22 — “Casinha”, crian¢as do 1° ano.
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Fotografar detalhes dos espacos ¢ uma estratégia que as criangas do 1° ano, de
maneira geral, sustentam sem declarar. Durante a visita & quadra, a brinquedoteca ou a
sala da aula, ¢ possivel identificar longas investidas em enquadrar objetos € ndo o espaco
como um todo (o que ndo acontece com as criangas do 2° e do 5° anos, em que os cliques
parecem obedecer a uma intencionalidade mais precisa ou a uma relagdo mais direta com

as historias que representam, como se vera adiante).
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Entre as fotos da brinquedoteca, outra caracteristica esta presente. Talvez por ndo
conhecerem a fun¢do do zoom, nas fotografias do 1° ano, o0 mesmo objeto ¢ fotografado

varias vezes, logo apds a aproximagao do fotdégrafo. A sequéncia abaixo exemplifica:

Fotografias 23, 24 ¢ 25 — “Piscina de bolinhas”, crianga do 1° ano.
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A maneira de fotografar dé indicios sobre a propria situacdo da crianca de 1° ano
na escola: recém-chegadas, precisam de uma aproxima¢do maior com o espago, olhar
mais de perto. Nao foi incomum ndo saberem nomear, durante o percurso, onde
estavamos ou para onde iriamos. Também usavam os dedos para numerar espagos que ja
haviam sido fotografados, na tentativa, talvez, de ndo esquecerem nenhum.

Na sala de aula, os mesmos indicios: cada detalhe ¢ fotografado (lousa, relogio,
mesa da professora). Esses menores detalhes passam despercebidos para as criangas do
2° e 5° anos, talvez ja acostumadas com a escola. O caderno, por exemplo, recebe 206
cliques das criangas de 1° ano (uma das criangas fotografa todas as capas de caderno do
grupo; outra crianca fotografa todas as atividades do préprio caderno); no 2° ano, a capa
nao ¢ fotografada nenhuma vez, sendo escolhidas apenas algumas atividades para serem

fotografadas.

Fotografia 26 — “Lousa, mesa da professora e carteira”, crianca do 1° ano.

71



Fotografia 27 — “Caderno”, crianca do 1° ano.

Entre os outros espagos de uso curricular do 1° ano, ndo foram lembrados durante
as saidas fotograficas: a sala de video, a sala de leitura, a sala de Artes. Por coincidéncia,
em um dos trajetos, Clara vé a sala de Informatica aberta e pede para fotografar. A
professora permite. Quando entramos, pergunto o que aprendem ali. As criancas
respondem “joguinhos”. A professora interfere: “Mas sobre o que sdo os jogos?”. Clara
responde: “De segunda-feira, Matematica, e de quarta-feira, Portugués”.

Portas, quadras e corredores também foram fotografados pelo 1° ano, sugerindo

curiosidade pelos deslocamentos e pelas portas, sempre trancadas:

Fotografia 28 — “Sapatilhas”, crianga do 1° ano.
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Fotografia 29 — Criancas do 1° ano, fotografia produzida pela pesquisadora.

A Fotografia 29 demonstra a criatividade das criangas do 1° ano ao enfrentarem,
a sua maneira, as condi¢gdes do espaco fisico — elas encontram a porta trancada e tentam
fotografar o espago (que ndo sabem nomear qual ¢). Mesmo encontrando as portas
fechadas, essas parecem ser, para as criancas, caracteristicas da escola de Ensino
Fundamental e, por isso, merecem ser fotografadas.

Ja entre as criangas do 2° e 5° anos, as barreiras de acesso aos lugares impediram
a realizacdo de algumas fotos. Um dos grupos de 2° ano, por exemplo, ao ver o parquinho
trancado, desiste de fotografa-lo por dentro. O mesmo acontece com um dos grupos do 5°

ano: ao encontrarem a sala de leitura fechada, as criancas fotografam apenas a porta.

Fotografia 30 — “Parque”, crianga do 2° ano.
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Entre as criangas do 1° ano, o proprio fato de estar em uma escola diferente (ja
que acabaram de deixar a Educacdo Infantil) e poder fotografa-la gerou um clima de
“brincadeira” durante toda a atividade. J4 no 2° ano, durante a saida fotografica, Bruno
explica como enxerga o que as criangas vivem no Ensino Fundamental: “Como é? E
chato. A gente s6 estuda”. Carol diz que € mentira e que eles brincam muito também, mas
que tém que saber a hora de brincar e a hora de estudar. Essa diferenga entre “brincar” e
“estudar” ¢ muito apontada durante toda a fala das criancas de 2° ano. Questionadas sobre
como estudam naquela escola, as criangas respondem: “Fazendo licdo. Licao do caderno,

licdo da lousa, licao do ditado™.

Pesquisadora: E o que vocés aprendem?

Vitéria, 2° ano: A fazer licdo.

Pesquisadora: Vocés conseguem mostrar em fotos o que vocés
aprendem aqui na escola?

Bruno, 2° ano: E so tirar foto da licdo.

Pesquisadora: E em todos os outros espagos da escola, o que vocés
fazem? O que vocés aprendem?

Vitoria: Na aula de informatica, os jogos de informatica. Na aula de
artes, os jogos de artes. Ops, os desenhos, quero dizer. E na aula de
leitura, os livros de leitura.

Pesquisadora: E na quadra? No parque?

Bruno: Na quadra a gente aprende também uns jogos digiridos.
Vitoria: Dirigidos!!!

Bruno: /risos] E. De esporte. Mas a gente inventa umas coisas também.
Pesquisadora: E vocés conseguem fotografar o que vocés aprendem e o
que vocés inventam?

Bruno: Bora la. (Material de 4audio, 2017)

As declaragdes das criangas sugerem que o contetido que se aprende € visto como
algo pronto e oferecido; apesar disso, Bruno me anima dizendo que inventam algumas
coisas. Durante todo o trajeto, tento buscar essas “invengdes”. E desse jeito que
redireciono, ao entrar nos espacos, a pergunta: “Ah, e o que vocés aprendem e inventam
aqui?”. A quadra e a brinquedoteca sdo os espacos onde aparecem mais “invengdes”: para
além do espaco, fotografam as brincadeiras que acontecem ali (como serd visto adiante).

As criangas do 2° ano fotografam a sala de aula, a quadra, a brinquedoteca e o
parque. A sala de Artes e a sala de leitura, espagos ndo eleitos pelo 1° ano, também foram
fotografados. Entre as fotos de sala de aula, predominam a lousa e a “licdo” colada no

caderno.
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Na semana em que o 2° ano saiu para fotografar, a escola tinha acabado de
vivenciar uma exposi¢ao aberta para os pais. Os cartazes produzidos pelo grupo do 2° ano

e pelos grupos dos outros anos sdo também fotografados:

Jaqueline fotografa o trabalho com as “arvores”. Pego para que ela me
conte sobre esse trabalho:

Jaqueline, 2° ano: As trés arvores aqui sdo da Prof. de Inglés. Que ¢ as
arvores com coragoes. E a outra é da Prof. de Artes. Isso, que € a arvore
das corujas.

Pesquisadora: Mas por que vocés fizeram essas arvores?

Jaqueline: Ndo. A arvore a professora que fez. A gente fez aqui, 6h, o
coracdo e as corujas.

Pesquisadora: Hmmm... E o que vocés desenharam dentro do coracéo?
Jaqueline: A nossa familia. Que ¢ a arvore da familia. (Material de
audio, 2017).

Vitoria fotografa um grande painel de desenhos. Ela conta que todas as vezes que

a professora lia um livro, faziam um desenho da capa do livro:

Fotografia 31 — “Mural de desenhos”, crianga do 2° ano.

O grupo do 2° ano demonstra apego a esse mural. Param, fotografam os desenhos
que produziram e os desenhos dos amigos. A partir dos desenhos, contam sobre os
momentos de leitura em sala, os livros cuja leitura mais gostaram de escutar, aqueles que

mais gostaram de desenhar. A conversa sobre leitura direciona para a sala de leitura, onde
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uma vez por semana as criangas tém aula de Projeto de Leitura, com um professor

especialista. Nesse espacgo, as criancas falam mais sobre suas experiéncias:

Jaqueline, 2° ano: Ndo € bem aula, aula. O professor escolhe um livro ¢
todo mundo senta e escuta a leitura. Mas as vezes ¢é dificil escutar
porque as vezes tem muito barulho.

Pesquisadora: E como o professor resolve o problema do barulho?
Vitoria, 2° ano: Ele pede siléncio muitas milhdes de vezes.

Jaqueline: Ah, chega uma hora que ele desiste. E o pior é que quando
ele desiste teve um dia que a gente ndo pode nem levar livro pra casa.
Vitoria: Mas ele avisa, ele faz de tudo. Mas tem crianca que ndo
colabora. Dai...

Pesquisadora: E vocés gostam de levar livro para casa? Quais livros
vocés ja escolheram para levar?

Jaqueline: Todos esses daqui. Todos esses daqui pode escolher.
Qualquer um desses daqui. Os de 14 ndo pode porque é dos grandes.
Mas quando eu for grande, vou escolher também aqueles de 1a. Ta
vendo? Esses daqui tdo meio bagungados porque tem gente que ndo
sabe ler e s6 bagunca. (Material de audio, 2017).

Fotografia 32 — “Livros baguncados”, crianga de 2° ano.

As criangas do 2° ano captam uma visdo da escola ndo explorada pelos outros
grupos: a janela. Naquele grupo, como a sala de aula esta localizada perto da janela que
da acesso a quadra, ¢ comum que os meninos, ao sairem para usar o banheiro ou beber
agua, demorem-se na janela observando as aulas de Educagdo Fisica. A maquina
possibilita ampliar essas observagdes — descobrem que podem, inclusive, filmar os jogos

usando o zoom para avaliarem melhor o que esta acontecendo.
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Fotografia 33 — “Pelada de futebol”, crianga do 2° ano.

e T

S o - . i

No 5° ano, a decisdo de fotografar o espago esteve relacionada, em um dos grupos,
com a discussdo sobre as situacdes de aprendizagem. As criangas, a0 compararem a escola
publica com a escola particular (local de trabalho da pesquisadora), afirmam que na escola
particular as criangas aprendem mais por conta do espago e dos recursos presentes e que,
na escola publica, o espago ¢ marcado por “coisas quebradas, sujas e perigosas”, o que,
na palavra de um deles, desmotiva a aprendizagem. As fotografias mostram vidros
quebrados, buracos nas paredes e no chao, pichagdes, ferros que precisam ser soldados,
carteiras amontoadas... A quadra e o banheiro s3o os espagos mais criticados pelas

criancgas.

Fotografia 34 — “Ferro que precisa ser soldado na quadra”, crianca do 5° ano.
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Fotografia 35 — “Vaso sanitario sem tampa”, crianga do 5° ano.

As criangas do 5° ano também fotografam outros lugares tradicionais da escola —
a propria sala de aula, a quadra, a brinquedoteca, o parquinho, o patio de refeigdes. A
diferenca ¢ que, ao fotografar esses lugares, contam historias sobre o que ja viveram na
escola. Uma dupla pede para ir a sala do 1° ano e ser fotografado ali. Outra dupla pede
para ser fotografada no balango: “Calma. Faz tempo que eu nao balango” (crianga do 5°
ano). Outra crianga lembra que, no patio de refeicdes, os azulejos expostos foram pintados

por eles, quando estavam no 1° ano.

Fotografia 36 — “Balangar”, crianca do 5° ano.
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Fotografia 37 — “Parede de azulejo”, crianca do 5° ano.

Para além dos espacos formais da escola que sao fotografados por todos os grupos,
destaca-se neste trabalho as fotos que demonstram visdes mais particulares das criangas,
relacionadas as vivéncias no espago escolar. As fotografias mostram que, dentro da
escola, diferentes relagdes consigo, com o outro e com o saber (CHARLOT, 2000) sao
percebidas e apontadas pelas criancas como constituintes da sua experiéncia de estar na
escola, permitindo-lhes avaliar a partir das/com as linguagens infantis.

No decorrer deste capitulo, descreveu-se a construcdo dos dados. Brincar,
participar e aprender foram as categorias eleitas para analisar os dados construidos®.
Nesse momento do texto, cabe destacar consideragdes relacionadas ao processo de analise

dos dados.

2.3.1 O caminho de andlise dos dados de pesquisa

Trabalhos como o de Quinteiro e Carvalho (2007) anunciam como preocupagao
as condicdes, as possibilidades e as potencialidades de valorizar a infancia na escola. A
publicacdo “Participar, brincar e aprender: exercitando os direitos da crianga na escola”
reline pesquisas que, como esta, apostam na infancia como principio formativo na escola
de Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao contextualizar a

publicacdo, as autoras apontam que as escolas e os pesquisadores em educagdo precisam

45 As categorias foram escolhidas com base nas indica¢des das pesquisadoras Quinteiro e Carvalho (2007).
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reunir esfor¢os para conhecer a crianga que esta no aluno dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, para que seja possivel exercitar, na escola, os direitos fundamentais da
crianga: brincar, participar e aprender*® (QUINTEIRO; CARVALHO, 2007, p. 24).

Fernanda Muller, em sua tese de doutorado intitulada “Infancia e cidade: Porto
Alegre através das lentes das criangas”, publicada em 2007, alerta para os riscos do
pesquisador ao analisar dados construidos em parceria com as criangas, como ocorre no
caso desta pesquisa. Em primeiro lugar, aponta que as experiéncias das criangas sdo muito
diferentes das experiéncias do adulto; portanto, ¢ preciso analisar as contribui¢des das
criancas sem buscar “encaixar” na fala delas aquilo que o adulto procura (MULLER,
2007, p. 9). Também ressalta que ¢ dificil investigar um campo de pesquisa conhecido
(no caso dela, a cidade de Porto Alegre; no nosso, a escola). E preciso distanciamento
para que nao se introduza, nos dados apresentados pelas criangas, olhares particulares do
pesquisador, transformando-os.

Lopes e Mello (2009, p. 11) também acrescentam questdes na mesma direcao das
colocadas anteriormente, atentando para o cuidado necessario ao pesquisador para que
nao sobreponha aos dados de pesquisa a centralidade da visao adulta sobre as formas de
pensar os processos infantis. As mesmas autoras afirmam que € preciso “dialogar com as
l6gicas infantis”, ou seja, valorizar as formas de conhecer das criangas, em detrimento de
considera-las imaturas ou inacabadas. Para as autoras, essa logica infantil, que envolve
tanto pensamentos abstratos quanto a utilizacao de diferentes ferramentas para conhecer
e compreender o mundo, por ser compreendida como algo que deve ser “superado”, ¢
frequentemente desvalorizada em nome da “socializa¢ao”, que obedece, quase sempre, a

principios do mundo dos adultos:

Porque a crianga usa os sentidos para conhecer, a chamam de concreta,
atribuindo a suas construgdes o carater de primitivos e simples.
Desconhecendo os processos de abstracdo presentes desde os primeiros
atos, as possibilidades da construgdo de relagdes logicas e
epistemoldgicas sdo negadas em favor de esquemas adultos, muitos
deles expressos em exercicios e objetos tidos como ludicos (LOPES;
MELLO, 2009, p. 12).

Charlot (1979, p. 227), ao criticar o olhar marginal que a crianga recebe da

pedagogia tradicional, aponta que esse ¢ resultado, também, de uma perspectiva

46 Os direitos de brincar e de participar estdo garantidos no Artigo 16 do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (BRASIL, 1990). O mesmo documento garante o direito a educacdo e o acesso a escola no
Artigo 53, embora nele ndo se encontre a palavra “aprender”.
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psicologica que historicamente busca estudar o desenvolvimento da crianca tendo como
referéncia o comportamento adulto, considerando este um estado de equilibrio ao qual a
crianga supostamente deve chegar com o apoio da escola. No entanto, para 0 mesmo
autor, esse modo de estudar a crianga ¢ erroneo, pois os adultos que atuam no presente
ndo representam, também eles, um estado de equilibrio social. Portanto, analisar as
criangas e suas manifestagdes considerando-as como o “vir a ser” de um adulto utépico
ndo permite avangos para o campo da pedagogia. E preciso, ao contrario, admitir uma
parceria adulto-crianga, considerando adultos e criangas como agentes sociais engajados
em uma relagdo que existe em um contexto social, ainda que esse contexto ndo seja

sempre 0 mesmo para todos os adultos nem para todas as criangas:

A crianga é para o adulto um parceiro social que apresenta
caracteristicas especificas. Ndo se pode compreender a infincia sem
fazer referéncia a idade adulta. Entretanto, ndo se deve captar a relagdo
entre a crianga e o adulto como relagdo entre duas pessoas isoladas e
abstratas; a relacdo da crianca com o adulto é, mais profundamente, a
relagdo da crianga com o mundo social adulto (CHARLOT, 1979, p.
261).

Na perspectiva da relacdo com o saber (CHARLOT, 2000), esta pesquisa
reconhece tanto a escola como mediadora das relagdes da crianca com o mundo social
adulto quanto olha para a atividade especifica da crianga dentro desse espaco, buscando
fortalecer as evidéncias de que uma valorizagdo da infancia podera fortalecer as relagdes
das criangas com a escola e com o saber. Ainda ha muito por ser conquistado em termos
de valorizagdo das criancas e da infincia, mas ¢ nesse sentido que nos empenhamos em
dialogar com a logica infantil, problematizando os modos de olhar para as criangas e
valorizando o que constroem sobre serem criangas, sobre estarem na escola de Ensino
Fundamental. O desafio tedrico consiste, portanto, em partir dos direitos fundamentais da
crianga (brincar, participar e aprender) para problematizar uma rela¢ao escola-infancia

implicada na amplia¢dao de oportunidades de acesso ao conhecimento escolar.
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3 O curriculo da escola de Ensino Fundamental fotografado pelas criancas

Conforme exposto, esta pesquisa se concentrou em compreender o que as criangas
destacam sobre a escola de Ensino Fundamental, buscando nas suas fotografias e no que
dizem sobre elas dados para pensar sobre a infincia das criangas matriculadas no Ensino
Fundamental de nove anos, politica publica compreendida como potencial estimulo para
uma mudanc¢a curricular no sentido mais amplo — inclusive, e especialmente, no que

tange a criagdo de melhores condi¢des para o acesso ao conhecimento escolar.

A 1deia de infancia esteve historicamente relacionada a falta de atengao a validade
da fala da crianga, sendo a escola um espaco organizado com o objetivo de conduzi-la em
dire¢do ao desenvolvimento dessa voz: “A infancia esteve associada a imaturidade, a
minoridade, e seria um estado do qual haveria de se emancipar para se tornar dono de si
mesmo. Ela ¢ uma metafora de uma vida sem razao, obscura, sem conhecimento” (LOBO,
2012, p. 70). De fato, a escola continua organizada em um molde adultocéntrico e ainda
se conhece pouco sobre o que as criangas tém a dizer acerca dos assuntos que lhes dizem
respeito. No entanto, “fazer uso de diferentes formas de ouvir as criangas, explorando as
suas multiplas linguagens, tem como pressuposto a crenga de que elas tém o que dizer”
(CRUZ, 2008, p. 18). Pressupor a crianga como sujeito ativo no processo de pesquisa
significou, nesta pesquisa, legitimar seu reconhecimento como sujeito social, histérico,
produtor de cultura e protagonista na historia da escola de Ensino Fundamental.

Até aqui, fez-se necessario compreender a escola de Ensino Fundamental em sua
extensao de nove anos, para poder investigar os dados construidos dentro da logica
proposta. Alterar o curriculo da escola de Ensino Fundamental a partir de uma perspectiva
de ampliacdo das oportunidades de aprendizagem e de valorizagdo da infancia, conforme
disposto nas orientagdes oficiais que dispdem acerca do Ensino Fundamental de nove
anos (BRASIL, 2010), implica, portanto, problematizar a concep¢do de infancia e de
crianga que norteia o trabalho das escolas.

Gimeno Sacristan (2005), ao abordar a necessidade de estudar a escolarizagao,
pois que a infancia na escola ¢ um fato social, ndo “transitério”, aponta para a necessidade

de entender “como [as criancas] vivem essa tarefa, com quais dificuldades e preocupacdes

vao as aulas, o que encontram ali, que desejos deixam ao sair de suas casas e quais deixam

nas portas da escola, que historia tem do que futuro os espera, [...]” (GIMENO
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SACRISTAN, 2005, p. 14, grifo nosso). Nas palavras do autor, a pesquisa tem o potencial

de apoiar representagdes ja construidas sobre os alunos:

Nas salas de aula repletas, encontramos seres reais com um status em
processo de mudanga, que estdo enraizados em contextos concretos, que
tem suas proprias aspira¢des € que, em muitos casos, ndo se acomodam
a ideia que os adultos haviam feito deles. Por isso € preciso, a partir da
perspectiva de que dispomos agora, reunir os elementos dispersos que
nos proporcionem uma imagem um pouco mais unificada e coerente do
sujeito da educagdo. O mundo mudou, os alunos também. Teremos de
alterar nossas representagcdes do mundo e dos alunos (GIMENO
SACRISTAN, 2005, p. 17).

Investigar como as criangas identificam e falam sobre os direitos de brincar, de
participar e de aprender na escola de Ensino Fundamental ¢ um caminho que oferece
dados para discutir as tensdes entre escola e infancia que favorecem ou desafiam a
constru¢ao de uma relagao com o saber.

O percurso metodologico construido durante esta pesquisa, ao buscar romper com
esteredtipos sobre as criancas e suas culturas, compreende as crian¢as nao em uma
perspectiva de falta ou caréncia de algo, mas, sim, conferindo destaque ao lugar assumido
por elas na escola de Ensino Fundamental. Nesse sentido, os dados sdo analisados
buscando também destacar como as criangas constroem cultura dentro do ambiente
escolar — entendendo que as criagdes das criangas sao resultado de interpretagdes criativas
e reprodutivas que fazem do mundo social®’.

Neste capitulo, objetiva-se discutir as tensdes que emanam da relacao infancia-
escola a partir das fotografias tiradas pelas criangas e das suas declara¢des nas rodas de
conversas sobre essas fotografias. Ao mostrar como as criancas entendem a escola,
almeja-se ampliar a possibilidade de ser este um lugar especifico para acolher a infancia
e criar condi¢cdes favoraveis para a aprendizagem de todos. O desafio tedrico consistiu
em partir dos direitos fundamentais da crianga (brincar, participar e aprender) para, com
base nos dados construidos, problematizar uma relacdo escola-infancia comprometida
com a ampliagdo de oportunidades de acesso ao conhecimento escolar. Tenta-se, portanto,

compreender melhor as oportunidades educativas ali existentes, em uma perspectiva de

47 As culturas das criangas constituem “um conjunto estavel de actividades ou rotinas, artefactos, valores e
ideias que as criangas produzem e partilham em interaccao com os seus pares” (CORSARO; 1990). “Estas
actividades e formas culturais ndo nascem espontaneamente; elas constituem-se no mutuo reflexo das
produgdes culturais dos adultos para as criangas e das produgdes culturais geradas pelas criangas nas suas
interacgdes”. (SARMENTO, 2005, p. 373).
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valorizacao das relagdes que as criangas constroem com o saber, no espacgo que acolhe de

uma forma especifica as suas infancias.

3.1 Brincar

O documento orientador “Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a
inclusdo da crianga de seis anos de idade”, publicado pelo MEC em 2007, dedica um
capitulo para o brincar. Esse texto, escrito pela pesquisadora da infincia Angela Borba,
reconhece o brincar como “dimensdo cultural do processo de constituicdo do
conhecimento e da formacdo humana” e, portanto, uma experiéncia necessaria a vida
escolar das criancas, inclusive a medida em que avangcam pelos segmentos escolares”
(BRASIL, 2007, p. 34). A garantia de um espago privilegiado para a brincadeira também
¢ preconizada no documento Curriculo Integrador da Infincia Paulistana, no mesmo
sentido de orientar as escolas e suas equipes para que as criancas de Ensino Fundamental
continuem tendo garantidos na escola seu tempo de brincar, aliando este a possibilidade

de viver, na escola, a infancia em sua plenitude:

Na perspectiva de um Curriculo Integrador, a crianga nido deixa de
brincar, nem se divide em corpo ¢ mente ao ingressar no Ensino
Fundamental. Ao contrario, ela continua a ser compreendida em sua
integralidade e tendo oportunidades de avangar em suas aprendizagens
sem abandonar a infancia. (SAO PAULO, 2015, p. 8)

A concepgao do brincar observada nos textos orientadores valoriza a ideia de um
movimento curricular a favor das necessidades da infancia e da valorizagao da produgao
de cultura pelas criangas, através, também, da brincadeira, reconhecendo o brincar como
“condi¢do para o desenvolvimento humano” (SAO PAULO, 2015, p.56). Espera-se,
portanto, que a escola de Ensino Fundamental conceba a brincadeira como socialmente
construida, influenciada por fatores sociais e neles influente, e como linguagem que

contribui para o desenvolvimento da crianca:

Um curriculo integrador da infincia supera também a cisdo entre o
brincar e o aprender, por entender que o brincar ¢ uma linguagem, isto
¢, um modo de a crianga se relacionar com o mundo e atribuir sentido
ao que vive e aprende. Por isso, seja na Educacdo Infantil, seja no
Ensino Fundamental, brincar ndo ¢ perda de tempo, mas ¢ fundamental
para o aprendizado, pois desafia o pensamento, a memoria, a solugdo
de problemas, promove negociacdo entre criangas, o planejamento, a
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investigacdo, a discussio de valores, a criacio de regras. (SAO
PAULO, 2015, p. 22)

No mesmo texto, de maneira inovadora, o documento municipal aponta para a
necessidade de o adulto “ser participante, observador sensivel, problematizador,
provocador de situagdes que fagam com que as narrativas durante a brincadeira sejam
cada vez mais elaboradas”, orienta¢do que declaradamente busca romper com a maneira
adultocéntrica de organizar o brincar na escola (SAO PAULO, 2015, p. 59).

Tanto no documento elaborado pelo MEC quanto no documento do municipio de
Sao Paulo a brincadeira de faz de conta ¢ destacada como parte importante do brincar da
crianga que ¢ aluna do Ensino Fundamental. Afirma-se que ela deve ser vivenciada,
garantindo condigdes de experi€éncias que possibilitem as criangas construir novas
estratégias de acdo e de possibilidades de interpretacdo do mundo social: “o que mais
impulsiona o desenvolvimento da brincadeira ¢ o conhecimento das atividades humanas
e das relagdes entre as pessoas, pois [as criangas] terdo mais contetido a interpretar na
brincadeira” (SAO PAULO, 2015, p. 59).

As orientagoes dos dois textos curriculares citados se fundamentam nos estudos
de Vygotsky (1998), um dos mais importantes representantes da psicologia historico-
cultural, para defender o brincar como uma atividade humana criadora e cultural, que
possibilita as criangas reinterpretarem e produzirem novos significados sobre si, sobre o
outro e sobre o mundo onde vivem: “O brincar supde o aprendizado de uma forma
particular de relacdo com o mundo, marcada pelo distanciamento da realidade da vida
comum, ainda que nela referenciada” (BRASIL, 2007, p. 36).

Charlot (1979) também se aproxima das ideias de Vygotsky e afirma que entender
a relagdo que a crianca estabelece com o saber na escola depende intimamente de
considerar a crianga como um ‘“eu empirico”, “um sujeito portador de experiéncias que,
inevitavelmente, ele ja buscou interpretar” (p. 18). Considera-se, aqui, o brincar como a
experiéncia especifica infantil de interpretar o mundo e as relagdes, criando cultura e
conhecimento sobre si, sobre o outro e sobre o mundo.

Apesar de a maioria dos estudos sobre o brincar estar principalmente ligado a
atividade das criangas de 0 a 6 anos, o texto de Borba ¢ inovador ao trabalhar com a
tematica na escola de Ensino Fundamental, reconhecendo que as brincadeiras continuam

a possibilitar ganhos sociais e psiquicos para além do 1° ano:
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O plano informal das brincadeiras possibilita a construgdo e a
ampliacdo de competéncias e conhecimentos nos planos da cognicdo e
das interagdes sociais, o0 que certamente tem consequéncias na
aquisicdo de conhecimentos do plano da aprendizagem formal. [...] vale
a pena refletir sobre as relagdes entre aquilo que o brincar possibilita —
tais como aprender a olhar as coisas de outras maneiras atribuindo-lhes
novos significados, a estabelecer novas relagdes entre os objetos fisicos
e sociais, a coordenar as acgdes individuais com as dos parceiros, a
argumentar e a negociar, a organizar novas realidades a partir de planos
imaginados, a regular as a¢des individuais e coletivas a partir de ideias
e regras de universos simbolicos — e o processo de constituicdo de
conhecimentos pelas criangas e pelos adolescentes (BRASIL, 2007, p.
39).

Também outros pesquisadores*® (OLIVEIRA, 2011; CORIA SABINI, 2012)
tomam como fundamentos os estudos de Vygotsky para afirmar o espacgo do brincar como
responsavel pela constru¢cao de um apurado pensamento imaginativo e abstrato, além de

elemento facilitador do desenvolvimento da linguagem e da interagao social:

Estudos realizados na Antropologia, na Sociologia, Psicologia,
Linguistica e outras areas do conhecimento tem apontado que brincar é
o principal modo de expressdo da infancia, a ferramenta por exceléncia
para a crianga aprender a viver, revolucionar seu desenvolvimento e
criar cultura (OLIVEIRA, 2011, p. 139).

Vygotsky (1998) defende que o desenvolvimento da atividade intelectual da
crianga ocorre a partir das relagdes que os sujeitos estabelecem entre si, por meio de
atividades caracteristicamente humanas. O comportamento da crianca vai sendo
modificado de uma situagdo em que prevalecem comportamentos elementares (de origem
bioldgica) para comportamentos norteados por fungdes psicoldgicas superiores (de
origem cultural). Oliveira (2011, p. 55) explica que, para Vygotsky, “[...] as funcdes
psicoldgicas superiores sdo de origem sociocultural e emergem de processos psicologicos
elementares de origem biologica pela interagdo da crianca com membros mais experientes
da cultura”. A mesma autora continua: “a depender das experi€ncias sociais a que a
crianca se acha submetida, formam-se novas e mais complexas fungdes psicologicas a
partir de estruturas organicas elementares determinadas basicamente pela maturagao” (p.
56).

Coria Sabini (2012) aponta que, para Vygotsky, o brincar ¢ uma atividade

intelectual e atribui ao “faz de conta” posi¢ao privilegiada — ndo ¢ um brincar espontaneo,

48 Nio se pretende detalhar o campo de estudo do brincar, mas analisar o que nos contam as criangas
sobre o brincar na escola de Ensino Fundamental pesquisada.
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¢ uma atividade especifica no desenvolvimento da crianga e evidencia o uso das fungdes
psicologicas superiores. Ao brincar, a crianga planeja, constrdi e elabora interpretagdes
sobre 0 mundo. Além disso, essa ¢ uma atividade que se manifesta quando a crianca ¢
bem pequena (por volta dos 3 anos) e permanece durante toda a infancia. No entanto, o
brincar como atividade de criangas de 6 a 10 anos ndo tem sido tema de estudo frequente.

Borba argumenta que o que as escolas chamam de “brincar” vem sendo observado
em trés diferentes situagdes: brincadeiras adulto-crianca, brincadeiras entre criangas e
brincadeiras com o objetivo de ensinar conteudos, sendo comum, em relagdo a elas, a
aparente desvalorizagdo por parte do adulto, quando avalia o brincar e tenta, conforme as
criangas crescem, restringir o brincar ao “recreio”: “seu lugar e seu tempo [de brincar]
vao se restringindo a ‘hora do recreio’, assumindo contornos cada vez mais definidos e
restritos em termos de horarios, espacos e disciplina: ndo pode correr, pular, jogar bola,
etc.” (BRASIL, 2007, p. 35). Na parte empirica desta pesquisa, de fato, observou-se tanto
a rigidez em relagdo aos espacos e horarios para brincar quanto as trés situacdes citadas
anteriormente, relacionadas as formas de brincar.

A coordenadora da escola onde se desenvolveu a pesquisa aponta que a instituicao
esta atravessando um periodo marcado por reflexdes acerca do espaco do brincar. A
equipe gestora incorporou a rotina trés agdes: o dia do brinquedo de casa (sextas-feiras);
o horario livre de parque para 1°, 2° e 3° anos; o horario livre de quadra para 4° e 5° anos.
Além disso, viabilizou a construc¢ao da brinquedoteca, com horarios semanais para todas
as turmas dos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental. Os dados de pesquisa
mostram que existem “espacos”, “horarios” e “motivos” bem delimitados para brincar na
escola, no entanto, as tentativas da escola merecem destaque. Neste estudo, busca-se
mostrar como as criangas de 1°, 2° e 5° anos aproveitam e interpretam as oportunidades
de brincar na escola; afinal, pelas razdes citadas, consideramos o brincar como categoria
fundamental na experiéncia de estar vivendo a infancia na escola.

Segue, portanto, a analise dos dados construidos.

A professora do 2° ano orienta: “Vocés sabem, a brinquedoteca depende
de vocés”. Tiago pede muito siléncio. E muitas vezes pergunta para a
professora se o siléncio esta bom.

Nesse momento, estdo copiando um texto da folha para o caderno.
Trata-se de uma fabula.

Tiago: “Bora, gente, vamos colocar o dedo na massa!”

Dois meninos comecam a conversar ¢ Tiago os repreende: “Vocés
querem ir para a brinquedoteca ou nao? Depois ficam chorando... ‘Ah,
eu queria ir, eu queria ir...””.
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Bruno devolve: “Calma, ninguém vira flash de uma hora para a outra!”
Gustavo: “Acabei, Senhor!”

Tiago: “Para comemorar que eu acabei...”

Espera a professora virar, estoura um estalinho e faz uma dancinha.

A Professora avisa que ele perdeu 5 minutos de brinquedoteca. (Diario
de campo, 2017)

Entre os espacos da escola destacados pelas criangas, trés sdo comuns a todos os
grupos, sendo eles: o parquinho, a quadra e a brinquedoteca — o grupo do 2° ano, ao
organizar as fotografias reveladas, agrupam as que retratam esses lugares em um conjunto
denominado “espaco de brincar”.

Os trés espagos sdo concebidos de maneiras diferentes pelos adultos e pelas
criancas da escola, mas tanto as criancas quanto os adultos demarcam que foram lugares
criados (ou melhor, separados) para o brincar na escola. No cronograma das turmas,
constam, de forma estrita, os dias, horarios e regras concernentes a esse “brincar”.

A brinquedoteca, de uso semanal, estd inserida no horério curricular de todos os
grupos; no entanto, conforme as criangas, ndo frequentar a brinquedoteca pode ser usado

como “consequéncia’ para as que nao agem conforme as orientagdes do adulto:

Pesquisadora: E me conta uma coisa: quantas vezes por semana vocés
vém aqui na brinquedoteca?

Luany, 1° ano: Eu acho que umas 10.

Clara, 1° ano: Nao, ndo. Toda quarta e...

Luany: Hoje tem parque.

Clara: Toda quarta e toda sexta.

Luany: Mas teve um dia que eu ndo fiz a licdo e eu ndo fui pra
informatica.

Pesquisadora: Pra informatica ou pra brinquedoteca?

Luany: Pra informatica.

Clara: Pra brinquedoteca ndo vem quem faz bagunga.

Pesquisadora: E pra informatica ndo vai quem nao faz li¢do?

Clara: Ndo! Calma, calma, Jesus! E assim: quem nao faz licao e assim
quem faz bagunca, fala, corre, briga, ndo vai para a brinquedoteca. E
quem ndo faz a licdo que ndo vai para a informatica. Mas as vezes
também ¢ assim, as vezes nao € assim. (Material em audio, 2017)

O excerto anterior demonstra que as criangas de 1° ano compreendem que o uso
da brinquedoteca ndo ¢ um direito das criangas, estando sujeito as decisdes do adulto, que
nao partem de critérios objetivos — “as vezes também € assim, as vezes ndo ¢ assim”. Na
sala dos professores, os adultos naturalizam o fato de usar o “horario” da brinquedoteca
para cumprir outras programagdes curriculares ou o impedimento do acesso das criangas
em resposta a um mau comportamento em sala. Mesmo assim, para Luany, a importancia

da brinquedoteca parece ser medida ndo por um tempo concreto como o dos adultos
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(como Clara anuncia, duas vezes por semana), mas, sim, por um tempo abstrato, resultado
da importancia que a atividade de brincar possui: “Eu acho que [vou a brinquedoteca]
umas 10 vezes”.

As criangas do 1° ano s3o as que mais investem cliques na brinquedoteca.
Demonstram apego pelo espaco ao falarem sobre as brincadeiras que acontecem ali.
Ryan, inclusive, antes de sair, pede para a pesquisadora: “Tia, espera ai, antes de ir
embora deixa eu dar mais um mergulho”, referindo-se a piscina de bolinhas. Mais uma

vez, na fala da criancga, realidade e fantasia misturam-se ao falar sobre o brincar.

Fotografia 38 — “Piscina de bolinhas”, crianca do 1° ano.

Além da piscina de bolinhas, a sala da brinquedoteca possui dois tapetes no chao
(sendo um colorido, com letras, e outro em formato de amarelinha), uma estante com
jogos didaticos, lego e fantasias, uma estante com fantoches (de acordo com as criancas,
ndo ¢ permitido brincar com os fantoches), um bau com bonecas, ursos, ferramentas e
carrinhos, uma cozinha de madeira com panelinhas, frutas e legumes de pléstico, um
banco colorido e uma mesa de pebolim.

A foto abaixo ilustra o espago da brinquedoteca. E possivel enxergar, ao fundo,
mobilidrio tipicamente escolar convivendo com a nova orientacdo da escola sobre o

brincar — demonstrando que o espago foi adaptado (e ndo construido) para o brincar.
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E interessante destacar que as professoras permanecem bastante tempo sentadas
nas carteiras, sendo que sua posicao parece se voltar a fungdo de garantir que o espago
seja utilizado dentro das “regras”.

Quando a pesquisadora fica na sala sozinha com o grupo, a auxiliar de vida escolar
entra repetidas vezes e relata que tem medo de que as criangas estraguem o lugar que esta
“novinho”. Em uma dessas entradas, deixa um saco de bolinhas novas para a piscina de
bolinhas e um conjunto de bonecas novas, mas alerta que ndo ¢ para as criangas pegarem,
sugerindo que a comunidade escolar pode ndo estar suficientemente convencida do

compromisso de acolher e explorar o brincar como linguagem especifica da infancia.
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Fotografia 40 — “As bonecas novas”, crian¢a do 2° ano.

Fotografia 41 — “Regras da brinquedoteca”, crianca do 1° ano.
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Durante o tempo em que estdo fotografando a brinquedoteca, as criangas do 1° e
do 2° anos fotografam também as brincadeiras que acontecem ali. Entre as fotografias do
1° ano, ¢ frequente enxergar uma crianga fotografando a outra ao brincar, como

exemplificam as fotografias a seguir.
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Fotografias 42 e 43 —Futebol” e “Cowboy e cozinha”, criangas do 1° ano.

J& entre as criancas do 2° ano, a fotografia ¢ incorporada na brincadeira,
evidenciando que os materiais disponiveis para brincar alteram os enredos de brincadeira
e possibilitam novas constru¢des. Nesse caso, a maquina fotografica ¢ incorporada a
tradicional brincadeira de cozinha. Jaqueline, por exemplo, se envolve na brincadeira de
casinha e registra, inclusive, as modificacdes que faz na cozinha, como a arrumagdo do

armario e as comidas que coloca no fogao.
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Fotografias 44, 45, 46 ¢ 47— “Cozinha da brinquedoteca”, crianca do 2° ano.
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Em um outro registro, ¢ possivel ver Bruno tranformando uma furadeira em
metralhadora. Ele pede para que um colega fotografe a brincadeira: “Olha s, eu t6 igual
aquele menino que entrou na escola e ficou atacando todo mundo! Tira foto ai pra colocar

no jornal”.

Fotografia 48 — “Furadeira metralhadora”, crianga do 2° ano.

Os registros produzidos mostram que as criancas constroem a brincadeira, o que
envolve decisdes relacionadas ao enredo e ao cendrio. Jaqueline, ao organizar a cozinha
antes de efetivamente cozinhar, e Bruno, ao imitar o estudante que dias antes tornou-se
noticia nos jornais por entrar armado na escola*’, permitem compreender que as decisdes
que norteiam os enredos estdo envoltas por informagdes que circulam socialmente e sdo
reinterpretadas pelas criangas.

No 1° ano, os cliques das criangas comprovam a espontaneidade do brincar. No 2°
ano, a fotografia ¢ incorporada no enredo das brincadeiras. E as criangas do 5° ano
parecem concentradas no desafio de registrar, realmente, o que fazem, ou o que pode ser
feito, na brinquedoteca. Em um dos grupos de criancas de 5° ano, Giovani orienta:

“Isabela, vou simular uma partida, e vocé fotografa”.

4 Noticia disponivel em: <https://gl.globo.com/goias/noticia/escola-tem-tiroteio-em-goiania.ghtml>.
Acesso em: 2 jul. 2018.
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Fotografia 49 — “Mesa de pebolim”, crianga do 5° ano.

As criancas do 5° ano parecem reconhecer que a brinquedoteca ndao possui
estrutura para acolher o “brincar” (avaliam que ndo tem brinquedos nem jogos
apropriados para a idade deles) e sugerem que poderia haver jogos mais interessantes
porque “a gente também aprende brincando. Por exemplo, assim, o lego, [...], ele apoia
quem qué ser, por exemplo, engenheiro” (Felipe, 5° ano). Felipe aponta para uma
concepcao de brincar que parece buscar legitimidade na utilidade da brincadeira, na sua
possivel contribui¢cao para um objetivo no futuro.

Ao mesmo tempo em que se queixam, dizendo que agora quase nunca vao até a
brinquedoteca, entendem que ndo ¢ um espago que “combina com o 5° ano”, porque 0s
brinquedos sdo de “bebés”. Afirmam que consideram um espago importante para os
“menores”, mas que, para eles, a ndo ser pela mesa de pebolim, a brinquedoteca serve
mais para “dar uma escapadela da aula” (Isabela, 5° ano).

Apesar de o espaco ndo ter sido configurado a partir da escuta das criangas, essa
imagem do “brincar” como algo que estd associado aos “bebés” ¢ construida social e
culturalmente e se expressa nos discursos das criangas. A ideia de que brincar ¢ mais para
os “bebés” e de que “estudar” ¢ para criancas maiores aparece também na roda de
conversa com as criangas de 1° ano, quando uma delas lembra que dormia na escola de
Educacdo Infantil, mas que na escola de Ensino Fundamental ndo dorme mais. Quando
questionada sobre o porqué, ela diz: “Porque ndo pode, né? A gente ndo ¢ mais bebé. A
gente tem que estudar”. A outra colega, de 6 anos, também participa da conversa: “E. Eu
até parei de tomar mamadeira. E eu #6 parando de brincar agora”. As criangas demonstram

acreditar que fornecer essa informagao para um adulto € algo que revertera em atribuicao
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de importancia e valor a elas, em detrimento de dizer a um adulto sobre seu universo de
brincadeiras.

O parque e a quadra também sdo considerados, pelas criancas e pelos adultos,
espagos para brincar. Esses espacos também tém uso curricular determinado — o parque
tem uso semanal para criangas de 1°, 2° e 3° anos. A quadra esté liberada no momento do
recreio (sdo 30 minutos de recreio — sendo 10 no patio de refeigdes e 20 na quadra) e,
uma vez por semana, no horario curricular, com a professora, para atividades livres. Além
disso, ¢ usada nas aulas de Educacao Fisica, as vezes com jogos livres e as vezes com
propostas dirigidas. Na quadra, as criangas contam sobre as principais brincadeiras
dirigidas: futebol, corda, jogos com bola. Os esportes ensinados pela professora de
Educagao Fisica também sdo considerados pelas criangas uma oportunidade de brincar.

A “hora do parque”, que normalmente dura entre 20 e 30 minutos, duas vezes por
semana para o 1° ano e uma vez por semana para o 2° ano, parece ser respeitada pelas
professoras. Na fala de uma delas, esse momento ¢ sempre antes ou depois do recreio,
para “relaxar” ou “acalmar” as criangas, preparando-as para a proxima atividade. No

trecho a seguir, Luany conta como esse momento acontece com o grupo de 1° ano:

Luany, 1° ano: Antes de comecar a brincadeira a pré coloca todo mundo
aqui no meio para falar as regras.

Pesquisadora: E depois?

Luany: E depois pode brincar.

Pesquisadora: E quais sdo as regras?

Luany: Nao pode correr, ndo pode brigar, nem bater, nem empurrar. E
tem que emprestar o balango depois de contar até 20.

Pesquisadora: E depois que ela fala essas regras, funciona?

Luany: Mais ou menos. Porque tem gente que corre. Eu corri s6 uma
vez. E também tem os meninos que contam bem devagar, s para eles
nunca sairem do balango. E dai, se a gente reclama para a professora,
dai eles contam rapidinho. Tipo o Ryan, ele sempre faz isso.
Pesquisadora: E quando € a sua vez, vocé conta rapido ou devagar?
Luany: Eu conto rapido.

Pesquisadora: Mas dai vocé brinca pouco no balango?

Luany: E. (Material em audio, 2017)

O trecho acima mostra que a professora, apesar de aparentemente conduzir o
trabalho pedagodgico com posturas adultocéntricas, em certo momento ¢ obrigada a
negociar com as criangas a partir da logica infantil, como ao negociar a troca do balango

quando a outra crianca conta até 20.
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Fotografia 50 — “Balang¢o”, crianga do 1° ano.

Seguindo a mesma logica da brinquedoteca, quando Bruno (2° ano) simula segurar
uma metralhadora, a casinha do parquinho, para uma dupla de criangas de 2° ano, vira
cenario de uma brincadeira sobre furacoes: “Olha, tia, vem ver. T6 brincando que esta
tendo um furacdo e um terremoto”. Uma outra dupla, também do 2° ano, usa a mesma
casinha para simular um “ensaio para ser modelo”. Em uma das fotos, uma das meninas
coloca as maos embaixo do queixo, apoia-se na janela e simula estar mandando um beijo
para a fotografa. Logo depois, invertem-se os papéis.

As criangas do 5° ano também demonstram muito apego pelo parquinho e
permanecem um longo tempo fotografando umas as outras nesse espago. Investem fotos,
principalmente, no escorregador (que ja ndo ¢ compativel com o comprimento de suas
pernas) e no balanco. Ao conversarem sobre o parque, elas contam que o espaco era
diferente quando eram do 1° ano, pois so tinha o brinquedo de madeira (ou seja, a casinha
e os escorregadores de plastico chegaram depois). Ao comparar o tempo para brincar
quando estavam no 1° ano com o tempo para brincar das criangas que hoje estao no 1°
ano, as criangas do 5° ano acreditam que atualmente o 1° ano brinca mais, principalmente
por ter a brinquedoteca e por poder trazer brinquedo de casa: “Era bem complicadinho
dividir um brinquedo com todas as criangas [...]. Agora tem a brinquedoteca, a quadra
livre... Tem mais, assim, liberdade. Mas ndo se pode dizer que era ruim ndo, foi

importante pra gente esse parquinho” (Giovani, 5° ano). A conversa continua:

Pesquisadora: Foi ou ainda &?
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Giovani, 5° ano: Foi.

Pesquisadora: Entao tudo bem vocés ndo virem mais com muita
frequéncia?

Giovani: E que vir aqui d4 para lembrar de quando era legal.
Pesquisadora: Entdo agora € chato vir aqui?

Giovani: Nio é bem isso. E legal vir aqui, mas é mais legal porque a
gente lembra que vinha. E que era legal. Trés “legal”: “legal” vir,
“legal” lembrar que vinha e “legal” que era “legal”. (Material em
audio, 2017)

Felipe participa da conversa e continua a comparar o “brincar” no 1° ano e o
“brincar” no 5° ano. Para ele, além de a escola ter mudado, as criangas também mudaram.
“No 1° ano, a gente brincava com mais imaginagdo, assim, € agora a gente ja fd mais
desligado, ja brinca mais sério”. Ele continua: “No 1° ano, a gente brincava mais na aula
de Educagdo Fisica. Mas se tivesse brinquedoteca, ai seria 14. Mas agora a gente brinca
mais de esporte na quadra ou de fica conversando. Depende muito da pessoa” (Felipe, 5°
ano).

A visdo das criancas e dos adultos sobre o brincar na escola parece caminhar no
sentido de “separar” tempos e espacos para brincar, € ndo de incorporar o brincar como
direito da crianga e linguagem tipica da infancia. Muller (2012), em sua pesquisa sobre
os espacgos da cidade de Porto Alegre, na visao das criangas, aponta que historicamente
elas vivem em espagos pensados para elas pelos adultos, ou seja, lugares projetados de
acordo com o que os adultos concebem como ideal para as criangas. O espago da escola
foi pensado nessa logica adultocéntrica, separando e ensinando as criangas a separarem
“brincar” e “estudar”. Com base nos estudos de Jacobs (1992), Muller (2012) defende a
variedade de espagos para aprender a brincar — “se limitadas aos parques, as criangas terao
uma brincadeira especializada” (MULLER, 2012, p. 311). A visdo das criangas sobre os
espacos para brincar apontam, portanto, uma tentativa escolar de especializar o brincar e
fragmenta-lo na rotina escolar. Mesmo assim, as criangas de 1° ano afirmam que “brincam
muito, umas dez mil vezes por semana” (Luany, 1° ano). Talvez essa fala se explique
porque as criangas do 1° ano também brincam com os brinquedos da sala, apds
terminarem as atividades propostas pela professora e, por isso, possuem uma visao menos
fragmentada do “tempo e do espago de brincar”, ou, talvez, porque as criangas significam
o tempo do brincar afastadas do tempo cronoldgico e mais em acordo com o sentido € o
significado que esta atividade ocupa para elas.

No dia estipulado para trazer um brinquedo de casa, as criangas do 1° ano chegam

ansiosas para apresentar o brinquedo que escolheram e revelam que isso envolve
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combinados valiosos entre elas: “Eu te disse que minha mae ia deixar eu trazer a Lady
Bug. Gragas a Deus ela deixou. Mas ela falou para eu ndo emprestar para ninguém, porque
se quebrar ela ndo vai me dar outra” (Luany, 1° ano). Clara explica como funciona o dia

do brinquedo:

Clara, 1° ano: E assim... a gente pode toda sexta-feira trazer um
brinquedo de casa e ai pode usar ele no patio ¢ no lanche. E quando a
gente termina a licao a pro deixa a gente pegar o brinquedo e brincar ali
na frente. Mas quem ndo faz a licdo, ndo brinca. Brinca depois. Ah, ¢
ndo vale fazer a licdo correndo, toda feia, s6 para brincar. Mas tem
alguns meninos que fazem isso, né, Ryan? (Material em audio, 2017)

Fotografias 51 e 52 — Recreio no dia do brinquedo, fotografias tiradas pela pesquisadora.

Nesse momento, trazer o brinquedo de casa para a escola e organizar-se para
separar o “brincar s6 no recreio” e o “guardar o brinquedo” parece ser um desafio. Quando
entram na sala, a professora pede as criangas que guardem os brinquedos na mochila. E
elas sabem que, se ndo guardarem, ela fard isso. Do fundo da sala, as criancas olham a
mochila para conferir se o brinquedo ainda esté 14. Elas também observam umas as outras

e fiscalizam quem esta descumprindo a regra: “Prof€, a Bianca estd pegando a boneca
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dela da mochila. Ja pegou varias vezes. Eu diria que umas mil vezes”. Apesar das regras,
Bianca cuida da sua boneca e, ao mesmo tempo, realiza as atividades da lousa, o que

claramente significa, para nds, uma tentativa da crianca em aliar infancia e escola:

Fotografias 53 e 54 — Cuidados com a boneca, fotografias tiradas pela pesquisadora.

Na roda de conversa, uma das criangas do 2° ano afirma que o dia mais legal de ir
para a escola ¢ o dia de levar o brinquedo. O trecho transcrito a seguir mostra que, assim

como Bianca, outras criangas, talvez “empoderadas” pelos brinquedos, também fazem
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valer o “ser crianga” na escola. No trecho abaixo, fica evidente que as criangas ignoram

a regra reforcada — ser proibido trazer arma de brinquedo para a escola:

Bruno, 2° ano: No dia que... Teve um dia que... Sabe o Lucio? Entdo.
Ele trouxe a “nerf” dele. E deixou a gente atirar. Ele deixou quantas
vezes que a gente quis.

Pesquisadora: E pode trazer arma de brinquedo para a escola?

Otavio, 2° ano: Era uma pistola.

Bruno: Vocé nem sabe. Vocé nem tava.

Otavio: Tava sim.

Bruno: Nem tava.

Otavio: Tava sim. Eu lembro.

Pesquisadora: Mas pode trazer arma de brinquedo para a escola?
Bruno: E que era uma pistola.

Pesquisadora: Mas pistola ndo é arma?

Bruno: Dai, na hora que desceu, a gente atirou na quadra. E quando a
tia viu, quase todo mundo ja tinha atirado.

Pesquisadora: E quem ndo tinha atirado?

[Risos dos dois]

Bruno: Azar. (Material em 4udio, 2017)

As criancas do 2° e 5° anos parecem estar incorporando o discurso sobre um
“tempo para brincar” — na fala delas, o recreio ¢ considerado o tempo maximo para
brincar. Para as criangas do 2° ano, “o melhor dia [na escola] ¢ dia do recreio com
brinquedo de casa” (Bruno, 2° ano). As criangas do 5° ano dizem que nao costumam trazer
brinquedos de casa as sextas-feiras e que “as vezes rola, assim, um super trunfo. Mas dai
eu enfio no bolso e trago o dia que quero” (Felipe, 5° ano). Ele diz que entende a regra,
mas que ja sabe “se controlar”. A fala de Felipe demonstra que, no 5° ano, as criancas ja
possuem mais autonomia para, inclusive, afrontarem aquelas regras da escola que nao
consideram apropriadas para elas. Entretanto, também revela que uma aprendizagem
importante a ser desenvolvida diz respeito a internalizar o controle, comportando-se da
forma esperada pelos adultos, mesmo que seus anseios apontem para a dire¢ao oposta.

Nao foi observado, durante o periodo na escola, o adulto como “brincante”.
Algumas falas e fotografias das criangas sugerem que, naquele espago, cabe aos adultos
organizar os tempos para brincar, atuando como observadores — mais no sentido de
“vigilantes” do que “propositores”. Em uma das fotos do parque, por exemplo, uma das
criangas do 1° ano aponta que a cadeira que esta no parque ¢ “a cadeira da professora”.

Em relacdo aos materiais disponiveis para brincar, chamou a ateng@o que, nos trés
grupos, as criangas contam sobre a auxiliar de vida escolar, que “cuida do recreio”. As

criancas do 1° ano narram que, algumas vezes, ela separa giz de lousa para elas
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desenharem no chdo da quadra. As criangas do 2° ano dizem que ela bate a corda para
pularem e as do 5° ano dizem que ela estd pedindo para a diretora bolas novas para dar,

para “dividir os dois gol e cada time usar uma parte”:

Pesquisadora: Mas todo mundo brinca de bola no recreio? E agora que
esta sem bola?

Paula, 5° ano: No recreio, normalmente a gente brinca de Melissinha,
que é um jogo que toda a sala joga. Ou os meninos brincam de algum
pega-pega...

Felipe, 5° ano: Ou futebol de garrafa.

Pesquisadora: De garrafa?

Felipe: E que o Matheus e eu, nds ja criamo muitas brincadeiras que
vocé tira, usa... o que tem no lanche. Nos ja criamo volei de bolinha de
papel, nos “brinca” de futebol com garrafa...

Paula: Eles sdo muito fissurados por jogar futebol. Eles até mexem no
lixo para achar qualquer coisa que dé pra jogar futebol. (Material em
audio, 2017)

Em outro momento, também com o grupo do 5° ano, as criangas contam que a

mesma auxiliar de vida escolar os deixa ir ao parquinho algumas vezes:

Giovani, 5° ano: No 1°, 2° ¢ 3° nds iamos no parquinho, mas no 4° ¢ 5°
ano que nods crescemos, entre aspas, nés comegamos a nao ir mais no
parquinho, porque o parquinho ndo ¢ que, assim, ndo aguenta a gente,
¢ mais porque tinha, assim, muito aluno que precisava usar mais.
Felipe, 5° ano: Mas a inspetora deixa as vezes nds ir no parquinho, as
vezes, para relembrar... (Material em 4udio, 2017)

Aparentemente, o brincar na escola de Ensino Fundamental era tema
desconhecido (ou menos considerado) pelos adultos antes de a equipe de gestdo promover
as modificacdes citadas; portanto, de algum modo, a medida promoveu um novo olhar.
Esse olhar ainda parece distante do reconhecimento do brincar como direito das criangas
e como condicao para o desenvolvimento humano, mas, pode-se afirmar que traduz uma
tentativa da escola de colocar em pauta questdes relacionadas a infancia. A coordenadora
afirma que tem se dedicado a formar as professoras para que problematizem a relagao
entre brincar e aprender, para que “usem” o brincar na sala de aula. Apesar de nao ser
essa a orientacdo que nds e os pesquisadores citados valorizam em torno do brincar®’, ¢
compreensivel que a coordenadora busque essa relagdo, até mesmo na tentativa de

fortalecer os espacos de aprendizagem.

50 De maneira mais ampla do que a identificada na escola, reforgamos que reconhecemos o brincar como
condi¢do para o desenvolvimento humano (SAO PAULO, 2015).
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Na fala da propria coordenadora, o espago de jogos e de brincadeiras dentro da
sala de aula (dirigidas pelo professor) tem sido ampliado. Ela identifica como brincadeiras
de sala de aula as intervengdes metodoldgicas que a professora faz na tentativa de as
criangas assimilarem contetudos (jogo da memdria, forca, jogos de adivinhagdo) e afirma
que, dessa forma, as criangas envolvem-se mais com as propostas.

Sobre esse “brincar na sala de aula”, as criangas do 1° ano respondem que brincam
na sala de informatica, nos jogos de trava-linguas, na pintura dos desenhos “xerocados”
do caderno etc. A pergunta seguinte, entdo, foi: “Quando acontece de estarem na sala de
aula e nao estarem brincando?”. E as respostas: “A gente nao brinca quando ta fazendo
licdo da lousa”. E quando a questao foi sobre se brincam mais ou se fazem mais licdo da
lousa, afirmam que brincam mais. De fato, o tempo de lousa no 1° ano ¢ limitado (as
professoras dizem que usam a lousa no maximo 45 minutos por dia). As outras atividades
escolhidas sdo consideradas mais lidicas, como jogos e momentos de pintura (ambos com
desenhos e figuras “xerocadas”). Esta pesquisa considera estas propostas como momentos
que ndo valorizam as construgdes tipicas do universo infantil e, além disso, que
reproduzem uma imagem estereotipada de infancia, como se as criangas nao tivessem
condicdes de lidar com conhecimentos criticos, mas avalia que existe nas praticas
escolhidas uma tentativa da escola de “preservar” atividades reconhecidas como infantis.
Ou seja, o que falta, nesse espaco, ndo ¢ tempo para viver a infincia, mas, sim, o
desenvolvimento de reflexdes e estudos sobre quais propostas pedagogicas poderiam
favorecer e potencializar a linguagem infantil.

As criangas do 2° ano explicam que, na sala de aula, brincam algumas vezes:
“Quando ta tudo certo, brinca, quando ta brigando, dai ndo brinca” (talvez essa seja uma
informacao relacionada a consequéncia de serem retirados do recreio depois que brigam
entre eles). No contexto do 2° ano, as brincadeiras de sala de aula aparecem como uma
“compensacdo” relacionada ao comportamento das criangas. Quando a turma consegue
realizar as propostas previstas para o dia, por exemplo, a professora propde algum jogo
coletivo para memorizar o conteido. Novamente, a linguagem do brincar ¢ diminuida
para fortalecer objetivos didaticos. As criangas, no entanto, parecem reverter o jogo a seu
favor: em uma das situagdes observadas, a professora prepara uma “competicido”
envolvendo o resultado da tabuada. Dias depois, duas criangas, no corredor, apropriam-
se da brincadeira didatica e usam-na para resolver quem escolherd o time na hora do

intervalo: “Vai, faz assim: quem acertar 6 vezes 5 escolhe primeiro”.
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Sobre o brincar na sala de aula, as criangas do 5° ano nao relacionam as “li¢des”
escolares com brincadeira e afirmam que “fazer joguinho é no 1° ano” (Giovani, 10 anos).
Ele também nos diz que tem hora para brincar na sala de aula (quando terminam o que
estd na lousa ou quando a professora falta e, entdo, podem ir para a quadra) e que, quando
podem brincar, escolhem conversar ou jogar Stop. Paula completa dizendo que quando
terminam a licdo, podem fazer desenho livre (quem tiver folha de casa) e que isso ¢
considerado uma brincadeira também.

Em um dos momentos da conversa apontam, inclusive, que o professor de leitura
“brinca demais”, em vez de dar aula: “Ele fica com muito mimimi, joguinho, musica, [...].
Parece que nem tem nada pra ensinar. Fala logo, ué¢”. Nao foi possivel fazer andlises mais
aprofundadas, que demandariam observagdes de aula, mas nos parece que, para essas
criangas, forjar uma situacdo de brincadeira ndo ¢ uma atitude aceita por eles — ao
contrario das criancas do 1° e 2° anos, que dizem gostar quando a professora traz uma
musica, um desenho ou “quando tem que ler cada um uma parte do texto e muda de quem
1€, quando a professora bate palma. Passa rapido e ¢ engracado” (crianga do 2° ano). De
certa maneira, depois do 1° ano, ¢ possivel afirmar que as criangas ja sabem que sempre
ha algo a entregar, a mostrar. E aprendem que, desde que seja dentro das condigdes
controladas pelo adulto, elas podem brincar um pouco.

Ao serem questionadas sobre quais sdo os critérios para que uma atividade seja
considerada brincadeira ou para que seja considerada licdo, ou seja, como sabem se estdo
brincando ou se estdo fazendo li¢ao, as respostas das criangas diferem segundo o ano que
estao cursando. Para o 1° ano, conforme exposto, tendem a identificar brincadeira em
quase tudo o que fazem. Para o 2° ano, estdo brincando quando ¢ uma atividade entre
criangas e fazendo licdo quando ¢ uma atividade que o adulto solicita. A atividade de estar
falando sobre as fotografias, por exemplo, foi considerada uma ligdao. Ou seja, o que
legitima a licdo ¢ a autoridade de um adulto. Em compensacdo, uma atividade proposta
pelo adulto, mesmo que seja divertida, ndo tem legitimidade como brincadeira — sempre
serve para alguma coisa e, frequentemente, para avalia-los.

Para o 5° ano, apesar de ter “hora para brincar”, estar brincando ou estar fazendo
licdo “depende da pessoa” — as criangas que participaram da conversa consideram que
brincar e fazer licdo ndo sdo atividades que se excluem; citam que quando podem, por
exemplo, sentar em duplas, podem brincar/conversar e estudar/fazer a ligdo ao mesmo

tempo:
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Giovani, 5° ano: Aqui, por exemplo. A gente ta brincando e
conversando e estudando. Fazendo o que a gente quer, porque ta
deitado, descontraidos, tem gente com bolinha na mio, tem gente
sentada, deitada ou de fantasia, mas a gente ta fazendo o que precisa.
Nao precisa ser s6 “faz licdo, faz licdo, faz li¢do”. Pode brincar um
pouco, pode. Nos limites, no respeito.

Paula, 5° ano: Melhor até para os professores. Eles podem brincar
também, desse jeito. Fica muito cansativo ficar s6 na lousa escrevendo
ou s6 na cadeira copiando. (Material em audio, 2017)

Giovani e Paula expressam o que, para esta pesquisa, poderia significar o brincar
na escola de Ensino Fundamental: ndo se trata de uma atividade especifica, presa no
tempo € no espago, mas, sim, de uma postura diante da atividade de estudo sobre o mundo,
capaz de envolver adultos e criangas em sua poténcia de “saber”.

Delalande (2011), em uma pesquisa sobre o recreio escolar, afirma que o brincar
¢ frequentemente visto como “um momento de pausa e vigilancia por parte dos
professores, que nele veem uma maneira de seus alunos recriarem as forgas necessarias
aos trabalhos escolares” (p. 23). No contexto pesquisado, ndo parece ser diferente. Ao se
criarem espagos especializados para o brincar (por exemplo, parque e brinquedoteca),
incorporam-se discussdes sobre o “ter crianga na escola”, mas nao aparecem, até o
presente momento, discussdes sobre a experiéncia de brincar na escola de Ensino
Fundamental, como forma de respeitar a especifica relagdo com o mundo, com os outros
e consigo mesmas que estabelecem as criangas. Distantes também estdo as discussdes
sobre o brincar como atividade tipicamente humana, como Giovani e Paula,
anteriormente, afirmam desejar. No entanto, as fotografias e as conversas sobre as
fotografias permitem afirmar que, durante a infancia, o brincar ¢ uma forma infantil de
ser ¢ de estar no mundo. Mesmo diante dos tempos e espacgos escolares que sugerem o
objetivo de disciplinar esse brincar (incorporando o discurso de que o tempo de brincar

fortalece o tempo de aprender), as criangas — felizmente! — brincam.
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Fotografia 55 — Roda de conversa com criangas de 5° ano, fotografia da pesquisadora.

72/

3.1.1 A producgao de cultura infantil por meio do brincar

Reconhecemos que a escola pesquisada nao oferece diversidade suficiente de
experiéncias para o brincar, promovendo o que Muller (2009) conceitua como “brincar
especializado”. Para além das iniciativas da auxiliar de vida escolar citada, ndo se notaram
iniciativas dos adultos buscando qualificar o brincar das criangas, por exemplo, por meio
do uso de jogos pensados para os diferentes grupos etarios e da propria participagdo do
adulto como brincante.

A pesquisa, no entanto, permitiu reconhecer aquilo que Bruno (2° ano) diz que as
criangas “inventam” as situagdes de brincadeira, apesar da aparente falta de conhecimento
dos adultos sobre como qualificar o espaco do brincar na escola. Essa ideia ¢ coerente
com o que ressalta Muller (2012, p. 298), quando se refere a “espagos informais, muitas
vezes nem percebidos pelos adultos, mas que tem um significado proprio para as
criangas”, e permite afirmar que a experiéncia de brincar na escola ¢ um dos pilares da
construcao de cultura infantil. Destaca-se, para exemplificar, o trecho a seguir, transcrito

a partir da saida fotografica com a turma de 1° ano:

Luany, 1° ano: Aqui na escola tem um lugar que ¢ assustador. Parece
tipo assim um breu...

Ryan, 1° ano: Onde ¢?

Luany: Vem, vem, vamos 14, vou mostrar para voces.

Ryan: Podia ter, tipo assim, um tinel para ir para l4.
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Luany: Mas tem, tem um tinel na hora que entra. Mas ele s6 funciona
a noite. Quer que eu te mostre?

[Risos do Ryan]

Luany: E verdade. E um lugar muito perigoso, muito assustador.
Assustadoramente perigoso. Vamos la. Perai que vou ver se ta limpo.
Ta limpo, vamos que a barra ta limpa.

[Saimos da brinquedoteca e seguimos atras de Luany pelo curto
corredor. Ela continua a historia]

Luany: E por aqui. Aqui. Nessa porta. Minha irma que me contou que
aqui mora uma aranha gigantesca. Ninguém nunca entrou aqui.
Ninguém nunca se ousou a entrar. Minha irma me contou que ¢ uma
lenda. Aqui, a noite, aqui dentro mora uma aranha. (Material em audio,
2017)

Os “lugares assustadores” e os “animais peconhentos”, muito presentes no
imaginario infantil, aparecem na historia de Luany. E provavel que Luany esteja
inventando na hora o que esta contando — em conversa anterior, com Ryan, sobre filmes
de terror, ela pode ter encontrado algumas dessas ideias. Mas ndo podemos afirmar se,
em algum outro momento de sua experiéncia na escola, ja tinha imaginado uma aranha
como moradora do quartinho da frente da brinquedoteca. Também ndo € possivel
desconsiderar que sua irma mais velha realmente possa ter partilhado essa histéria com
ela. O fato ¢ que tanto as expressdes narrativas quanto a afirmagdo de que uma crianca
mais velha conhece essa historia chamam a atengao dos colegas, que decidem, inclusive,
fotografar o buraco da maganeta, para ver se existe alguma aranha atras da porta. Ao

fotografarem, veem que atrds da porta so existe uma cadeira.

Fotografia 56 — “Esconderijo da aranha”, crianga do 1° ano.
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Luany continua investindo na historia de que a aranha estaria dormindo e so
apareceria durante a noite. As criancas se entretém durante o percurso, discutindo sobre

formas de matar a aranha.

Luany: Tem sim. E uma lenda que a noite a aranha sai para passear pela
escola. Ninguém nunca se ousou a entrar nesse lugar. Ela s6 aparece a
noite.

Ryan: Ah é? Entdo eu vou vir aqui & noite e matar a aranha.

Luany: Se matar a aranha, a escola inteira acaba. Desmorona. Diz a
lenda que uma pessoa entrou aqui na escola a noite e desapareceu. Um
homem. Diz a lenda que depois de 10 dias ninguém sabia onde o corpo
se foi... (Material em audio, 2017)

Essa ¢ uma demonstragdo tipica de que, ao brincar, as criancas constroem suas
historias, reinterpretando o mundo em que vivem e, inclusive, apropriando-se de outras
formas de organizar a linguagem — claramente, Luany ndo faz uso de expressoes
cotidianas, acessando, provavelmente, experiéncias prévias com historias narrativas.

Pedro, do 1° ano, também reinterpreta e cria uma historia sobre um espaco que

existe atras da escola:

Pedro, 1° ano: Vamos 14, eu vou mostrar para voc€. La era uma floresta.
Aqui toda a escola era uma floresta. E aqui viviam os dinossauros. Era
uma floresta. Debaixo dessa escola. Todo mundo sabe que tudo era uma
floresta. E ai viveram os dinossauros, em 1910. Ai mataram os
dinossauros pra gente poder viver.

Pesquisadora: Quem matou o dinossauro?

Thiago, 1° ano: Nada a ver, Pedro. Colocaram uma dinamite, dai
explodiu tudo.

Pesquisadora: Quem colocou uma dinamite? Aqui na escola?

Thiago: Nao na escola. Quando era uma floresta.

Pesquisadora: A dinamite matou os dinossauros?

[Thiago e Pedro se olham]: Isso.

Pesquisadora: E os dinossauros ficaram mortos aqui? Onde ficaram os
corpos deles?

Pedro [apontando o chdo]: Aqui. Sumiram os corpos. Ficaram s6 os
0SS0S.

Helena, 1° ano: Meu cachorro ja achou um osso.

Pesquisadora: Aqui na escola?

Helena: Nao. La na minha casa.

Pedro: E osso de dinossauro.

Pesquisadora: Vocé acredita em dinossauro, Heloisa?

Pedro: Dinossauro nao ¢ lenda. Eu ja vi no livro.

Thiago: Euja vina TV.

Helena: E que... eu nio sei.

Thiago: Os dinossauros também ninguém sabe porque ninguém nunca
viu.
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Pedro: O meu tataratataravo ja viu. Vem, vem ver onde ficavam os
dinossauros.

Pesquisadora: Quais tipos de dinossauros sera que ficavam aqui?
Pedro: Uns tipos grandes.

Pesquisadora: Quantos sera que cabiam aqui?

Pedro: 1, 3 ou...400.

Pesquisadora: Acho que se fossem 400 eles ficariam meio amontoados.
Pedro: E, eles ficavam amontados. Eu vou fotografar os dinossauros.
(Material em audio, 2017)

Fotografia 57 — “Quadra”, crianga do 1° ano.

Na narrativa de Pedro, encontram-se saberes sobre o mundo, que ele mobiliza para
poder explicar a existéncia e a extingdo dos dinossauros. Valorizando o movimento de
formulagao de hipdteses das criangas, ndo ofereco respostas. Pedro demonstra que sabe a
diferenca entre lendas e informacao cientifica vinda dos “livros”. Localiza os dinossauros
emuma “data” — 1910 —, em uma aparente tentativa de organizar o tempo. Provavelmente
nao tem a informag¢dao de que os seres humanos, mesmo os mais velhos, como seu
tataravo, ndo conviveram com dinossauros, mas parece ja saber que eles entraram em
extingdo apds um fendmeno externo, que, no caso, ele aceita ser a “dinamite”.

Apos fotografarem o espaco dos dinossauros, o grupo segue para a diretoria. L4,
coincidentemente, a diretora comeca a mostrar quadros na parede, com imagens da época
em que a escola foi fundada. Saber que a escola nem sempre foi da mesma forma parece

fortalecer a ideia de Pedro de que ali vivam dinossauros:

Diretora: Vou mostrar outra coisa para vocés... Essa parede aqui conta
a historia da escola, como era a escola ha muito tempo atras, antes de
ser assim como vocés conhecem hoje.

Pedro, 1° ano: Quando tinham os dinossauros?

Diretora: Dinossauros? Nao. Muito depois dos dinossauros.

Helena, 1° ano: Mas aqui era uma floresta?
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Diretora: Antes, muito tempo antes devia ser uma floresta. Mas as fotos
sdo desde quando a escola foi construida.

Pedro: Viu. Eu falei que era uma floresta ¢ que tinham dinossauros.
(Material em audio, 2017)

Fotografia 58 — “Quadros”, crianca do 1° ano.

As criangas do 2° ano também incorporam o fotografar no momento de
contarem/inventarem historias. Na saida fotografica, Breno diz que precisamos tirar fotos
rapidamente, porque € perigoso a chuva “apertar”, o raio cair na arvore e matar a gente.

E continua:

Bruno, 2° ano: Sabia, tia, que aqui tem um enigma que nessa parte da
quadra era um cemitério?

Pesquisadora: Um enigma?

Vitéria, 2° ano: E. As meninas do 5° ano que contam que aqui era um
cemitério. Que ficam enterradas as pessoas aqui.

Bruno: Deve ser mesmo. Minha avé me disse que os mortos ficam
embaixo da terra e perto das arvores. E as vezes até eles colocam uma
pedra para dizer que embaixo tem um morto. Igual ali. (Material em
dudio, 2017)

”Pedra”, crianga do 2° ano.
o3, S 1': e 3
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Novamente, as mesmas caracteristicas se repetem: para explicar o espago da
escola, criam enredos que envolvem medo ou temas assustadores (morte, aranhas,
dinossauros, dinamite etc.), legitimam a historia usando a autoridade das criancas mais
velhas (no caso de Pedro, ele usa o tataravd) e usam a fotografia como motivo para
“comprovar” ou “registrar” a narrativa.

Outro trecho semelhante, com a turma do 5° ano, também ilustra a producao de
cultura infantil por meio do brincar. Acessando a quadra, durante a saida fotografica, as
criangas mostram pichagdes nos azulejos e dizem que foram feitas pelos adolescentes do
8° e 9° anos. Contam que esses adolescentes, durante a noite, invadem a escola para fumar,
beber e fazer “altas festas”. Isabela (10 anos) conta até que eles usam a “parte
abandonada” para ter relacao sexual. A “parte abandonada”, onde, para as criangas de 5°
ano, os adolescentes fazem “altas festas” durante a madrugada, ¢ o mesmo lugar onde
“vivem” os dinossauros de Pedro, do 1° ano.

Pergunto, entdo, o que eles fariam, nessa situagdo, se fossem a diretora. Isabela
responde que “isso ¢ caso de policia, delegado, prisdao!”. Todos riem e ela, nesse
momento, comeg¢a a fingir que ¢ uma investigadora ¢ que vai mostrar “todo o caso”.
Isabela modifica a voz, os gestos do corpo, finge que sua mao ¢ um microfone e comega
a falar e ir em dire¢do ao lugar onde acontecem as “altas festas”. Giovani (5° ano) logo
entra em cena, também modifica sua voz e finge estar filmando a investigacao policial.
Todo o vocabulario das duas criangas, nesse momento, ¢ orientado por trejeitos e
expressoes que indicam que uma investigacao esta acontecendo. Isabela, quando entra no
que ela chama de “cena do crime”, diz estar procurando por “vestigios como garrafas de
bebida e camisinha”. Giovani realmente tira varias fotos desse trajeto e percebemos que
isso se transforma em um jogo para eles.

Contamos para eles que todos os grupos fotografaram aquele espaco e que cada
grupo atribuiu um sentido diferente para aquele lugar. Giovani diz: “Deve ser porque todo

mundo queria que aqui fosse diferente”.
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Fotografia 60 — “Espago atras da quadra”, crianca do 5° ano.

e
R

As quatro historias destacadas anteriormente (a da aranha misteriosa, a dos
dinossauros, a do cemitério ¢ a da “cena do crime”) sdo exemplos do que Delalande
(2009) define como socializagdo horizontal, ou seja, sdo aprendizagens construidas pelas
criangas e entre as crian¢as, com a menor interferéncia possivel do adulto, embora estejam

permeadas por normas e valores socialmente sustentados:

Por suas praticas no patio da escola, elas proprias [as criangas]
contribuem para seus aprendizados e desenvolvem seu oficio de aluno
para além das competéncias necessarias a instrucdo escolar. Elas se
apropriam do patio, fazendo dele seu territorio, aproveitando esse
espaco que os adultos lhes concedem ou lhes dedicam para ai inscrever
sua identidade infantil. [...] Mas para além dessa integracdo que supde
a aquisicdo de competéncias sociais inegaveis, o conjunto dos
aprendizados que se adquire no recreio so pode incitar os professores a
levar em conta a crianga, para além do aluno (DELALANDE, 2009, p.
39).

Analisamos, portanto, algumas das situacdes que permitiram identificar como o
brincar na escola pesquisada tem sido focalizado. No brincar, a crianga demonstra suas

formas de apropriagdo do mundo; constréi, fortalece e reinterpreta relagdes consigo, com
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os outros (sejam eles adultos, sejam criangas) e com o saber sobre o mundo. As relagdes
que as criangas estabelecem com o conhecimento sobre o mundo ndo sdo, como Vvisto,
totalmente concretas e lineares. O movimento de buscar por respostas, alternando
realidade e fantasia, ampara a constru¢do de conhecimentos.

As criangas imitam de maneira interpretativa os adultos, mas ndo buscam ou
aceitam passivamente as regras impostas por eles. A brincadeira é, também, o momento
de questionar e reinterpretar a logica adultocéntrica. Nesse sentido, sugerem alteragdes
nas regras escolares, principalmente em relagdo a dindmica das aulas — “ndo precisa ser
s faz ligdo, licdo, licdo” (Giovani, 5° ano).

A intengdo deste estudo com esses destaques ndo foi expor as praticas dos adultos
envolvidos — as pesquisas destacadas no levantamento da produgdo académica sobre o
tema mostram que a necessidade de olhar para o tempo infantil e para a atividade de
brincar ¢ um desafio contemporaneo, visto que “a colonizagao dos tempos da infancia da-
se pelo principio do medo que se tem do 6cio infantil” (GIMENO SACRISTAN, 2005,
p. 69).

Como dito anteriormente, a instituicdo tem bons resultados nas avaliagOes
externas e ¢ uma escola de tempo integral, cujo curriculo parece estar sendo construido
em torno da maxima ocupagao do tempo das criangas e da fragmentacdo do tempo de
brincar e do tempo de estudar, sendo o brincar visto como uma “compensacao”, um
“prémio” ou um elemento “facilitador” da atividade de estudo. Observar e escutar as
criangas evidencia, no entanto, que a brincadeira marca a producao de cultura infantil —
conforme aponta Sarmento (2005, p. 11), a ludicidade, a imaginagao, as interagdes sociais
e a repeticdo sdo eixos que estruturam as culturas infantis.

Na sequéncia do texto, analisa-se como os dados da pesquisa permitem pensarmos
os direitos das criangas de participar e de aprender no espago escolar e quais relacdes com

o saber estdo sendo fomentadas.

3.2 Participar

A participacdo das criangas no ambito escolar € tema de estudo de pesquisadores
preocupados com a infancia na escola (BARBOSA, 2007; QUINTEIRO e CARVALHO,
2007; SARMENTO, 2011). Em sintese, compreende-se que esses autores dialogam entre
si ao afirmarem que a escola precisa legitimar a cultura infantil como medida necessaria

ao fazer pedagogico, reinventando a cultura escolar, adultocéntrica e homogeneizadora.
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Segundo Barbosa (2007, p. 1076), ao legitimar as culturas infantis, a escola ressignifica
seu espaco de atuacdo, construindo novas culturas (ou contraculturas), “tendo assim uma
maior possibilidade de propiciar condi¢des de efetiva aprendizagem das criancas”.
Escolha teorica semelhante norteia o0 documento Curriculo Integrador da Infancia
Paulistana. Em secdo denominada “Autoria e Protagonismo”, o documento elucida que
“promover o envolvimento e a participacdo das criangas contribui fortemente para mudar
a forma artificial e fragmentada como a escola tem tradicionalmente apresentado o
conhecimento para as criangas” (SAO PAULO, 2015, p. 39). Além de inter-relacionar a
participacdo e a amplia¢do das oportunidades de aprendizagem das criangas na escola, o
documento aponta que garantir a participacdo € condigdo para reconhecer as criangas
como sujeitos, sem o que a promog¢do da infancia em sua plenitude estaria ameagada. O
trecho do documento destacado a seguir cita a pesquisadora Suely Mello para fortalecer

a relacdo entre a participagao e o reconhecimento da crianga como sujeito:

A crianga aprende quando ¢ sujeito na vivéncia, na experiéncia, isto &,
quando participa nos processos vividos com o corpo, a mente € as
emogdes ¢ nao como executora do que foi pensado pelo educador e pela
educadora. O ser humano aprende ao se colocar de corpo inteiro nos
processos. Nesse sentido, as criangas, seja na educagdo infantil, seja no
ensino fundamental, precisam tomar parte nas situacdes em que se
planeja, avalia, propde, fazem-se escolhas, tomam-se decisdes,
resolvem-se problemas, argumenta-se e aprende-se a pensar (MELLO,
2015, p. 3).

Também o Conselho Nacional de Educagao (CNE), via Parecer n° 11/2010, que
dispde acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove
Anos, dedica atengdao ao tema da participacdo das criancas na escola. No decorrer do
texto, afirma-se que a ampliacdo do tempo de escolaridade obrigatoria esta fortemente
relacionada ao direito a educagdo, entendendo a escola tanto como espaco para exercer a
cidadania e os direitos civis, politicos e sociais quanto espago para a “criagao de novos
direitos e de novos espagos para expressa-los” (BRASIL, 2010, p. 3). O direito a educacao
e o exercicio da cidadania ocorrem, de acordo com o documento, pela busca da qualidade
social da educacdo, embasada em trés prioridades: a exigéncia de participacdo e de
democratizacdo, o compromisso com a superagdo das desigualdades e injusticas € o
compromisso com a igualdade de acesso ao conhecimento por todos. Essas prioridades
devem nortear a revisdo do PPP e do curriculo das escolas, que “devem ter por base a

abordagem democratica e participativa na sua concepgdo e implementagdo” (BRASIL,
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2010, p. 2). A gestao democratica e participativa €, portanto, um dos pilares para o Ensino
Fundamental de nove anos.

No mesmo sentido que o apontado pelo Curriculo Integrador da Infancia
Paulistana, o documento nacional afirma que a participacdo dos alunos s6 pode ser
efetivamente viabilizada se eles forem reconhecidos como sujeitos centrais no

planejamento curricular:

No projeto politico-pedagogico e no regimento escolar, o aluno, centro
do planejamento curricular, deve ser considerado como sujeito que
atribui sentidos a natureza ¢ a sociedade nas praticas sociais que
vivencia, produzindo cultura, recriando conhecimentos e construindo
sua identidade pessoal e social. Como sujeito de direitos, ele deve tomar
parte ativa na discussdo e implementagcdo das normas que regem as
formas de relacionamento na escola, fornecendo indica¢des relevantes
a respeito do que deve ser trabalhado no curriculo ao tempo em que
precisa ser incentivado a participar das organizagdes estudantis. Dentro
das condigoes proprias da idade, mesmo as criangas menores poderdo
manifestar-se, por exemplo, sobre o que gostam e ndo gostam na escola
e também a respeito da escola com que sonham (BRASIL, 2010, p. 17).

Avalia-se que o documento ndo explicita quais decisdes administrativas e
curriculares poderiam ser efetivamente reorganizadas a partir da participagdo das
criangas; no entanto, anuncia que valorizar o carater lidico da educagao e o trabalho ja
iniciado na Educacdo Infantil ¢ uma forma de garantir que as aulas sejam “menos

repetitivas, mais prazerosas ¢ desafiadoras e levando a participagdo ativa dos alunos”

(BRASIL, 2010, p. 21). E acrescenta:

A escola deve adotar formas de trabalho que proporcionem maior
mobilidade as criancas na sala de aula, explorar com elas mais
intensamente as diversas linguagens artisticas, a comegar pela
literatura, utilizar mais materiais que proporcionem aos alunos
oportunidade de raciocinar manuseando-os, explorando as suas
caracteristicas e propriedades, a0 mesmo tempo em que passa a
sistematizar mais os conhecimentos escolares (BRASIL, 2010, p. 21).

O documento municipal aponta, nesse sentido, que a reorganizacdo das relagdes
de comunicagdo entre adultos e criangas pode potencialmente alterar as representacdes de
crianga disseminadas, superando os moldes mais adultocéntricos de tomada de decisao,
que tendem a pensa-la como um objeto de trabalho do adulto — o que ¢ considerado razao
primeira para a alienacdo das criancas em relacdo a escola e ao seu proprio processo de

aprendizagem. O documento aponta para a necessidade de engaja-las em processos de
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tomada de decisdo para que sejam incentivadas a construirem um sentimento de
“responsabilidade social” em relag@o a escola, o que poderia fortalecer suas experiéncias
de aprendizagem. O trecho a seguir exemplifica iniciativas que poderiam ser efetivamente

reorganizadas a partir da sua participacao:

Criangas maiores na Educagio Infantil e no Ensino Fundamental podem
ser profundamente envolvidas na vida que educadoras e educadores
organizam para elas nas Unidades Educacionais: ndo s6 quando se da a
conhecer o planejamento diario, mas em todas as situagdes de
organizacdo dos espacos e dos tempos, na organizagdo e ampliagdo dos
materiais, na proposi¢do de experiéncias, na avaliacdo permanente, na
conducdo das relagdes. Enfim, as criangas aprendem quando fazem
parte, quando acompanham os processos vividos como sujeitos
pensando junto, planejando junto, avaliando junto, participando nas
tomadas de decisdo e nas escolhas. Além disso, a participacdo nas
decisdes sobre escolhas dos temas discutidos na Unidade Educacional,
por exemplo, cria condigdes para que as experiéncias vividas facam
sentido para as criancas. Essa é uma condigdo para aprender e para
exercitar o controle da vontade (da disciplina controlada pela propria
crianga que é fundamental para aprender qualquer coisa) (SAO
PAULO, 2015, p. 38).

Esta pesquisa busca dialogar com autores que pesquisam a tematica (BARBOSA,
2007; QUINTEIRO e CARVALHO, 2007; FERNANDES, 2009; SARMENTO, 2011) e
com os documentos citados a fim de compreender como as criangas reconhecem e
vivenciam seu direito de participar na escola, visto que as criancas sao competentes e,
quando escutadas, contam tanto sobre as percepgdes que possuem a respeito do contexto
quanto sobre como fazem uso dos tempos e espagos para participar, produzindo novas
l6gicas, como criangas e alunos que sdo.

Natalia Fernandes (2009, p. 303), pesquisadora portuguesa, define como espagos

de participagao:

espagos de escuta das criangas, de comunicacdo, de didlogo, para os
quais confluem as intersubjetividades daqueles que falam e daqueles
que ouvem € nos quais se reconstroem interpretagoes da realidade social
desses actores. O direito a expressdo €, assim, um momento em que 0s
individuos, criancas e adultos, partilham com outros actores sociais e
tornam publicos pensamentos e expectativas, promovendo a constru¢ao
de uma identidade pessoal e social.

Amplia-se aqui essa perspectiva: assim como o brincar, a participacdo também ¢
atividade infantil, sendo as criancas sujeitos potentes e participes, para além das

possibilidades criadas (ou ndo) pelos adultos.
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Ao participar, as criangas interagem, reproduzem as explicagdes proferidas pelos
adultos (ou por outros parceiros) e reinterpretam essas informagdes com sua logica
infantil — conceito que Corsaro (1997, apud BARBOSA, 2007, p. 1064) define como

»31 A escola, portanto, por propiciar esse encontro entre

“reprodu¢do interpretativa
adultos e criangas e entre estas, configura-se, por maxima, um espago potente de
participacdo e de interagdo (mesmo quando essas ac¢des infantis ndo sdo legitimadas pelos
adultos), exercicios que ancoram a atividade de aprender ¢ a relagdo com o saber.

Escutar as criangas, principalmente durante as saidas fotograficas, significou criar
esse “espaco de escuta”. Nesses momentos, as criangas, de maneira geral, apresentavam
um comportamento mais espontaneo, se comparado ao observado em sala de aula®. As
rodas de conversa foram realizadas no chiao da brinquedoteca, o que também parece ter
sido uma escolha que levou as criangas a construir falas enriquecidas por um saber proprio
infantil, em vez de um cenario tipico de entrevista formal — que poderia fazer se sentirem
intimidadas pela posi¢do de poder supostamente exercida pelo adulto-entrevistador.
Portanto, o proprio caminho da pesquisa constituiu-se como fonte para refletir sobre a
participacdo e a interagao infantis, em seu sentido mais amplo.

Essa escuta certamente comprova que as criangas estao atentas ao contexto social
em que estdo inseridas e interpretam-no a sua maneira. Por exemplo, ao classificarem a
escola onde estudam como “um paraiso” (Pamela, 5° ano) ou como “50% preparada”
(Isabela, 5° ano) para receber os alunos e ensinar, as criangas apontam que o que falta
para aprenderem melhor ¢ uma relacdo entre adulto e crianga mais respeitosa, na qual
adultos legitimem a voz das criangas, além de melhorias no espago fisico.

A relagdo entre professor e aluno também ¢ apontada pelas criancas do 5° ano, que
se dizem incomodadas com as variagoes de humor da professora, ora permitindo a
participacdo, ora impedindo. Giovani (5° ano) conta que, na semana em que a pesquisa
estava acontecendo, por exemplo, ele havia sido mandado para fora porque estava falando

demais e que ndo teve tempo nem de argumentar que estava conversando com o colega

S Como exemplo desse processo, foi citado, anteriormente, o exemplo de Pedro, que encontra nas
fotografias antigas mostradas pela diretora um motivo para legitimar sua hipétese de que, antigamente,
viviam dinossauros no espago da escola. A construcdo conceitual de Corsaro (2009) permite afirmar que as
criangas se apropriam de saberes que circulam socialmente e reinterpretam-nos a sua maneira.

2 No decorrer das observagdes realizadas, apenas no 1° ano as criangas respondiam as solicitagdes da
professora para que dissessem sobre o que estavam estudando, por exemplo. Ainda assim, as respostas das
criangas eram sempre em torno de “ler, escrever e contar” ou atividades rotineiras: “aprendendo a brincar
de massinha, de pintar”.
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ao lado sobre o conteudo. Ele termina dizendo: “Mas também nem adianta argumentar
quando essa professora estd de mau humor, melhor pegar as coisas e sair da sala”.

As criangas do 5° ano demonstram ter se acostumado com situagdes como essa
descrita. Mas essa relagdo com o adulto-professor ¢ percebida de diferentes formas: as
criancas do 1° ano consideram que o grito, por exemplo, ¢ uma atitude valida e necessaria
para controlar o comportamento das criangas. Luany (1° ano) afirma que, se fosse
professora, também iria gritar para chamar a aten¢ao dos alunos que fazem bagunca. As
criangas menores parecem legitimar o adulto (e suas atitudes) como expressdo de
autoridade inquestionavel. As criangas do 5° ano, por sua vez, criticam a posi¢ao dos

professores (como exemplificado) e sua necessidade de estar sempre certos:

Giovani, 5° ano: Mesmo se o professor vai la e por exemplo coloca 5 +
3 é 7. Dai o aluno fala que ndo, mas o professor fala pro aluno ndo dar
opinido, porque ele € aluno e ndo professor. Mas, tipo assim, as vezes a
opinido do aluno importa. Ndo s6 a do professor. Se o aluno ndo puder
dar opinido, o aluno vai achar que o professor sempre ta certo, mas as
vezes ele erra. (Material em audio, 2017)

Em relagdo a interacao entre os sujeitos da escola, as criancas fotografam relagdes
conflituosas entre elas e criangas e adolescentes mais velhos. As do 1° ano, por exemplo,
justificam que o cadeado do parquinho esté ali para que as do 3° ano ndo entrem e nao as
machuquem. As criancas do 5° ano fotografam os espagos da escola e dizem que sdo os
adolescentes do 8° e do 9° anos que depredam o espago escolar. E possivel levantar a
hipdtese de que ndo existam, na escola, agdes que busquem problematizar ou refletir sobre
essa interagdo entre os alunos mais novos e os mais velhos e que discutam o que significa
participar no ambiente escolar.

As criangas do 5° ano repetem varias vezes que os adolescentes nao aprendem
nada na escola. Dizem que eles também fazem outras “artes”: colocam bomba caseira no
lixo, quebram o bebedouro ou colocam bolinhas de papel higiénico no lugar onde sai
agua, para impedir a saida de 4gua etc. Para essas criangas, os adolescentes “s6 vém na
escola para guerrear, depredar ou... vocé sabe, namorar, fumar escondido” (Isabela, 5°
ano). E prosseguem: “Vocé acha que eles querem saber de estudar? Eles nem participam,
nem da Mostra Cultural. Também, nem tem o que mostrar” (Giovani, 5° ano); “Tem
professor que entra e sai sem nem da aula, sem nem falad, deixam eles 14, se matando”
(Felipe, 5° ano). Ou seja, elas construiram a hipdtese de que a forma pela qual os

adolescentes participam na escola se resume a depredar o espaco escolar (se afastando,
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cada vez mais, da relacdo com o conhecimento escolar). Nesse sentido, nota-se que as
paredes da escola guardam e comunicam apenas essas marcas, refor¢cando essa visdo, em
vez de anunciarem o que os adolescentes fazem na escola em termos de producdo de
conhecimento e aprendizagem. Isso certamente interfere na constru¢do de expectativas
pelas criangas em relagdo aos proximos anos na escola: “Todo mundo fica até o final da
escola, mas podia pular essa parte e ir trabalhar logo” (Paula, 5° ano).

Os dados da pesquisa ndo demonstram um espago de participacdo e de interagao
potente para favorecer a cultura infantil. Nas atividades pedagdgicas, o contato entre as
criangcas parece ser, a todo momento, controlado pelo adulto-professor, cujas
representacdes em torno do que se configura como condi¢des ideais para a aprendizagem
parecem estar, de maneira geral, relacionadas a necessidade de siléncio e de
direcionamento do adulto. Os momentos nos quais as criangas podem trabalhar em duplas
ou trocar de lugar sdo encarados como “prémios”’, sem qualquer relagdo com a
possibilidade de a aprendizagem ser ampliada quando o didlogo com outras criancas ¢
favorecido. A fotografia a seguir, tirada por uma crianca do 5° ano, retrata um desses

momentos:

Fotografia 61 — “Lic8o em dupla”, crianca do 5° ano.

g - -~ g e -
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Paula (5° ano) explica que, nesse dia, a professora permitiu que sentassem em
grupo, porque eles tinham se “comportado” na preparacdo da Mostra Cultural (evento
aberto as familias onde ficam expostos trabalhos escolares) e “ajudaram a professora a
em tudo o que precisava”. Essa fala sugere que o evento apresenta mais o trabalho da

professora do que das criangas. Pergunto se trabalhar em dupla ¢ uma rotina na escola, e
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as criangas do 5° ano dizem que “ndo, ndo”, ddo risadas e reafirmam “claro que nio”.
Giovani diz que ¢ “mais cada um, a professora e a lousa”. Chama a atencdo a
“personificacdo” da lousa e questiono se a lousa ¢ importante na sala de aula. Felipe
responde: “Sim, claro. E um simbolo, né?”. Paula concorda: “Quando eu penso em escola,
penso em lousa”, bem como Felipe: “A professora nunca qué fica longe da lousa”.

A preparagdo das salas para a Mostra Cultural ¢ um tema que aparece nos trés
grupos, com ideias relacionadas a participacdo. No entanto, o trabalho parece ser mais
dos adultos do que das criangas. No 1° ano, quando pergunto como as criangas
construiram os cartazes de nomes e de aniversario que estao na sala de aula, eles contam
que foi a professora quem os fez — “E fez tudo na casa dela, tadinha! E ainda tem gente
que ¢ mal-educado com ela” (Clara, 1° ano).

Jaqueline (2° ano) fotografa a arvore exposta na parede do corredor, feita para a
Mostra Cultural. Nao sabe explicar ao certo a proposta que foi realizada pela professora,
mas demonstra ter gostado do resultado final — ela diz que foi a professora quem fez a
arvore, mas que a coruja cada crianca pintou do jeito que quis. Aparentemente, os
processos de criacao e participagcdo nesse espago escolar sao definidos pelo adulto, que
orienta a criagdo das criangas. Como a fotografia mostra, as produgdes ficaram bem
parecidas, mas Jaqueline parece ter ficado satisfeita com o grau de autonomia e

participacao que lhes foi concedido.

Fotografia 62 — “Arvore de coruja”, crianca do 2° ano.

Uma colecao de desenhos em folha sulfite, também exposta na Mostra Cultural, ¢
fotografada por Vitdria (2° ano). Ela explica que todas as vezes que a professora lia um

livro, os alunos faziam um desenho da capa do livro lido. Outras criangas também
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fotografam os desenhos e falam sobre os livros que leram, relembrando as historias e
expressando emocdes diferentes: ora lembravam de alguma postura da professora como
leitora (por exemplo, imitando a fala dos personagens) e riam, ora comentavam que nao
haviam gostado de determinado desfecho e criavam outros. O comportamento das
criangas sugere que a proposta da professora conseguiu despertar interesse no grupo e
sentimento de participagdo. Esse foi um dos poucos momentos em que se notou o desenho

¢ a pintura das criangas sem moldes mimeografados.

Fotografia 63 — “Desenhos”, crianca do 2° ano.

As criangas do 5° ano também fotografam os trabalhos expostos dentro da sala de
aula, mas ndo demonstram maior interesse em contar o que fizeram na Mostra Cultural.

Resumem assim:

Giovani, 5° ano: Esses trabalhos mostram o que a gente exp0s na Mostra
Cultural, para os pais verem.

Pesquisadora: Vocés expdem durante o ano aquilo que aprendem? Para
consultarem...?

Felipe, 5° ano: Nao. E assim 6... A gente prepara quando ¢ quase Mostra
Cultural, dai quando € Mostra Cultural a gente enfeita a sala.
Pesquisadora: Mas e quando nao tem Mostra Cultural, vocés fazem o
que com os registros, com as atividades que vocés produzem?

Paula, 5° ano: A gente guarda dentro de uma caixa.

Felipe: Essas pinturas, a gente fava fazendo um projeto com a
professora de Artes, que era “Volta ao Mundo”.

Giovani: E vocé estudava a cultura, os costumes dos paises...
Pesquisadora: Quais paises vocés escolheram?
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Felipe: Franca.

Pesquisadora: Achei que vocés fossem escolher o Peru ou o Equador,
que sdo os paises das criangas da sala, ndo sdo?

Giovani: Sao. Mas a gente estudou Franga.

Pesquisadora: E por que vocés escolheram Franga?

Felipe: A professora que falou que era a Franca. (Material em audio,
2017)

Incorporar em seu fazer pedagdgico a participacdo das criangas parece ser um
desafio para os professores. Centralizadas neles, as decisdes sobre os temas estudados,
por exemplo, parecem nao ter significado para as criangas, que aparentemente se sentem
executoras daquilo que foi planejado para elas, e ndo com elas. A participacao so ¢ efetiva
quando as criangas sao percebidas e tratadas como protagonistas no processo de ensino e
aprendizagem, vistas como capazes de tomar decisdes em torno da sua aprendizagem. Ao
contrario, as decisdes tomadas exclusivamente pelos adultos supdem uma visdo de
crianga como elemento passivo, uma “tabula rasa”, como se os professores, por serem
adultos, pudessem determinar o que quisessem, sem escuta-las.

O objetivo, neste estudo, ndo ¢ apenas investigar os espacos que os adultos
concedem (ou ndo) a participagdo e a interacao das criancas. Para além disso, interessa
apreender a producdo da cultura infantil no cendrio escolar vigente, entendendo que a
participacdo das criancas no processo educativo ¢ um elemento importante, pois sao
sujeitos socialmente ativos, produtores de cultura e coprodutores de conhecimento no
processo de ensino e de aprendizagem. No reconhecimento das criangas como sujeitos,
as formas que elas elaboram para exercitar o direito de participar também foram objeto

de atengdo da pesquisa.

3.2.1 Participagdo: a expressdo do protagonismo infantil

No 1° ano, em todos os momentos, a presenga das criangas parecia se sobrepor a
da propria professora, mesmo com as suas tentativas de impor o siléncio e as regras. A
movimentacgdo das criangas, para além dos esfor¢os da professora em manter o controle
da situacdo pedagdgica, denuncia o quanto os corpos sdo centrais em uma turma de
criancas de 6 anos. Mesmo sentadas sozinhas, as criangas se mexem o tempo inteiro. Ora
cai o estojo, ora cai o caderno, ora eles mesmos caem das cadeiras. Seus movimentos sdo
acompanhados pelo olhar atento para a professora (do qual tentam se resguardar); ao

mesmo tempo, trocam pequenas risadas com os colegas. Levantam-se da cadeira muitas
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vezes para usar o banheiro, encher a garrafinha de 4gua, usar o apontador. Dessa maneira,
impedem o siléncio valorizado e exigido pela professora repetidas vezes.

A professora tenta impor regras para diminuir esse movimento — algumas criangas
cedem e obedecem; outras criam estratégias, tal como beber a agua da garrafa
rapidamente para poder buscar d4gua de novo. Em uma fotografia, Clara conta sobre uma
das tentativas de estabelecimento de regras pela professora para controlar essas
movimentagoes: “Esse potinho todo mundo traz na mochila, é para guardar as raspinhas

do apontador, para ndo ficar levantando toda hora”.

Fotografia 64 — “Potinho”, crianca do 1° ano.

No 1° ano, o momento de realizar as atividades ¢ disputado pelas criangas. Vérias
delas querem participar. Normalmente, essa participacdo acontece quando a professora
escolhe algumas criancas para soletrar uma palavra ou montar uma frase com a que foi
ditada (quem fica pedindo nao ¢ escolhido).

As criangas do 1° ano ndo demonstram interesse em relagdo ao tipo de atividade
que esta sendo proposta, mas, para elas, ser escolhidas pela professora, poder levantar e
ler ou inventar uma frase parece ser de grande importancia. Da mesma maneira, as
criangas desse grupo disputam entre si a realizagdo de outras atividades rotineiras (e
parecem considerar que executar essas tarefas significa participar): entregar as colas,
entregar ou recolher as folhas de xerox, distribuir agendas e cadernos, ir buscar dgua para
a professora e, principalmente, ser o primeiro ou a primeira da fila. O “terminar
rapidamente” também parece ser um prémio bastante valorizado — as criangas que

terminam a tarefa primeiro podem pegar brinquedos da estante ou ir mais cedo para o
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parque. As criancas, com base nessa regra, constroem suas proprias estratégias: no dia de
parque, por exemplo, muitas chegam dizendo que ja trouxeram o cabecalho feito de casa,
que ¢ para terminarem de copiar a ligdo mais rapidamente.

Muitas das a¢des do dia sdo marcadas por essa “busca por participar”’, embora as
formas de participagdo propostas pela professora nao estabelecam relagdes que confiram
centralidade ao saber escolar ou aos conteudos trabalhados. Alias, ao contrario, a cada
vez que a professora precisa “escolher” uma crianga, existem conflitos. Avalio que, pelas
praticas propostas, as criangas tém construido a ideia de que a participagdo ¢ concedida

aqueles que tém bom desempenho nas tarefas escolares ou aqueles que “‘se comportam”:

A proposta do dia era criar frases com palavras que estavam na lousa.
As criangas criavam as frases e, depois, liam para a professora.
Palavra 1: Chapéu.

Frases: O chapéu ¢ pequeno. O chapéu ¢ lindo. O chapéu é colorido. O
chapéu ¢ azul. [...]

Depois, a professora escolhia uma frase entre as citadas para registrar
na lousa.

Nesse momento, uma das criangas me cochicha:

— Aquela ali ¢ a Clara. A Clara é mais esperta que todo mundo. Pode
ver, a professora sempre escolhe as frases dela (Diario de campo, 2017).

Em lugar de apenas evidenciar elementos que permitem reconhecer uma visao
adultocéntrica nas atitudes da professora, as criangas estao a todo momento empenhadas
em significar o seu espaco ¢ em “decifrar” a escola de Ensino Fundamental, imprimindo
suas marcas e, muitas vezes, obrigando os adultos a dialogar com suas logicas de
entendimento dessa institui¢do. Isso ficou claro quando, por exemplo, a professora
precisou encontrar uma estratégia mais proxima da logica infantil para garantir o uso do
balango por todos (contar até 20 e ceder o balango para outra crianga). Em outro momento,
também para solucionar um conflito, a professora novamente se vé obrigada a se

aproximar da légica infantil:

Depois do intervalo, a professora os recebe perguntando: “Levanta a
mao quem brincou. Agora levanta a mao quem brigou”.

Um dos meninos cochicha para o outro:

Lucas: Vai, levanta a mao, a gente brigou.

Ryan: Deixa, deixa.

A professora escuta.

Professora: E vocés dois ai? Brincaram ou brigaram? Brigaram de
novo?

Lucas: E que a gente...
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Ryan: A gente brincou, Pro. A gente brigou também. Mas foi s6 um
pouquinho.

Professora: E quero saber o porqué de tanta briga... Briga todo dia.
Desce pra brincar e briga?

Lucas: Foi ele que brigou comigo. Eu ndo ia brigar. Mas ele chegou ¢ a
gente tinha falado que hoje era eu o Max Steel e ele que sempre quer
ser.

Professora: Ora, se ndo da para ter dois Max Steel, vocés precisam
revezar.

Lucas: Ele que sempre quer ser.

Professora: Bom, quem foi hoje o Max Steel?

Ryan: Ninguém, porque bateu o sinal.

Professora: Entdo tira par ou impar para ver quem vai ser amanha. E vé
se brinca. Depois ndo brinca 14 embaixo e quer brincar aqui em cima.
(Material em audio, 2017)

E perceptivel que a professora tenta mediar o conflito, aproximando-se das
criangas, que certamente provocam essa mobilizagcdo. Ou seja, as criangas exigem, de
certa maneira, a participagao do adulto, de acordo com as suas logicas, alterando as rotinas
e regras adultocéntricas da escola. No 2° ano, isso acontece quando a professora fala que
precisou trazer folhas de rascunho de casa para as criangas desenharem, porque, sendo,
eles desenhavam nas carteiras, ou, de acordo com ela, colocavam cola nas carteiras,
esperavam a cola secar e desenhavam por cima da cola com o lapis. Na verdade, o que a
professora narra como certa transgressao avalio como expressao da crianga conquistando
o0 espago de participacdo na escola, buscando a garantia de direitos basicos em um espago
que acolhe a infancia, tais como ter tempo ¢ materiais para desenhar.

Nos grupos do 2° e 5° anos, embora o planejamento das professoras também
preveja o controle da participacdo das criangas, elas também participam, constroem
estratégias proprias, aproveitando-se dos tempos/espacos de ressignificacdo das regras
dos adultos. O siléncio continua sendo, nesses grupos, uma imposicao do adulto, e o
brincar/recreio, uma moeda de troca. As criancas desses grupos, ja sabedoras das
consequéncias de falar na hora impropria, fazem uso da troca de bilhetes escritos em
papéis que trazem de casa ou que rasgam do caderno, além de mimica, para se comunicar.
No 2° ano, parece haver uma cumplicidade entre os colegas para ndo dizer quem esta
“quebrando o siléncio”, e eles chegam a fazer piadas sobre o termo valorizado pela
professora: “Hoje eu que quebrei o siléncio, coitadinho dele, esta todo quebrado”. No 5°
ano, Giovani comenta: “Eu ja estou esperto no que a professora quer, ¢ so fazer rapidao
e vocé vai para o recreio”. Essa fala revela que, principalmente no 5° ano, o vinculo

adulto-crianga pode estar se configurando, nesse espaco escolar, como um grande jogo:
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as criangas fingem que fazem o que a professora quer, e a professora finge que eles estao
cumprindo as propostas com qualidade.

Ao escutar as criancas do 5° ano, € possivel supor que participar de maneira mais
ativa em seu percurso escolar aumentaria o significado da aprendizagem. Giovani e Paula,
por exemplo, dizem sentir falta de momentos de pesquisa na internet, de propostas de
didlogo em inglés e do uso do laboratério de ciéncias. Eles avaliam que apenas copiar da
lousa ¢ uma demanda propria de um ensino pouco ativo ¢ muito “lousal”, distante das
habilidades que consideram importantes para os dias de hoje, tais como efetivamente se
comunicar em inglé€s — “porque hoje sem inglés vocé ndo é nada” (Isabel, 5° ano) — e saber
pesquisar assuntos na internet — “hoje, vocé pode ver, tudo vocé aprende na internet”
(Giovani, 5° ano).

Ao falar sobre o laboratorio de ciéncias da escola, Giovani avalia que ¢ um
“pseudolaboratdrio”, porque esta todo baguncado, afirmando que em “um laboratorio de
escola de verdade o aluno participa da experiéncia, pde a mao na massa” (Giovani, 5°

ano).

Fotografia 65 — “Pseudolaboratério”, crianga do 5° ano.

Pergunto, entdo, em quais momentos, durante o Ensino Fundamental, as criangas
do 5° ano participaram e “colocaram a mao na massa”. Felipe (5° ano) diz que foram

poucas as experiéncias e que, apesar de importantes, os alunos so6 ficaram olhando a
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professora fazer (ele afirma que tem esperanca de que, a partir do 6° ano, o professor de
Ciéncias va mais no laboratdrio e deixe eles mexerem nos materiais para fazer alguma
experiéncia). Paula (5° ano) diz que eles “colocaram a m3o na massa” na Festa Junina,
para vender votos de Miss Caipirinha, mas ndo lembra mais como foi.

Gimeno Sacristan (2005) enfatiza que a escola, em seu modelo tradicional, nao
leva em conta em sua disposi¢ao curricular tempo e espaco para considerar as vozes dos

alunos (que sdo, nesse caso, também criangas).

[...] apesar de o século XX ter sido qualificado como “o século da
crianga”, continua sendo o mais magistrocéntrico (visto a partir dos
professores), logocéntrico (dependente dos contetidos minimos) ou
sociocéntrico (olhando as necessidades sociais) do que alunocéntrico
(centrado no aluno). Esse desequilibrio é a manifestagdo de uma longa
historia de desigualdade de poder refletido na desigual presenga dos
discursos dos professores e alunos (p. 16).

No entanto, as criancas constroem formas proprias de participagdo,
reinterpretando, a seu modo, as regras dos adultos e, por vezes, fazendo com que os
adultos alterem decisdes iniciais, em intensos jogos de negociagdes. As criangas,
portanto, transcendem a légica adultocéntrica e buscam espagos de encontros
intergeracionais. Ao ampliar o olhar, ¢ possivel ver as criancas como sujeitos
protagonistas, participantes € ndo apenas passivos em relacdo a rotina escolar.
Conhecendo-as, ¢ possivel pensar em potencializar espagos dialdgicos e reflexivos dentro
da escola, a fim de que contribuam efetivamente para a complexa tarefa de ampliar a

relagdo com o saber.

3.3 Aprender

Ao final da prova de Matematica, a professora comega a rever o
conteudo da prova de Ciéncias: “vamos falar sobre satde, né? Anotem
as paginas que vao cair na prova...”. Em uma conversa onde algumas
criangas participam e outras permanecem imoéveis, a professora vai
listando habitos necessarios para manter a sauide — exatamente como no
texto que cairia na prova do dia seguinte. Parece que a conducdo da aula
gira em torno de pontos que possam ser apresentados e decorados. A
professora alerta: “vai bem quem presta atencdo”. E comega a contar
como sera a prova. A ideia vigente ainda € o conhecido “encontrar a
resposta no texto”; ndo ha provocagdo em torno de conhecimentos que
precisem ser inter-relacionados ou reelaborados. Penso no quanto a
fluidez na fala, na escrita e na leitura depende da quantidade de /inks
que a crianca faz com o conhecimento prévio — ou circulante. E como
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isso nada tem a ver com “ler de novo”; “prestar atengdo”; “encontrar a
resposta”. Retorno para a professora que aponta para a geladeira
desenhada no livro didatico e pede para as criangas falarem quais os
alimentos que estdo ali desenhados e que fazem mal para a saiade. Um
dos garotos responde: “professora, o que faz mal pra saude é geladeira
vazia” (Diario de campo, 2017).

Como assinalado, a politica publica educacional brasileira vem apostando na
ampliacdo do tempo de escolarizacdo fundamental para, entre outros fatores, reverter
problemas relacionados a insuficiente aprendizagem dos conhecimentos assumidos como
relevantes para o ensino.

A proposta do Ensino Fundamental em nove anos pressupde que as escolas
construam uma proposta pedagdgica a favor da melhoria concreta da qualidade de ensino,
pautada na oportunidade de acesso aos conhecimentos de diferentes campos e na
valorizac¢do das infancias e adolescéncias das criangas e jovens matriculados. Defende-

se, assim como Duran (2012, p. 7), que o curriculo da escola de nove anos deve estar:

a favor da autonomia dos educandos; a favor da emancipacdo dos
excluidos; fundado na ética, na estética, no respeito a dignidade do
educando; movido pelo desejo, vivido com alegria, com sonho, com
rigor, com seriedade [...] sem renunciar a formacdo cientifica do
professor e do aluno.

O Ensino Fundamental de nove anos deve estar, portanto, ancorado na proposi¢ao
de um curriculo cujo conhecimento escolar considerado relevante seja compreendido
como necessario e indispensavel — ainda que se mantenha a consciéncia de que essas
escolhas s3o sempre questionaveis € temporarias —, bem como potente para acolher as
infancias das criancas de 6 a 10 anos em suas especificidades.

Segundo Young (2011), as pesquisas em torno do curriculo escolar ndo podem
perder de vista a centralidade da questdao sobre o que ¢ ensinado e aprendido na escola,
entendendo a especificidade de sua fungdo. E por meio da escola que criangas e jovens
concretizam o direito de ter acesso a uma selecdo de conhecimentos escolares que o autor
nomeia de “conhecimentos poderosos”, por potencialmente permitirem as criangas e
jovens o desenvolvimento de andlises acerca do mundo em que vivem, em bases
diferentes das que eles ja tém em suas experiéncias extraescolares. Relacionando

conhecimento escolar e fun¢do da educagdo, o autor afirma que:
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De um lado, como educadores, temos a responsabilidade de entregar a
préxima geragdo o conhecimento acumulado pelas anteriores. E esse
elemento de continuidade entre geragdes que nos distingue dos animais;
¢ uma maneira de dizer que somos sempre parte da histéria. Por outro
lado, o proposito do curriculo, pelo menos nas sociedades modernas,
ndo ¢ apenas transmitir o conhecimento acumulado; também ¢ habilitar
a proxima gerac@o para construir sobre esse conhecimento e criar novo
conhecimento, pois é assim que as sociedades humanas progridem e os
individuos se desenvolvem (YOUNG, 2013, p. 226, grifo nosso).

As pesquisas curriculares envolvem, portanto, investigacdes sobre o trabalho
escolar em torno da criagdo de oportunidades para a construgdo de conhecimentos, pois
“a escola deve responsabilizar-se pela aprendizagem dos alunos, especialmente em face
dos problemas sociais, culturais, econdmicos, enfrentados atualmente” (LIBANEO,
2009, p. 3). Nesse sentido, identificam-se aproximacdes dessa perspectiva sobre a fungao
da escola com os conceitos propostos por Bernard Charlot, quando articula uma andlise
do curriculo com a criacdo de um contexto favoravel para a aprendizagem.

Na perspectiva de Charlot (1979; 2005), criar condi¢des favoraveis para a
aprendizagem na escola de Ensino Fundamental significa considerar o sujeito — a crianga
— em sua singularidade, dentro do seu contexto social e levando em consideracao que as
atividades que realizam revelam elementos a partir dos quais ¢ possivel refletir sobre
questdes relacionadas ao saber e ao aprender — processos que Charlot (2000) conceitualiza
de maneira distinta.

Para o autor, aprender possui um significado amplo, sendo o ser humano obrigado
a aprender pela condi¢do primeira de estar em um mundo social que deve ser apropriado
com base nas relagdes entre os sujeitos. “Nascer € ingressar em um mundo no qual estar-
se-a submetido a obrigagdo de aprender. Ninguém pode escapar dessa obrigacdo, pois o
sujeito s6 pode ‘tornar-se’ apropriando-se do mundo” (CHARLOT, 2000, p. 59). As
aprendizagens que caracterizam esse processo de apropriagdo sdo, portanto, as mais
diversas: aprende-se desde conteudos intelectuais (topicos especificos sobre fisica,
quimica, geografia) a atividades procedimentais (relacionadas a como operar um objeto
— calculadora, dicionario etc.) ou comportamentais (transgredir as regras, copiar,
convencer...). No entanto, em um contexto escolar, a relagdo com o saber caracteriza-se
pela ligagdo entre o saber-objeto (conteudo intelectual ou, como denomina Charlot,
“conteudo de pensamento”) e as outras relagdes com o mundo no qual essa aprendizagem
e esse saber estdo inseridos; ‘“ndo hd, portanto, saber sem relagdo com o saber”

(CHARLOT, 2000, p. 60).
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Nao existe, desse modo, um processo de “aquisicao de saberes” sem que o sujeito
esteja em certo tipo de relacdo com o mundo, procurando posicionar-se € comunicar-se
com outros sujeitos, vivendo experiéncias que garantam a condi¢do humana de implicar-
se com o mundo e com o outro, através das atividades que realiza como sujeito. Em um
contexto escolar, o aprender ndo fica restrito a aquisi¢do do conteudo intelectual, mas
envolve todas as relagdes com o saber estabelecidas pelo sujeito.

Os saberes escolares, portanto, configuram-se como tais quando o sujeito
consegue tracar relagdes entre eles e o mundo. Charlot (2000, p. 63) define que “ndo € o
proprio saber que € pratico”, visto que se trata de “contetdos de pensamento”, mas, sim,
“o uso que ¢ feito dele, em uma relagdo pratica com o mundo”. Sobre o processo de

trabalho com o saber escolar, ele ilustra:

As vezes, esse objeto de pensamento tem um referente fora da escola,
no meio de vida do aluno. Mas nesse caso a relagdo com o objeto de
pensamento deve ser diferente da relagdo com o referente. A Lisboa de
que fala o professor de Geografia ndo deve ser confundida com a Lisboa
em que o aluno vive. De certo modo, trata-se da mesma cidade, mas a
relagdo com ela ndo ¢é similar nos dois casos: esta é lugar de vivéncia,
aquela ¢ objeto de pensamento. Quando o aluno ndo consegue fazer a
diferenca entre ambas ¢ se relaciona com aquela como se fosse esta, ele
tem problemas na escola. Por exemplo, o professor pergunta quais sdo
as funcdes da cidade de Lisboa, o que requer pensar a cidade no seu
papel de capital, e o aluno responde narrando como ele, seus pais e seus
amigos andam pela cidade (CHARLOT, 2000, p. 10).

A apropriacdo de um saber-objeto constitui questdo especifica na experiéncia
escolar dos sujeitos. No entanto, ¢ também um processo social, pois se apropriar dos

conteudos de pensamento exige uma posi¢ao situacional do sujeito em relagdo ao mundo.

A perspectiva de construir uma relacdo com o saber e o aprender na escola exige
uma forma de relagdo com o mundo, em um processo que deve levar a crianca a “supor
relagdes de um tipo particular com o mundo, consigo e com os outros” (CHARLOT, 2000,
p. 64). Tal relagdo se caracteriza por ser, a0 mesmo tempo, simbdlica, ativa e temporal:
simbolica porque permeada pela linguagem; ativa porque exige do sujeito uma atividade;
temporal porque se aprende em um momento da historia pessoal € em um momento da

histéria da espécie humana. Assim, o autor afirma:

Analisar a relacdo com o saber € estudar o sujeito confrontado a
obrigacdo de aprender, em um mundo que ele partilha com outros: a
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relagdo com o saber € relagdo com o mundo, relagdo consigo mesmo,
relagdo com os outros. Analisar a relagdo com o saber € analisar uma
relagdo simbolica, ativa e temporal. Essa andlise concerne a relagao
com o saber que um sujeito singular inscreve num espaco social
(CHARLOT, 2000, p. 79).

Para analisar a relagdo com o saber, ¢ preciso conceber o espago de agdo do
sujeito, o que fortalece trés dimensdes que se inter-relacionam no processo de
escolarizacdo: a mobilizacdo, a atividade e o sentido. “Para haver atividade, a crianga
deve mobilizar-se. Para que se mobilize, a situagdo deve apresentar um significado para
ela” (CHARLOT, 2000, p. 54).

O autor interpreta a mobilidade como a dindmica do movimento que o sujeito faz
de si para engajar-se em uma atividade. Essa atividade, com base nas contribuigdes de
Leontiev e Rochex, ¢ compreendida como um conjunto de acdes motivadas por mobeis

(razdes para agir) e que visam a um objetivo/meta. O autor ainda ressalta:

A crianga mobiliza-se em uma atividade quando investe nela, quando
faz uso de si mesma como um recurso, quando ¢ posta em movimento
por modbeis que remetem a um desejo, um sentido, um valor. A atividade
possui, entdo, uma dindmica interna. Nao se deve esquecer, no entanto,
que essa dindmica supde uma troca com o mundo, onde a crianca
encontra metas desejaveis, meios de a¢do e outros recursos que ndo ela
mesma |[...]. Para Leontiev, o sentido de uma atividade ¢ a relagdo entre
sua meta e seu mobil, entre o que incita a agir e o que orienta a agao,
como resultado imediatamente buscado (CHARLOT, 2000, p. 55-56).

O que o referencial tedrico com o qual se busca interlocugdo permite afirmar ¢
que, na escola, as criangas sao confrontadas com a necessidade de aprender, pois que esse
¢ um lugar que deliberadamente lida com objetos-saberes (livros, filmes especificos,
esculturas, exposicdes etc.) cujo uso requer aprendizagem (calculadora, diciondrio,
caderno, agenda, computador, entre outros) e cuja apropriacdo exige dominio de
atividades mais especificas do que as presentes no dia a dia (como ler, escrever, listar,
calcular, comparar); esse dominio, por sua vez, exige o desenvolvimento de
comportamentos especificos, como esperar, agradecer, argumentar etc. No presente
estudo, a preocupacdo ¢ compreender como a escola pesquisada considera, em seu
curriculo, essas (e outras) atividades e de que maneira elas influenciam na construcao de
uma relacdo com o saber, considerando, como sera exposto a seguir, um curriculo para a
escola de Ensino Fundamental que estabeleca relacdes com a infincia e sua valorizacao

como condicdo para fortalecer uma relacdo com o saber.
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Em acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
de Nove Anos (BRASIL, 2010), os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem

assegurar aprendizagens em trés eixos:

I — a alfabetizag@o ¢ o letramento; II — o desenvolvimento das diversas
formas de expressdo, incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa, a
Literatura, a Musica e demais artes, a Educagdo Fisica, assim como o
aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Historia e da Geografia; I11
— a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar
no Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem
do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.

Com base no referencial tedrico assumido e no documento curricular orientador
(BRASIL, 2010), o material construido em parceria com as criangas ¢ analisado levando

em consideragio os trés eixos de aprendizagem apontados no excerto anterior™.
3.3.1 A alfabetizacdo e o letramento

O documento Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
Nove Anos nao detalha as orientagdes em relacdo ao curriculo a ser construido para
assegurar o trabalho pedagdgico com a alfabetizacdo e o letramento. No Curriculo
Integrador da Infancia Paulistana, por sua vez, estdo explicitas concepgdes € principios
em torno do que o documento afirma ser um trabalho para que as criangas da Educagao
Infantil e do Ensino Fundamental se apropriem da cultura da leitura e da escrita. Nesse
documento, apresenta-se a escrita como ‘“um instrumento cultural completo”, sendo
objetivo da escola formar criancgas leitoras e escritoras, através da apresentacao da cultura
escrita em sua forma social (leitura e escrita de diversos géneros textuais), € ndo criangas
que apenas fazem a relagao entre som ¢ letra: “Para compreender o fato, a coisa ou a ideia
expressos na escrita (representados na palavra escrita) € preciso buscar ndo o nome
representado na escrita, mas a ideia ou o fato ai representado. Ou seja, o cérebro precisa
fazer uma busca por significados” (SAO PAULO, 2015, p. 61). E preciso buscar no
curriculo situacdes nas quais as criangas sejam desafiadas nessa busca por significados,

entendendo a garantia da alfabetizacdo e da apropriagdo de préticas de letramento>* em

330 item II ser4 tratado, neste trabalho, como “o desenvolvimento de diversas formas de expressdo”.

5% Entende-se como “alfabetizagdo” a apropriagio do sistema alfabético, requisito essencial para a
autonomia do leitor-escritor, e “praticas de letramento” como o processo de apropriacao das fungdes sociais
da leitura e da escrita.
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contexto escolar como um direito, a partir da experiéncia do sujeito com o uso da leitura
e da escrita e da valorizacdo da crianca como sujeito da aprendizagem, o que também
vem ocupando os debates académicos da area da Pedagogia nos ultimos 20 anos
(COLELLO, 2012). Nesse cenario, pesquisadores brasileiros tém investigado as politicas
publicas, a formagdo de professores, a gestdo escolar, entre outras tematicas, buscando
compreender a sua repercussao no cotidiano da escola e na aprendizagem das criangas.
Mas ha outros temas ainda a serem mais insistentemente abordados, como a avaliagdo do
que fazem os estudantes sobre seu proprio processo de alfabetizacdo, ou seja, a
alfabetizago e as praticas de letramento a partir da analise das criangas. E nesse sentido
que este estudo se propde a contribuir.

O material construido com as criangas na pesquisa desenvolvida aponta como
preocupacgao central do curriculo escolar a alfabetizacao das criangas durante o 1° ou, no
maximo, no 2° ano do Ensino Fundamental. O trabalho pedagdgico construido com as
criangas, no entanto, revela que coexistem na escola posigdes mais criticas em relacao a
atividade da crianga em torno de ler e escrever (percebidas sobretudo no 2° ano) e outras
mais tradicionais, reduzidas as tentativas de assimilagdo do sistema alfabético (no caso
do 1° ano) ou ao dominio de regras gramaticais (no caso do 5° ano). Considera-se que, no
1° ano, o trabalho de construgao do aluno leitor e escritor ¢ bastante reduzido — espera-se
que as criangas dominem as regras de escrita convencionais a partir do conhecimento das
relagcdes grafema-fonema. O espaco dedicado ao trabalho com portadores de texto ¢
reduzido e o ato de “ler e escrever” ndo parece ser privilegiado entre as atividades diarias
— o0 que gera conflitos de producdo de significados sobre a real funcao dessas atividades.
Sem a possibilidade de pensar a leitura e a escrita em um contexto mais amplo de uso, as
criangas indicam que escrever € “copiar” € que a leitura ¢ um momento de “nao fazer
nada”: “A gente 1€ quando acabou de copiar tudo” (Ryan, 1° ano).

Clara e Luany, também criancas do 1° ano, em um momento da conversa no qual
pergunto o que fazem na escola, contam que fazem coisas ‘“certas” e coisas “erradas”
(denunciando que existe uma relacdo muito estreita com a aprendizagem de
comportamentos tidos como adequados). Sobre o que € certo fazer na escola, apontam
que:

Clara, 1° ano: Lé, copia licdo da lousa, s6 fala baixo, so, s6 quando
termina de copiar.

Luany, 1° ano: E as vezes a gente 1€ gibi.

Pesquisadora: E vocés gostam de ler gibi?

Luany: Sim.

Pesquisadora: E vocés gostam mais de ler ou de escrever?
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Luany: De ler.

Clara: De escrever.

Pesquisadora: E sobre o que vocés escrevem?

Clara: Sobre as palavras que ta na lousa.

Luany: Na prova que tem que escrever historia.

Pesquisadora: E vocés gostam mais de escrever palavras soltas ou
historias?

Luany: Na minha casa eu gosto de escrever historias. (Material em
audio, 2017)

Esse trecho destacado e outros dados da pesquisa apontam que a copia de palavras
¢ uma pratica de escrita bastante comum entre as atividades pedagogicas escolhidas pela
professora de 1° ano. A professora me explica, por exemplo, que semanalmente as
criangas “avancam” no conhecimento de uma “familia sildbica”. A silaba ¢é apresentada,
as criangas falam palavras que iniciam com essa silaba, a professora registra as palavras
levantadas na lousa e, depois de copiarem a lista de palavras no caderno, as criangas
escrevem trés frases nas quais utilizam uma das palavras citadas. Uma das fotografias

retrata exatamente esse momento:

Fotografia 66 — “Lic&0”, crianca do 1° ano.
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A pratica, repetida semanalmente, apoia as criangas na construc¢ao de significados
sobre o “escrever”, aqui entendido como “copiar”. O processo de criagdo e de autoria
exigido no momento de avaliagdo — “na prova tem que escrever historia” — nao parece ser
o principal condutor das propostas pedagdgicas em sala de aula. O momento de escrita de
historias pelo deleite de escrever, como conta Luany, ¢ algo a ser feito em casa.

A alfabetizacdo no contexto da escola pesquisada ¢ garantida até o final do 1° ano
para a maior parte das criancas — a professora afirma que ndo tem a ver com a classe social
da crianga, que o compromisso dela ¢ que todas saiam sabendo escrever. Avalia também
que as criangas que pertencem a familias com menos recursos financeiros sao as que tém
mais dificuldade, mas que ¢ uma questdo de “‘sistematizagdo, de repeticao e de trabalho”.
Sabe-se, no entanto, que o uso que as criangas serao capazes de fazer da leitura e da escrita
nao esta apenas relacionado a capacidade de relacionar grafema e fonema. Assim, aquelas
criangas que tém maior contato com a linguagem escrita em casa, além de terem suas
producgdes mais bem avaliadas no momento da prova, certamente terdo ampliadas as
oportunidades de usar a leitura e a escrita em situagdes sociais mais complexas.

Em um dos momentos de observacdo, a professora apresenta o “Caderno de
Evolugdo da Escrita” e, usando termos que sugerem a reinterpretagdo dos estudos de
Emilia Ferreiro, aponta que ele documenta a evolugcdo das hipoteses de escrita das
criangas. Durante a atividade ¢ esperado o siléncio — no entanto, a todo momento escuto
as criancas repetirem as palavras citadas em voz alta, buscando relagdo com outras

palavras que ja conhecem.

Professora: Escorregador.

Crianga: Es-co-rre-ga... Como ¢ esse GA?

Professora: GA. GA. Presta aten¢do no som.

Crianga 2: E GA. Igual de GATO.

Professora: Ahhh! Mas agora nao pode falar... (Diario de campo, 2017)

Em um momento de observa¢do da sala de aula, pergunto a uma das criangas se
posso fotografar seu caderno e ele me diz: “Pode, mas eu ndo sei escrever direito”. Pego
a ele que escolha qual das paginas posso fotografar, e ele escolhe e constrdi um rico texto
oral em torno do personagem Saci. Comento depois com a professora que, apesar de nao
estar realizando todas as relacdes grafema-fonema, a crianca em questdo esta produzindo
bons textos, na tentativa de valorizar a produgdo oral, tipica da linguagem infantil, que

percebo ser tdo carente de atengdo naquele espago.
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Fotografias 67 e 68 — Caderno de crianca do 1° ano, fotografias da pesquisadora.
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No 1° ano, existe, portanto, o predominio de situagdes voltadas a aquisi¢ao das
regras de escrita convencional (atividades como cruzadinha, completar palavras, caca
palavras etc.). Na sala de aula, muitos cartazes explorando o contorno das letras em
formato cursivo e cartazes com a exposi¢ao das familias sildbicas e de uma figura que
permita a relagdo grafema-fonema. Situacdes relacionadas as praticas de letramento
aparecem de maneira mais pontual, como na leitura da professora apos o recreio ou no
final das aulas, quando as criangas podem pegar os gibis da estante.

A aquisicao do formato de escrita convencional pareceu ser bastante comemorada
pelas professoras e pelas criangas em geral. Em uma das situacdes de observacao, quando
uma das criangas conseguiu estabelecer uma relagdo grafema-fonema mais proxima da
convencional, a professora convidou as outras criangas a aplaudir. As decisdes
pedagbgicas que envolvem esse processo, no entanto, como foram brevemente descritas,
pareceram distantes da valorizacdo da crianga como sujeito de sua propria aprendizagem,
o que possibilitaria, desde o inicio da escolariza¢do, propor praticas mais criticas,
valorizando a sua capacidade de ler e escrever textos e de atuar em contextos letrados.

No 2° ano, encontro um trabalho com leitura e escrita mais critico, talvez como
um reflexo da propria postura da professora, que se apresenta como uma leitora
apaixonada por literatura infantil. Todas as semanas ela oportuniza as criangas a escuta

de historias, atuando como leitora mais experiente. Apos o término da leitura, as criancas
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ilustram a capa do livro, cada uma a sua maneira. Conforme ja descrito, esse trabalho foi
exposto na Mostra Cultural da escola, e as criangcas demonstram bastante envolvimento —
ao falar sobre a proposta, relembram trechos da leitura e tentam imitar as situagcdes do
enredo.

Outras propostas apresentadas pela professora do 2° ano sugerem uma concepgao
de leitura e de escrita mais critica e mais atenta a necessidade de valorizar a linguagem
da crianga. Tiago, do 2° ano, apds terminada a oficina de fotografia, diz que fotografou o
trava-lingua e o texto da bolinha de gude, dois textos escolhidos pela professora que
valorizam a possibilidade de uso da leitura e da escrita em situagdes de acesso a cultura

letrada.

Fotografia 69 — “Trava-lingua”, crianga do 2° ano.

TRAVA- LINGUA i

Jaqueline, do 2° ano, entende que a maior diferenga entre o 1° € 0 2° ano ¢ que
agora ela consegue ler “quase” sozinha. Questionada se lembra como aprendeu a ler, ela
conta: “A Pro me ajudou. E agora eu sei ler quase sozinha. [...] Ela foi falando para juntar
as letrinhas, me deu palavrinhas, dai vai lendo”. Perguntei, entdo, o que ela gosta de ler,
e ela respondeu que ainda ndo sabe ler historias, s6 “palavrinhas”. Mas que gosta de
escutar a leitura da professora. Jonas, colega de sala, interrompe a conversa e diz que “ela
nao sabe ler porque € burra”, porque “aprender a ler € coisa 14 do 1° ano” — comentario
que denuncia que a intensa necessidade de alfabetizar no 1° ano pode fortalecer um clima
de hostilidade ou competicao entre as criangas. Vitoria, 2° ano, reforca que desde o 1° ano
as criangas da escola sabem ler e escrever. E justifica que aqueles que ndo sabem € porque
“ndo se esforcam e fazem bagunga” ou porque “tém dificuldades”. Quando pergunto quais

dificuldades, ela diz que nao sabe: “Acho que € na cabega, assim, de ndo conseguir”. Nao
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ha, nos dados de pesquisa construidos, um discurso que aponte para alguma compreensao
por parte das criangas de que cada uma tem seu ritmo de aprendizagem ou saberes
diferentes, por exemplo.

As criangas do 5° ano relatam que gostam de escutar historias, mas que ndo gostam
de ler. Giovani conta que, ao ter de ler, da “gracas a Deus quando [o texto] é pequeno”.
Esse fato pode ser interpretado de acordo com a qualidade dos textos oferecidos para as
criancgas: nas situagcdes observadas, identifico que € praticamente nulo o acesso a
portadores reais de texto, uma vez que os textos sao sempre lidos no formato do livro
didatico ou xerocados para ir para o caderno. Além disso, as criancas do 5° ano avaliam
que os encaminhamentos de leitura propostos durante o Ensino Fundamental sao pouco
desafiadores no que se refere a capacidade de compreensao de mundo, sendo exigidas
habilidades mais rasas de interpretacao de texto: “Agora os textos sao mais compridos,
mas a ideia é achar o que ta no texto. As vezes é mais facil achar, as vezes é mais dificil.
Achou, copiou. Tem que se concentrar” (Giovani, 5° ano).

No curto tempo de observagdo no 1° ano, foi possivel observar que coube a
professora ler bons textos em voz alta — as criangas, quando sao convidadas para a pratica
da leitura, sdo excertos de textos mais simples em relagdo a qualidade literaria. Além

disso, com frequéncia, depois da leitura os textos precisam ser copiados:

Fotografia 70 — “Caderno”, crianca do 1° ano.
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No 2° ano, a copia continua sendo citada como atividade frequente e importante
para a rotina escolar: ora a professora dita e as criangas escrevem, ora a professora pede
para que excertos do livro didatico sejam passados para o caderno. Em roda de conversa,
vemos que uma das criangas fotografou a lousa com palavras escritas; pergunto se eles
consideram que aquela fotografia representa uma atividade importante da escola para
ensinar a ler e a escrever. Vitoria, 2° ano, avalia a cdpia como importante para aprender a
ler e a escrever: “Porque € para treinar, para ter a letra bonita, organizar o caderno... nao
pular folha. E depois o amigo 1€ aquilo que vocé escreveu, entdo, se voceé ter a letra feia,
fizer tudo com pressa, 0 amigo ndo consegue ler”.

Bruno, 2° ano, avalia que ¢ importante copiar as palavras da lousa para poder
aprender a escrever certo. E amplia sua explicagdo: “Pra mim, Bruno, essa [atividade] de
copia é mais e menos importante, a0 mesmo tempo. E mais importante. Mas também &
menos importante, porque ¢ a mais facil”. Talvez Bruno esteja tentando expressar que a
copia € uma atividade importante por ser valorizada na escola (e, possivelmente, também
nas avaliagdes), mas, a0 mesmo tempo, a menos importante, porque nao representa
grandes desafios cognitivos e, portanto, nao fortalece a relagdo das criangas com o saber
ler e o saber escrever.

Pergunto, entdo, se existe outra atividade mais importante do que copiar € que
ajude a aprender a ler e a escrever. Eles respondem que fazer prova ajuda porque vocé
precisa prestar atencdo. Na roda de conversa, nota-se que as criangas reproduzem as
mesmas orientacoes que recebem em sala: “Prestar atencao, juntar as letrinhas, copiar
com letra bonita, fazer licao direito”. Outras expressoes que demonstrem uma avaliagao
mais critica a respeito das praticas de ler e escrever sao menos citadas — tais como ler para
poder discutir depois sobre determinado assunto ou escrever com proposito de
comunicacao.

No 5° ano, o termo “alfabetizacdo” aparece quando as criangas avaliam o que
aprenderam nos anos anteriores, naquela escola. Paula diz que eles aprenderam
“alfabetizacdo. Fomos alfabetizados”. Ela diz que a escola serviu para aprender a
escrever, para ndo sair escrevendo tudo errado. Pergunto, entdo, por que ¢ importante

saber ler e escrever, e ela diz que ¢ importante para poder aprender a Lingua Portuguesa:

Pesquisadora: E como é, por exemplo, uma aula de Lingua Portuguesa?
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Paula, 5° ano: E assim, tipo assim: tem o texto, igual um que teve do
“Beto, bom de bola”, dai a professora ...

Giovani, 5° ano: As vezes ela 1&, mas as vezes ela chama alguém para
ler, ou alguém para ler cada um uma linha...

Paula: E. Dai, depois, ela pergunta: “Quem gosta de futebol?”” E depois
tem as perguntas aqui para responder. Agora a gente ja aprende
linguagem. Porque vocé ndo vai chegar em uma pessoa e falar assim:
“ah, e ai? Como ‘c ta?”... Vai chegar com uma fala mais educada...
Mostrar que vocé sabe... Que foi para a escola, que sabe falar...

Felipe: A gente aprendeu a gramatica também, que € muito importante.
Pra gente sabé falar certo. Saber os verbo. Porque se a gente for escrevé
uma carta e ndo saber, nds pode sofrer por causa disso.

Giovani: Na verdade, essa linguagem ndo verbal vocé pode falar com
um amigo. Mas se vocé depois for escrever, vocé ndo pode escrever: “e
ai, mano, tudo bem? T4 ligado?”.

Paula: Por exemplo, a professora falou que tem que saber para, por
exemplo, uma entrevista de emprego. Ter uma fala mais adequada no
momento. (Material em 4audio, 2017)

O trecho exposto mostra que as criancas do 5° ano conseguem acessar
conhecimentos da area de Lingua Portuguesa selecionados como relevantes para o ensino
na escola. As criangas do 5° ano sdo capazes de identificar que “a escola exige uma certa
postura perante a linguagem [...] essa postura permite entrar em universos de saberes que
nao existem na vida cotidiana” (CHARLOT, 2000, p. 126). No entanto, em seguida, o
grupo constrdi uma explicacao bastante utilitarista para os proximos desafios escolares:
passar de ano e sair logo da escola e, futuramente, ter um bom desempenho em uma
entrevista de emprego.

Mais adiante, Paula indica que, se pudesse mudar algo na escola, mudaria a
atividade de copiar e falaria mais, em vez de escrever. Os colegas endossam sua fala,

afirmando que sentem falta de debater conhecimentos, € ndo apenas copiar na lousa:

Paula: Quando eu penso nisso [no que eu mudaria na escola], eu penso
em lousa. Eu mudaria a lousa.

Felipe: A professora nunca qué fica longe da lousa.

Pesquisadora: Mas teriam outras maneiras de ensinar, sem ser com o
apoio da lousa?

Paula: Acho que sim, teria. Com uma roda de conversa. Se eu fosse
professora, em vez de copiar da lousa, eu iria para o debate, sabe?
Giovani: Mais verbal. E menos lousal.

Paula: Porque a lousa... vocé mais copia. Nao ¢ algo que vem assim,
seu. Eu ensinaria mais verbalmente, acho que verbalmente.

Felipe: Que nem a professora que substitui... ela conversa com a gente...
ela traz uns livro que ela 1€... ou umas noticia do jornal. Dai ela conversa
com a gente...

Giovani: Ela vai debater, sabe? O livro. A noticia. E vocé, conversando,
vocé aprende mais. Discutindo, dando sua opinido sobre as coisas.
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Assim... Tem outros espagos. Nio ¢ s6 copiar, copiar, copiar. E chato.
(Material em audio, 2017)

Para além de uma critica em relagdo a metodologia “lousal”, as criangas criticam
a auséncia de portadores de textos criticos para fundamentar o ensino da Lingua
Portuguesa. Além disso, trazem a importante discussdo sobre a necessidade de a escola
provocar os alunos a mobilizar conhecimentos que lhes possibilitem explicar o mundo
onde vivem. Giovani, por exemplo, parece estar interessado em aprendizagens mais
especificas do que aquelas oferecidas pela situacao de copiar contetdos da lousa. Sua fala
sugere interesse em usar a linguagem para ampliar sua possibilidade de interpretacdo do
mundo. Charlot (2000, p. 132) identifica ser esse o uso cognitivo da linguagem:
possibilitar ao aluno a entrada “na postura do Eu do pensamento, da relagdo reflexiva com
o mundo e os discursos”. Outro ponto que merece destaque: ao falar sobre a professora
substituta, Felipe permite afirmar que as criangcas compreendem que, por tras das escolhas
didaticas das professoras, existe uma imagem de crianga em disputa. No caso das criangas
do 5° ano, parece ser importante para elas ser reconhecidas em seu direito de fala e de
construgdo de opinido sobre 0s assuntos que as cercam.

Ao contrario dessa imagem de crianga autora, pleiteada principalmente pelas
criangas de 5° ano, os textos aos quais as criancas t€m acesso, via livro didatico ou pela
apresentacao da professora, sdo quase sempre carregados de informagdes estereotipadas
ou dispostos em sequéncias que parecem denunciar um jogo de escola que nao possibilita
reflexdes para além das ja acessadas frequentemente no universo cotidiano — além de nao
parecer contribuir para o fortalecimento da criangca em sua poténcia de sujeito. Nota-se
que se reserva a crianga a atividade de preencher ou assinalar respostas corretas, em vez
de avangar em interpretacdes mais elaboradas. A fotografia a seguir exemplifica esse

modelo de atividade:
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Fotografia 71 — “Li¢@0”, crianca do 2° ano.

J

1. Obsen,
€ OS bich,
ci 05 ilustrados Pi & e
i @ Sequir. Pinte 5
it apenas aqueles ¢
Mencion, S que sao

2

Ioaninha f \//f’_j
'X\(g_p borbolety
LS =
Cupim ¢ a sabia
o

Releiz 5 primeira estrofe

-‘nl.1“1i

do poema.

“AS pulgas dancando
No meio da rya

Dao pulos e pulos
Sob a lyz da Lua.~

—_—

Quantas estrofes ha no p

D Quatro. i Ea]s pu.lgaS"?
D Cinco. ::;se'
/

' €M voz alta estes dois pares de palavras:

Para Charlot (2000), as escolas que atendem alunos com muitas dificuldades na
aquisicao da linguagem tendem a desenvolver um curriculo que tem como objetivo
primeiro “compensar” essas caréncias. Nessa pesquisa, o publico de criangas, em sua
maioria, tem fortalecidas em casa suas praticas de linguagem®. Ainda assim, o que
identifica-se ¢ um curriculo pobre em possibilidades de usar a lingua para fortalecer a
atividade de estudo, o que sugere a falta de preparo da escola para lidar com as criancas
em suas infancias, estando sempre a atuar na tentativa de “impor” um modelo de texto
que ora infantiliza, ora esta a espera de impor a escrita convencional, mas que, sempre,
as silencia como criangas, como sujeitos com maneiras particulares de interpretar o
mundo onde vivem.

A qualidade da construcdo dos processos de ensino de leitura e escrita implica,
principalmente, a concep¢dao de linguagem que permeia a construgdo das praticas de
ensino (CHARLOT, 2000; COLELLO, 2012). As vozes que se sobressaem nas produgdes

infantis (nas fotografias e nas conversas sobre as fotografias) trazem inlimeras

55 Informagdo oferecida pela coordenadora da escola, conforme mencionado no Capitulo 2.
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possibilidades de questionamento a respeito do que as criangas (e os professores) estdo
vivendo, experimentando e trocando com seus pares em relagdo a linguagem, enquanto
se constituem (de maneira mais ou menos autoral) como sujeitos leitores e escritores.
Essas vozes evidenciam qual relagcdo com o saber “ler e escrever” tem sido priorizada e,
nesse sentido, expressam concepgoes de ensino, de aprendizagem e de lingua escrita.

Ao analisar as fotografias e as falas das criangas sobre as atividades, observam-se
praticas que, desde muito cedo, visam a apropriacdo de um modelo escolar pronto para
ser assimilado pela crianga. Nesse sentido, as hipoteses de pensamento infantil que
resultariam em interpretacdes cada vez mais cientificas ou cada vez mais teoricamente
embasadas acerca dos objetos socialmente construidos sao anuladas, em um cendrio de
producdo de uma lingua escrita pensada para resolver problemas didaticos que, quando
muito, simulam o uso real da linguagem escrita.

Esta pesquisa ndo teve como objetivo analisar a pratica das professoras em sala
de aula; no entanto, o trabalho pedagdgico que desponta nos dados construidos sugere
uma atividade ardua do professor diante dos erros de escrita da crianga: de maneira
repetitiva, esses erros devem ser repassados, corrigidos e evitados a0 maximo, em um
processo que ‘“ignora todos os esfor¢os cognitivos da criangca para efetivamente
compreender o sistema linguistico” (COLELLO, 2015, p. 83). Dessa maneira, escrever
parece ser um ato tao longinquo em relagao a propria vida da crianga que aquilo que cabe
a ela ¢ apenas o exercicio mecanico da escrita.

Colello (2015) e Charlot (2000), partindo de referenciais teoéricos diferentes,
aproximam-se ao defender que a complexidade envolvida no trabalho linguistico traduz
a propria complexidade da formag¢ao humana. Nesse espago, a alfabetizagdo nao assinala
apenas um periodo, mas coexiste, intencionalmente, com o trabalho com a linguagem,
pois que a tarefa de alfabetizar assume tanto o esfor¢o por transformar o aprendiz quanto

dar a ele novas possibilidades de aprender, sendo constitutivo do sujeito:

Falar ou escrever ndo € aplicar regras. Trata-se de outra coisa, de uma
pratica que envolve o conteudo do texto, o género desse texto, a
situacdo de expressdo e comunicacdo, uma atividade intelectual, uma
dada posi¢do no mundo do sujeito falando. Falar, escrever, ndo ¢
dominar o sistema da lingua, ao menos ndo ¢ apenas uma questdo de
sistema. Falar, escrever é fazer uma certa coisa, € desenvolver uma
pratica especifica, pratica essa chamada pelos pesquisadores de pratica
linguageira (CHARLOT, 2000, p. 128).
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Assumir o trabalho linguistico como componente do trabalho de formagao
humana reconfigura as perguntas que norteiam o processo de ensino e de aprendizagem,
pois significa perguntar, em plano maior, “o que as pessoas sdo capazes de fazer com a
lingua” (COLELLO, 2015, p. 15).

Um processo de ensino capaz de ancorar praticas de uso mais critico da leitura e
da escrita — que fortalega, portanto, uma relacdo do sujeito com o saber — exige uma
perspectiva de entendimento da linguagem em sua complexidade ativa, interativa e
dialogica. Para Colello (2015, p. 55), € necessario reinventar a pratica escolar a favor de
um contexto em que dominar uma lingua ndo ¢ apenas lé-la ou grafa-la (habilidades
fonoldgicas), mas, lendo-a e grafando-a (sendo usuario), poder interpreta-la em seu
contexto maior (construir sentidos). Interpretando-a, poder comunicé-la ao outro (atitude
responsiva). Comunicando-a, poder expressa-la (escolha de género organizador que
favoreca a compreensao do outro). Expressando-a, poder produzi-la — formagao do sujeito
da escrita. Assim, parece seguro afirmar que as criangas € os professores, em situacao
escolar voltada para o fortalecimento de uma relagdo com o saber, deveriam trabalhar

com a lingua viva, em situacao de leitura e producdo de textos, assim como Clara faz em

casa:

Clara também conta que faz histérias em casa e, no dia seguinte, leva
uma das suas histérias impressas para eu ler. Termino a leitura, penso
na escola que ndo ensina a escrever. Mas penso, acima disso, nas
criangas que tém sempre algo a dizer. (Diario de campo, 2017)

Fotografia 72 — Historia da Chapeuzinho Vermelho, fotografia da pesquisadora.
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3.3.2 O desenvolvimento das diversas formas de expressdo

O desenvolvimento das diversas formas de expressdo como fator fortalecedor das
aprendizagens das criangas durante o Ensino Fundamental sustenta diferentes passagens
do documento Curriculo Integrador da Infincia Paulistana (SAO PAULO, 2015). Por
reconhecer as criangas como sujeitos potentes em linguagens diferentes das dominadas
pelos adultos, o documento insiste que ampliar o acesso das criangas a diferentes temas
de pesquisa ¢ principio fundamental para que possam avangar em suas explicagdes sobre
o mundo. Esse documento considerando fundamental o trabalho com ‘“as multiplas
linguagens para além das tradicionalmente valorizadas na escola como a escrita e a
matematica, € que reconhecam as experiéncias reais obtidas por meio da pesquisa e de
descobertas sensoriais e estéticas dos bebés e das criangas” (SAO PAULO, 2015, p. 54).

No entanto, na pesquisa desenvolvida, as criangas trazem menos informagdes
sobre as outras linguagens do curriculo em agdo, ou seja, para além dos tempos, espacos
e propostas que envolvem o brincar e o alfabetizar. A hipdtese € que isso ocorra porque,
ao falar sobre o que vivem como criangas ¢ alunos do Ensino Fundamental, elas tentam
articular em suas respostas tanto o ser crianga (representado pelo brincar) quanto o ser
aluno (representado pela alfabetizacdo — que assumem como a principal a¢ao da escola).
Certamente os dados seriam diferentes se o tema “escola” mobilizasse nas criangas a
expressao de linguagens e desafios para além da alfabetizagao.

No 1° ano, apesar de fotografar os espagos nos quais acontecem as aulas de Artes,
Informatica e de Educacao Fisica, as criangas ndo investem tempo em falar sobre essas
disciplinas ou sobre os tipos de atividade desenvolvidas nessas aulas. Em roda de
conversa, Clara (6 anos) indica apenas que as aulas de Informatica, por exemplo,
apresentam jogos com conteudos relacionados as regras do sistema alfabético e, as vezes,
operacdes matematicas. Pergunto, entdo, o que aprendem em Matemadtica, e as criangas
respondem que sdo “continhas” e ndo estendem o assunto.

As fotografias produzidas pelas criangas do 1° ano sugerem que a linguagem
matematica, naquele espaco, ¢ explorada a partir de propostas de labirinto, jogos de 7
erros e lista de continhas. Sempre acompanhadas por desenhos, ainda que estereotipados
e pobres em qualidade grafica, as atividades escolhidas sugerem uma tentativa de
aproximacdo do universo infantil, de acordo com as concepgdes construidas pelas

professoras sobre o que € ser crianga.
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Fotografia 73 — “Jogo dos 7 erros”, crianga do 1° ano.

As escolhas da professora, ainda que ndo assumindo centralidade nas observagdes
das atividades acompanhadas na pesquisa, também apontam para a preocupagdo com a
grafia correta dos nimeros e a combinacdo de numerais até 20. Na sala, uma tabela feita
pela professora apresenta os numerais de 0 a 20. A fotografia abaixo, no entanto, registra
uma producdo infantil — a partir do que a professora oferece, a crianga inventa contas € as

resolve, mobilizando conhecimentos do proprio repertério.

Fotografia 74 — “Contas”, crianga do 1° ano.
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As criangas do 2° ano também investem mais tempo para contar sobre suas
vivéncias dentro da sala de aula, apesar de terem fotografado a quadra e a sala de leitura
— espagos que poderiam mobilizar o desejo de falar sobre os outros conhecimentos aos
quais tém acesso. Para além do trabalho com leitura e escrita, demonstram interesse em
contar sobre as propostas que envolvem a linguagem matematica.

Elas explicam que o trabalho envolvendo a linguagem matematica é proposto
tanto pela professora da sala como pela professora de “projeto de matematica” (uma das
aulas que compdem o curriculo, em fungdo de a escola ser “de tempo integral”).
Questionadas sobre a diferenca entre esses dois momentos, elas explicam que, com a
professora, trabalham mais no caderno e na lousa, ao passo que, com a professora de
projeto, trabalham com o jogo “super trunfo”, com a “batalha da tabuada”, “tangram” e
outros jogos. A professora da sala me diz que esta aprendendo com a professora de
projeto, porque as criancas realmente se envolvem com as propostas. Ela afirma que
sempre precisa dar um tempo apos a aula de projeto de matematica ou no comego da aula
do dia seguinte para as criancgas continuarem jogando o que foi proposto naquele dia — o
que interpreto como um profundo respeito a atividade e ao interesse manifestado pelas
criancgas.

O caderno do 2° ano traz muitas situagdes de resolucao de problemas. As criangas
relataram que podem trabalhar em duplas para resolver os problemas (e consideram que
1SS0 as apoia a encontrar a resposta certa), e a professora as incentiva a usar os dedos ou
outros materiais para entender o que o problema esta propondo — a meu ver, oferecer o
apoio dos materiais ajuda as criangas a relacionar o concreto ao pensamento abstrato,
exigido pelas operagdes matematicas, o que pode favorecer a aprendizagem. As criangas
também afirmam, em roda de conversa, que assim elas conseguem “fazer certo”, mas que
tém medo de ndo conseguirem realizar as contas de cabega no proximo ano.

Bruno, 2° ano, considera que a linguagem matematica ¢ a mais importante de ser
aprendida na escola e avalia que, para enfrentar os desafios propostos, precisa “usar a
cabeca’:

Bruno: Licdo de conta € a mais importante de todas.

Pesquisadora: Por qué?

Bruno: Para saber resolver problemas. Armar contas ¢ moleza.
Probleminhas t€ém uns que sdo dificeis e tém uns que sdo moleza. Tem
que usar a cabeca.

Pesquisadora: E para ler e escrever vocé ndo usa a cabega?

Bruno: Menos! Bem menos!

Pesquisadora: Entdo vocé acha que se da melhor resolvendo problema
ou escrevendo textos?
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Bruno: Resolvendo um problema. Com certeza. Credo. Nao gosto de
escrever. Pode ser até um problemao. (Material em audio, 2017)

A fala de Bruno sugere que as criangas conseguem estabelecer uma relagdo mais
proxima com o desafio matematico solicitado — nas situagdes observadas, talvez as regras
do adulto sejam mais claras ao pedir as criangas que “resolvam o problema” do que
quando pedem as criangas “escrevam um texto”. Apesar de reconhecer que sdo campos
de conhecimento com diferentes exigéncias cognitivas, 0 que se quer apontar aqui € que
a aparente falta de entendimento do adulto sobre a maneira de a crianga pensar a escrita
pode influenciar a forma como a crianga vai pensar o ler € o escrever.

Encontro situacdo parecida no 5° ano. Giovani, ao falar sobre as experiéncias dele
e do grupo com a linguagem matematica, aponta: “Para mim, eu preciso de 10 minutos
para fazer a prova de matematica. J& a de portugués eu preciso de umas 10 horas”. No 5°
ano, a prova de portugués envolve uma produgdo de texto e, novamente, as regras da
matematica parecem ser mais faceis de serem alcangadas. Quando pergunto para os outros
alunos se também ¢ assim, Giovani diz: “Quem tem dificuldades de matematica, vai ter
de portugués, de tudo. Menos de Educacao Fisica, que ndo € necessariamente uma regra
de que vai ter. Mas as vezes, tipo eu e tipo muitos alunos, a gente tem [dificuldade] sé de
portugués mesmo”. E avalia: “Em matematica ¢ aquilo, ou vocé sabe ou vocé nao sabe.
Em Portugués, vocé nunca sabe se sabe ou se ndo sabe”. Para Giovani, naquele contexto,
as exigéncias do adulto em torno da matematica também parecem ser mais claras.

As fotografias e as falas que contam sobre o aprendizado das ciéncias, da historia
e da geografia tém entradas muito curtas tanto no 2° quanto no 5° ano (e nao sdo apontadas
pelas criangas de 1° ano). No 2° ano, as criangas, ao verem que algum colega fotografou
uma boneca pelada, tentam justificar que talvez aquela fotografia seja porque eles estdo

aprendendo sobre seres vivos em ciéncias.

Vitoria, 2° ano: [Em ciéncias] € que estuda isso... tipo... seres vivos.
Pesquisadora: Seres vivos?

Vitéria: E... tipo... qual é o ser vivo e qual ndo ¢ o ser vivo... E tipo...
uma lista... tem um monte, um monte de figuras de desenhos... dai vocé
tem um x do lado e vocé coloca x no que ¢ ser vivo... (Material em
audio, 2017)

O pouco interesse das criancas em narrar suas aprendizagens em ciéncias sugere
que essa area de conhecimento ndo € prioritaria nas atividades daquele grupo. Apenas

uma das fotografias dos cadernos mostra uma atividade que aparentemente foi proposta
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para discutir ciéncias — sdo dois bonecos desenhados sem roupa. As criangas, ao olhar

para a fotografia da atividade, riem muito. Quando o motivo da risada ¢ questionado,

Bruno diz: “ela ta pelada”, apontando para a figura. Otavio diz que as mulheres ficam

peladas nos livros de ciéncias, e Vitoria explica: “E para saber como o bebé sai da

barriga”. Pergunto, entdo, se Otavio conhece outros livros de ciéncias, e ele diz que ndo.

Fotografia 75 — “Li¢@0 do corpo humano”, crianga do 2° ano.
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No final da conversa, no entanto, Bruno afirma que, se pudesse escolher algo para

aprender na escola, escolheria aprender experiéncias.

Bruno, 2° ano: Se eu escolhesse na escola, eu ia aprender experiéncias.
Vitoria, 2° ano: Mas vai ter experiéncias, né? Quando a gente crescer.
Pesquisadora: Mas vocés nunca fizeram nenhuma experiéncia na
escola?

Bruno, 2° ano: Nao.

Vitéria: Assim, no laboratoério nao.

Otavio, 2° ano: Nem tem laboratorio.

Vitoria: Tem sim, minha irma que estuda aqui no 7° ano diz que tem. E
que ela ja foi uma vez.

Pesquisadora: Qual experiéncia vocé gostaria de fazer, Bruno?

Bruno: Alguma que explodisse.

[Risos.]

155



Otavio: Eu queria fazer uma que € de minhoca. Que eu fiz na outra
escola, que eu era da outra escola.

Pesquisadora: Mas qual era a experiéncia?

Otavio: Da minhoca. De ter minhocas em uma caixa.

Pesquisadora: E o que elas faziam?

Otavio: Viviam 14 na caixa.

Pesquisadora: Mas elas ndo morriam 147

Otavio: Nao. Tem que colocar terra que elas comem terra. E uma
minhoca pode ser que come o coco da outra. (Diario de campo, 2017)

Com as criangas de 5° ano, a expectativa de que experi€ncias no laboratorio da
escola acontecam nos outros anos do Ensino Fundamental se repete. As criancas desse
grupo demonstram interesse em discutir quais conteudos de cada area de conhecimento
deveriam receber mais importancia na escola. Nessa discussdao, apontam que, em tempos
digitais, a diferenga entre “acesso a informacao” e “constru¢do de conhecimento” precisa
ser levada em consideracdo. Em um dos trechos da conversa, as criangas do 5° ano
demonstram como a facilidade de acesso a informag¢ao os confunde na hora que precisam
de argumentos que justifiquem conhecimentos escolares; afinal, a relacdo com o saber
que estdo construindo na escola parece ser marcada mais por um tom utilitarista e
instrumental, o que realmente faz menos sentido quando vocé tem respostas por meios

digitais:

Pesquisadora: Vocés estudam temas relacionados a ciéncias,
geografia...?

Giovani, 5° ano: Bem pouco. Bem menos. Tem mais matematica e
portugués, que sdo as principais.

Paula, 5° ano: Mas deveria ter mais geografia também, porque quando
vocé vai viajar para um lugar que vocé nunca foi, pro Rio de Janeiro, ai
voc€ vai comprar um mapa... para voc€ ver os pontos turisticos... dai
vocé tem que saber ver uma rosa dos ventos. Pra ver onde que ¢ Norte,
onde que ¢ Sul.

Giovani: E tinha que ter mais ciéncias, porque, tipo assim, aconteceu
um negocio no seu corpo, e voce acha que € uma coisa muito grave, vai
no médico e ¢ s6 um sanguinho que ta saindo. Vocé tem que saber o
que estd acontecendo no seu corpo. Ciéncias na minha opinido ¢ mais
importante que geografia. Porque hoje vocé€ usa o GPS, nem usa rosa
dos ventos.

Paula: Ahhhh. E hoje vocé conhece as doencas do seu corpo olhando
no Google. (Material em audio, 2017)

Inglés ¢ um componente curricular presente nos cinco anos iniciais do Ensino
Fundamental, mas citado apenas pelas criancas do 5° ano. Giovani avalia: “Inglés ¢é

importante, mais até do que portugués. E a gente ndo aprendeu quase nada de inglés”. A
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importancia, para ele, esta relaciona ao mercado de trabalho — para conseguir emprego.
As argumentacdes das criancas em torno do trabalho com os conhecimentos escolares
apontam, de maneira geral, objetivos meramente escolares (cumprir a tarefa de ser aluno)
ou para além da escola, sobretudo relacionados ao mercado de trabalho. Conforme sera
visto no proximo item, poucos argumentos mostram a valorizagdo da continuidade da

aprendizagem levando em conta a complexidade do processo escolar.

3.3.3 A continuidade da aprendizagem

Como exposto, a continuidade da aprendizagem ¢ objetivo afirmado pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove anos e direito
apontado pelo Curriculo Integrador da Infancia Paulistana — “a crianga tem direito de
prosseguir seus estudos, aprofundando seu acesso ao conhecimento produzido pela
humanidade, sem abandonar suas infincias” (SAO PAULO, 2015, p. 2).

Para o documento do municipio de Sao Paulo, a continuidade da aprendizagem no
Ensino Fundamental pode ser potencializada “a partir das oportunidades de vivéncias
multiplas que considerem as diversas infancias, as vozes ¢ os tempos dos sujeitos de
aprendizagem e suas construgdes culturais no encontro com a sociedade, o conhecimento
e a cultura.” (SAO PAULO, 2015, p. 35) — ou seja, a valorizagdo da infincia é reconhecida
como fator que pode, potencialmente, favorecer o fortalecimento de uma relagcdo com a
escola. O que buscamos, portanto, sdo elementos que permitam compreender quais
significados as criangas atribuem a continuidade da aprendizagem, o que, para nos, esta
relacionado ao vinculo com os objetos de conhecimento, com a escola e com o proprio
processo de construgdo de uma relagdo com o saber, a partir da oportunidade de ampliar
conhecimentos que permitam avangar em suas explicagdes sobre o mundo — isso porque
consideramos que, mais importante do que a nao reprovagdo, ¢ a qualidade das
experiéncias vividas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

As criangas dos trés grupos pesquisados aproximaram-se em relacdo as
expectativas para os proximos anos de escolaridade. De um modo geral, quando
questionadas sobre o que esperam dos proximos anos na escola, as respostas estdo
relacionadas a aspectos que restringem o potencial do trabalho escolar (“fazer mais ligao”;
“acabar a escola”) e a outros de ordem externa a escola, relacionados, principalmente, ao
mercado de trabalho (“conseguir emprego”; “ser engenheiro”). Trés criancas

demonstraram estar mobilizadas em “aprender mais” para resolver questdes vinculadas a
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condi¢do pessoal de querer saber — Luany e Clara, do 1° ano, mesmo com discursos
prontos sobre o “alfabetizar-se”, afirmam gostar de escrever histérias; ¢ Bruno diz que
quer fazer experiéncias e, por isso, 1& enciclopédias. Pressupomos que as outras criangas
certamente possuem interesses por temas que consideram relevantes, que poderiam ter
sido citados, mas, ao discutirmos sobre “os proximos anos na escola”, talvez tenham
entendido que ndo havia interesse em tais respostas. Outro ponto critico é que tanto as
historias de Luany e de Clara quanto as experiéncias e as enciclopédias de Bruno estio
presentes em atividades que as criangas cumprem em casa, com maior ou menor apoio da
familia.

As criangas dos trés grupos avaliam que existird um aumento do nimero de li¢des,
mas ndo apontam que relacionam as atividades de “fazer a li¢do” ao fortalecimento da
relacdo construida com os objetos de conhecimento escolar. Ao contrario, o “fazer ligao”
¢ uma meta escolar que fica clara na fala das criangas — estudar, por exemplo, ¢ um verbo
que ndo aparece. A propria concep¢do de aprendizagem ¢ reduzida a acdo de “fazer licao™:
“Ano que vem eu vou aprender mais porque vou fazer mais ligao” (Clara, 1° ano). As
criangas do 2° ano também apontam essa concepg¢ao reduzida de aprendizagem, mais
relacionada a construgdo de comportamentos adequados do que a uma relacdo com o

saber de ordem conceitual:

Vitéria, 2° ano: E que assim, a gente era do 1° ano. Dai a gente aprendeu
a ler. A professora falava todo dia que a gente ia aprender a ler e a
escrever para ir pro 2° ano. E ai teve crianga que ndo pensou, que, assim,
que ndo ouviu, ficava andando na sala, ndo fazia licdo direito, dai nao
aprendeu.

Pesquisadora: Mas por que algumas aprendem e outras nao?

Vitoria: Porque algumas se comportam e outras ndo. (Material em
audio, 2017)

Como resultado, as criangas que participaram da pesquisa atribuem pouco valor
ao processo de alfabetizagdo em sua amplitude e ao proprio processo de escolarizagao.
Clara, por exemplo, parece automatizar o processo de “ler, escrever e contar”, ndo

demonstrando que a escola oportuniza uma amplitude de leituras de mundo, como

pretendido:

Pesquisadora: E como vocés imaginam que serdo os outros anos do
Ensino Fundamental?

Clara, 1° ano: Com mais li¢ao! Jesus!

Pesquisadora: Mas sobre o qué?
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Clara: Sobre ler, sobre escrever, sobre fazer continhas, essas coisas que
tém que saber. Que a gente ta na escola, né?

Pesquisadora: Nao entendi.... Por que vocés vém para a escola, todos os
dias?

Luany, 1° ano: Para ndo faltar.

Clara: E ser alfabetizado.

Pesquisadora: Entdo todas as criangas vdo na escola para serem
alfabetizadas?

Clara: Isso, fazer ligdo e ser mais alfabetizada.

Pesquisadora: E depois que vocé ja sabe ler e escrever, como vocé fica
mais alfabetizada?

Clara: Fazendo mais ligdo. (Material em audio, 2017)

Ha, portanto, nos trés grupos, concepgdes reducionistas sobre os processos de
aprendizagem do conhecimento escolar — apesar de terem mais tempo de experiéncia
escolar, as criangas do 5° ano trazem poucos argumentos que permitam afirmar que
compreendem o trabalho escolar em sua amplitude. No entanto, demonstram na mencao
ao “fazer mais li¢do” uma critica as propostas mecanicas, que priorizam um conhecimento
escolar “pronto” e pouco ou nada passivel de discussdes. No trecho a seguir fica visivel
o desencontro entre o “desejo de saber” de Giovani e o alerta de Paula sobre a verdadeira

organizacao do trabalho escolar:

Pesquisadora: E quais expectativas voc€s t€ém em relagdo ao 6° ano? O
que voceés esperam?

Giovani, 5° ano: Ah. Eu espero, de expectativas, que tenham muitas
experiéncias de ciéncias. E de geografia, ver negdcios de revelo, mexer
com mapas. Esse ano a professora ja deu, para dar uma adiantada, coisas
de relevo.

Paula, 5° ano: De verdade? A gente vai ficar mais sentado o dia inteiro
fazendo ligdo.

Felipe, 5° ano: Mas vai ser chato nds ficd o dia inteiro mais sentado
fazendo ligdo.

Giovani: S6 que n6s vamos ter muitos professores, e cada um vai passar
uma licdo. Duas até dependendo. (Material em 4udio, 2017)

Em contrapartida, como ja apontado, ainda que ndo demonstrem total clareza
sobre os significados dos objetos de conhecimento escolar, as criancas do 5° ano
demonstram compreender que saber “ler e escrever”, além de ser um saber de valor
instrumental para cumprir as exigéncias da escola, garante certa diferenciagdo do sujeito
escolarizado em relagdo aqueles que ndo frequentaram a escola. Ao mesmo tempo, ao
avaliarem as oportunidades de acesso ao conhecimento assegurada por algumas escolas
particulares, indicam saber que podem enfrentar disparidades em relagdo aos estudantes

dessas institui¢des. Tal postura mostra que a escola (e o acesso ao conhecimento escolar)
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¢ reconhecida pelas criangas como possibilidade de modificar a relacdo com o saber e,
consequentemente, conquistar outras posicdes sociais e culturais.

Nao se notou, de maneira geral, sentimento de rejei¢ao pela escola. Nesse sentido,
as criancgas indicaram que as praticas de ensino seriam decisivas para o fortalecimento de
uma relagdo com o saber:

Giovani, 5° ano: E que... assim... tem que aprender o que é importante...
mas ndo precisa ser assim, chato, ndo precisa ficar assim: “ah, faz isso,
assim, agora assim”. Tem que ver o que esta se passando com esse
aluno, porque ele ndo esta querendo fazer a licdo. Mas, ah, sei la.
Poderia ser mais, assim, digamos, interessante. (Material em audio,
2017)

As criangas que participaram das rodas de conversa demonstram ter naturalizado
que ¢ esperado delas que finalizem os estudos, sem estabelecerem uma relagdo mais
critica que revele conhecimento a respeito do que a escola pode oferecer em relacdo a
continuidade da aprendizagem. Entre as justificativas para cumprir o processo de
escolarizacdo em sua totalidade, as criancas do 5° ano apontam o desejo de inserir-se
rapidamente no mercado de trabalho e “ganhar dinheiro”. Avalia-se que dois fatores
sociais podem estar embutidos nessa fala: 1) a propria classe social que encontrou, via
escola, o acesso a posi¢des mais favorecidas no mercado de trabalho — a relacdo escola-
ganhar dinheiro pode ser uma relagdo mais dificil de ser formulada em escolas que
recebem um publico com menos recursos financeiros; 2) uma concepgao de escola que
nega a propria infancia (ARROYO, 2014, p. 3) — se a escola ndo se fortalece como um
tempo para viver a infancia, a imagem que passa ¢ de que este deve ser um momento a
ser “pulado”; “apressado”.

Embora o papel da escola na vida das criangas seja cada vez mais legitimo, ¢
visivel um desequilibrio entre a valorizagdo do tempo de escola e a valorizagao da escola
como tempo de preparar-se até a esperada inser¢do no mercado de trabalho. Sarmento
(2005) aponta que, ao tentar debater as relacdes entre infancia e cidadania, as escolas
tomam emprestada a logica do mercado e ndo conseguem construir outras relagdes que
viabilizem o fortalecimento da compreensdo sobre a infancia na sociedade e na propria
escola. Nesse cendrio, as criangas, em contato direto com as representagdes que os adultos
fazem delas, acabam por construir elabora¢des muito parecidas com as veiculadas por
eles — “¢ importante, pro futuro. Quem nao quer aprender que vai sofrer no futuro. Nao
vai arranjar emprego, vai sofrer” (Felipe, 5° ano). A fala de Felipe reproduz certo

imaginario social que responsabiliza a crianga de hoje pelo seu futuro, o que, segundo
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Charlot (1979), afirma que as criangas de hoje seriam as responsaveis pelo futuro de
amanhd, eximindo os proprios adultos das suas responsabilidades com alguma
transformacdo na logica social presente. Nas palavras do autor, ¢ “a responsabilidade
socio-politica substituida pela responsabilidade pedagogica” (CHARLOT, 1979, p. 143).

Outro ponto expresso na mesma fala é a excessiva valorizagdo do espago da escola
como preparatorio para a atividade de trabalho, tipica do adulto, que parece justificar as
fracas compreensoes da escola sobre as singularidades infantis. Em outras palavras, o
“continuar a aprender”, nesse caso, justifica-se mais pela expectativa de que os anos
escolares terminem do que propriamente pela valorizagdo da especificidade da escola e
da atividade do aluno.

As fracas justificativas apontadas pelas criancas sobre o que se passa dentro da
escola, em termos de aquisi¢do de recursos imprescindiveis para ampliar sua leitura de
mundo, parece ser a responsavel pela manutencdo de certa distancia em relacdo aos
objetos de conhecimento escolar. Aqui, vale a analise critica de Gimeno Sacristan (2005,
p. 160), que aponta que a escola imprime nos alunos certos comportamentos em torno da
aquisicao de um saber que acabam sendo mais valorizados do que a propria relagdo dos
sujeitos com o conhecimento: “Subentendemos que ser aluno ¢ ter a condigdo
fundamental de se dedicar a adquirir saber, isto €, assimilar conhecimentos considerados
fragmentos ou representacdes do melhor da cultura”. No entanto, esse saber nao foi
entendido pela escola como um fim valioso em si mesmo, mas, sim, o modelo de uma
cultura curricularizada. Ou seja, trata-se de uma abordagem do conhecimento que, “pela
peculiaridade e forma como se aprende, cria por si mesmo um ambito que modela o aluno
como aprendiz”, € ndo como um sujeito em experiéncia com o conhecimento. O que se
quer apontar ¢ que o “aprender nas escolas ¢ uma forma de absorver o saber que, muitas
vezes, somente se justifica em fun¢do dos proprios rituais aos quais se esta submetido”
(GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 161-162).

Segundo esse autor, para que a escola consiga contribuir para a ampliacdo da
oportunidade de aprendizagem das criancas (e de continuidade dessa aprendizagem), por
meio da abordagem dos contetidos, ¢ preciso investir em um curriculo que esteja

embasado nestes principios:

1) a relevancia do conteido que se aprende; 2) o significado para
aqueles que devem aprendé-lo; 3) seu carater conquistador, motivador;
4) sua capacidade de transformar o modo de perceber o mundo das
realidades naturais e sociais fundado no conhecimento do senso comum
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com o qual o abordamos e nos movemos na vida cotidiana para
reconstrui-lo; 5) a criagdo de uma ordem mental que, progressivamente,
va se tornando mais complexa, iluminando a deutero-aprendizagem (o
aprender a aprender); 6) a melhoria de todas as capacidades de
expressdo e comunicagdo que foram possiveis; 7) construgdo, pouco a
pouco, de consciéncia da validade do saber, do conhecimento que
reflete sobre si mesmo; 8) aceitagdo do carater ndo permanente do
conhecimento ¢ a relatividade da propria cultura, sem renunciar manter
as proprias posi¢des; 9) abertura a outras formas de pensar diferentes
das proprias; 10) cultivo das virtudes de uma ética do saber: admissdo
dos limites do conhecido, os valores da verdade, o procedimento para
resolver as posi¢cdes opostas, sentir a inseguranga da incerteza, [...]
(GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 210)

Buscou-se, a partir dos dados, compreender especialmente as condi¢des
destacadas na citagdo. O que se conclui, no entanto, ¢ que as criangas rapidamente
incorporam o modo escolar de operar com o conhecimento, o que, certamente, dificulta
também o entendimento da escolarizagdo como possibilidade de continuidade e

aprofundamento de aprendizagens mais criticas:

Pesquisadora: E agora que vocés ja sabem ler, escrever e contar, o que
vocés vao aprender em todos os anos que ainda vao ficar na escola?
Vitoria, 2° ano: Nada, ué. [Risos.]

Vitoria: Vamos aprender palavras com mais silabas. Contar com
nimeros maiores. Mais niimeros. Acho que isso. (Material em audio,
2017)

Nesse mesmo sentido, Paula, 5° ano, argumenta que uma das criangas do grupo
dela deve ter fotografado a sala do 1° ano porque, para ela, foi no 1° ano que aprenderem
a ler e a escrever, sugerindo que outras salas nao foram fotografadas porque nao existiu
uma superagao cognitiva tdo significativa quanto essa. Nas palavras dela: “O 2° ano até
que foi mais ou menos, o 3°, 4° ano ¢ assim, voou, passou em branco. S a professora
que, do 3° ano, a gente ndo deu sorte, muita sorte”. Justifica também que fotografaram as
“pichagoes e a falta de educacao” do 8° e do 9° ano porque nao querem ser como eles. Ao
mesmo tempo, ndo indica que os proximos anos podem oferecer aprendizagens
significativas para o avanco na aprendizagem.

O que se sobressai, nesse cendrio, ¢ que o “conhecimento escolar”, para além da
alfabetizacdo, ainda ¢ uma ideia abstrata para as criangas. Existe apenas uma clara
separacdo entre 0 momento de “estar na escola” e o0 momento de “colher os frutos de té-

la frequentado”. Escolarizar-se, no entanto, ¢ um verbo que ndo parece ser totalmente

162



usufruido no presente — apesar de frequentarem a escola todos os dias, as criangas ndo

parecem se sentir autorizadas a acessar e usar o conhecimento escolar.
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Consideracoes finais

Ouwvir a voz das criangas: esta expressdo condensa
todo um programa, simultaneamente teorico,
epistemologico e politico.

Manuel Sarmento

Esta pesquisa norteou-se pela ideia de autores que afirmam que a ampliacao do
tempo de permanéncia de criangas e jovens na escola “so se justifica se for concebida e
desenvolvida de acordo com a complexidade que envolve essa mudanca. Se enfrentar,
portanto, a questao do curriculo, na relagdo com toda a trama de fatores em que se realiza
o atendimento escolar” (SAMPAIO e GALIAN, 2015, p. 13). Nesse sentido, se entende
que aumentar o tempo de permanéncia na escola ndo garante uma melhoria na qualidade
de ensino se as escolas nao criarem, de fato, condigdes para que as criangas se apropriem
de conhecimentos indispensaveis para interpretar o mundo onde estdo inseridas, e onde,
na condicao de sujeitos, sdo atuantes.

O Ensino Fundamental de nove anos ndo pode ser apenas ampliagdo temporal
desse segmento, em resposta aos objetivos assumidos nas politicas direcionadas para a
América do Sul, mas deve influenciar mudangas curriculares que garantam o acesso ao
conhecimento escolar, para a transformacao pessoal e social, o que resultaria em efetiva
aprendizagem e continuidade dos estudos em uma escola com qualidade social. Os dados
construidos mostram que conhecer as especificidades da infancia pode potencializar esse
caminho.

Portanto, sem excluir a necessidade de pensar a Educagdo Infantil, os tempos
atuais apontam para a necessaria problematizacao do Ensino Fundamental, questionando
os critérios para a organizacdo da aprendizagem durante toda a sua extensdo. Nesse
contexto, nem as atividades de brincar e de estudar podem ser vistas como dicotdmicas
nem o trabalho com o conhecimento escolar pode ser visto como ndo pertencente ao 1°
ano. Acrescenta-se, em coeréncia, que o avango das criangas no Ensino Fundamental
também ndo deve significar ruptura com as discussdes sobre a infancia. E nesse sentido
que nesta pesquisa buscou-se, ao trabalhar com os dados, fazé-lo a partir da escuta das
criangas, sublinhando as relagdes entre escola e infancia.

Destaca-se que a condi¢do infantil exige pesquisas que tenham como objetivo
compreender as criangas em diferentes contextos, entre eles, a crianca que estd como

aluno da escola publica do Ensino Fundamental (QUINTEIRO, 2000; OLIVEIRA, 2001;
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KRAMER, 2006), fortalecendo o necessario movimento de, ao escutar as criancgas, alterar
as representagdes sobre os alunos, principalmente se considerando o contexto de
discussdes sobre a diminui¢do/enfraquecimento do potencial da escola para cumprir sua
func¢do social, qual seja, garantir acesso aos conhecimentos escolares que permitirdo
compreender o mundo em sua complexidade.

A pesquisa dedicou-se a compreender a escola do ponto de vista das criangas, ou
seja, compreender, conforme anunciado por Montandon e Osiek (1997 apud
DELALANDE, 2011, p. 51), “o que as criangas fazem daquilo que se faz a elas”. Essas
pesquisadoras fazem parte de um grupo de socidlogos e etndlogos preocupados em
enriquecer as investigagdes sobre a escola, atentos as experiéncias que os alunos
constroem dentro dela (e sobre ela); afinal, acreditam que, conforme anunciado pelo
filosofo Patrick Rayou, também citado por Delalande (2011, p. 68), “ainda que fortemente
enquadrado pelos adultos, o mundo escolar ndo seria aquilo que ¢ se nao fosse a
contribuicao propria das criangas como atores sociais”. A mesma ideia ¢ defendida por

Felipe, 5° ano:

Pesquisadora: E em outras escolas? Tem coisas diferentes dessa
escola?

Paula, 5° ano: Hmmm. Acho que ndo. E tudo igual.
Pesquisadora: Tudo igual?

Felipe, 5° ano: As escolas sdo tudo igual — A cor é igual, a sala
¢ igual. Até o cheiro ¢ igual. S6 mudam as crianga. (Material
em audio, 2017)

Refletir sobre o Ensino Fundamental, atualmente ampliado para nove anos,
significou problematizar o lugar da infancia na escola, via estudo do curriculo proposto
pelos adultos e vivenciado por essas criangas. Para embasar a tematica do estudo, a
pesquisa bibliografica realizada ampliou o debate ja anunciado por outros pesquisadores
acerca da politica em questao, destacando seu possivel potencial para inserir a tematica
da infancia no Ensino Fundamental. A posterior analise destacou a situacao paradoxal
dessa escola de Ensino Fundamental, que hoje se situa entre uma politica afirmativa da
infancia, sustentada, em alguns contextos, por documentos progressistas que justificam a
necessidade de modificagdes curriculares visando a um maior e melhor tempo de
aprendizagem, e uma cultura escolar ancorada nos principios tradicionais do aluno como
objeto de trabalho. Essa situacdo paradoxal faz com que coexistam diferentes imagens

em torno das criangas, representacdes que influenciam sobremaneira o curriculo escolar.
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Entre as analises, ¢ possivel destacar o insuficiente desenvolvimento de reflexdes e
estudos, na escola, sobre quais propostas pedagdgicas poderiam favorecer e potencializar
as linguagens infantis, visto que coexistem no espago duas imagens de infancia: ora as
praticas apontam para uma crianga cuja infancia precisa ser “protegida” (e utiliza-se para
isso imagens estereotipadas), ora uma crianga que precisa “pular a infincia” e “preparar-
se” para os proximos anos escolares.

Compreende-se que a ideia de um Ensino Fundamental de nove anos foi uma
proposta que alterou as rotinas da escola pesquisada, pois rompeu com as formas
tradicionais de organizagdo do espaco escolar, o que pode, potencialmente, abrir outras
discussdes que fortalecam a organizacdo de uma escola mais participativa, mais
desafiadora, mais criativa e necessariamente mais atenta as discussdes sobre a
organizacao do curriculo proposto durante esses nove anos de Ensino Fundamental — no
que se refere a mudanca curricular mais ampla que advém de um olhar cuidadoso em
relacdo a infancia, com aproximagdes entre curriculo escolar e cultura infantil.

Na escola pesquisada, a entrada da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental
mobilizou a equipe pedagdgica a refletir sobre o curriculo a ser elaborado para atender a
um “novo” 1° ano. Pelas medidas encontradas — criacdo do parque, da brinquedoteca e
maior investimento pedagdgico em discussoes sobre o brincar € o brinquedo — entende-
se que a escola esta lidando, nesse contexto, com as relagcdes entre infancia e escola, de
acordo com os conceitos de infincia construidos coletivamente. Nesse sentido, a escola
avanga em relacdo a outras com as quais dialogou-se através das pesquisas levantadas, ao
possibilitar discussdes sobre o tempo e o espaco de brincar para além do 1° ano. Apesar
de a escola estar trabalhando com um “brincar especializado”, ampliar tempos e espacos
para que as criangas de 7 a 10 anos brinquem ¢, nesse cenario, um indicador de respeito
a esse direito fundamental da criancga na escola.

Discussdes mais aprofundadas poderiam colocar o “brincar” como uma estratégia
importante para a produ¢ao de cultura infantil, o que certamente modificaria a postura
dos adultos daquele espago, que, aparentemente, utilizam o tempo de brincar para
“compensar bons comportamentos” ou, no caso do 1° ano, para “aliviar” a pressdo de
estar na escola de Ensino Fundamental. Como indica Felipe, do 5° ano — “No 1° ano, a
gente brincava com mais imaginacdo, assim, e agora a gente ja ta mais desligado, ja brinca
mais sério” —, o brincar perde espago no decorrer do Ensino Fundamental, mesmo sendo,
em sua amplitude, uma condi¢do para o desenvolvimento humano. Aponta-se aqui para a

possibilidade de outras pesquisas aprofundarem a discussdo iniciada, analisando mais de
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perto as especificidades do brincar das criangas de 6 a 10 anos em outros contextos,
acrescentando dados sobre a produ¢do de cultura infantil e sobre outras relagdes entre
curriculo e valorizacao da infancia.

Os dados construidos apontaram, também, para a necessidade de reflexdes mais
aprofundadas sobre a especificidade do conhecimento escolar no Ensino Fundamental, na
busca por criar condigdes favoraveis a aprendizagem, respeitosas em relagdo a condigao
infantil.

A pesquisa demonstrou que, entre praticas pedagogicas observadas, existe um
empobrecimento dos aspectos sociais envolvidos na apropriagdo do sistema de escrita,
privilegiando exercicios de copias de letras, textos e nimeros. Considera-se que, apesar
de a pesquisa ndo ter o objetivo e nem ter produzido dados que permitissem analisar a
pratica docente, as criangas dao indicios de que a aproximagdo a escrita convencional
poderia ser fortalecida em praticas de uso da leitura e da escrita que exigissem
posicionamentos mais criticos, como a leitura e a produ¢do de textos que ampliassem o
potencial das criancas de compreenderem o mundo que as cerca, a leitura para pesquisar
assuntos relacionados as suas interpretagdes sobre eventos sociais e cientificos e a escrita
como possibilidade real de resolver problemas de comunicagao. Nesse sentido, Felipe, do
5° ano, aponta que a aprendizagem ¢ fortalecida quando as praticas pedagogicas
concebem as criangas como sujeitos que participam e interpretam o mundo social do qual
fazem parte: “Que nem a professora que substitui... ela conversa com a gente... ela traz
uns /ivro que ela l€... ou umas noticia do jornal. Dai ela conversa com a gente...”.

Nesta pesquisa, também se constatou pouca énfase as outras areas do
conhecimento, sendo fortemente privilegiados os componentes curriculares de lingua
portuguesa e matematica, o que permite supor uma visdo simplificada de curriculo para
os anos iniciais de Ensino Fundamental. Esse curriculo valoriza, quando muito, “ler,
escrever e contar” como objetivos ou competéncias desejadas para as criangas
matriculadas, o que, certamente, também significa desconhecimento das possibilidades
dessas criancas de usarem o conhecimento escolar para interpretar de maneira critica o
mundo que as cerca. Giovani, 5° ano, afirma que na escola estudam poucos temas
relacionados a ciéncias ou geografia, justamente porque predominam no curriculo os
componentes de matematica e portugués, cuja frequéncia faz com que as criangas as
considerem “matérias principais” a serem aprendidas na escola.

Conforme destacado por Gesser e Furtado (2013, p. 49), “onde ha escola, hd um

curriculo”; portanto, abordar a reforma do Ensino Fundamental conferindo destaque as
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dimensdes curriculares implica valorizar a compreensao sobre se € como as escolas estao
efetivamente construindo um curriculo que atenda as infincias das criangas ali
matriculadas. O curriculo que as criangas fotografaram significa, certamente, uma
tentativa de aproximac¢do do universo infantil; no entanto, ao contrario de uma crianga
potente, sugere concepgdes sobre o que € ser crianga que tendem a estereotipar a infancia,
encarando a crianga ora como sujeito a ser “protegido”, ora como sujeito a ser
“preparado” para o futuro.

Para Charlot (1979, p. 121), a imagem de infancia tende a ser ideoldgica, pois
“simboliza o que ha de melhor na natureza humana: inocéncia, confianga, liberdade,
criatividade, perfectibilidade”, e, a0 mesmo tempo, contraditdria: “a crianca € inocente e
ma; a crianca ¢ imperfeita e perfeita; a crianga ¢ dependente e independente; a crianca ¢
herdeira e inovadora” (p. 101). Portanto, ¢ uma questao de ordem social desenvolver uma
concepcao de infancia inteiramente ancorada na afirmagdo da crianga como sujeito. Em
uma escola que desconhece a infancia, a imagem que se tem € de que o tempo de escola
deve ser “apressado”, o que, como visto, interfere na construgdo de expectativas pelas
criangas em relagao aos proximos anos na escola: “Todo mundo fica até o final da escola,
mas podia pular essa parte e ir trabalhar logo” (Paula, 5° anos).

A analise construida apontou para um modelo escolar com disparidades entre a
l6gica infantil e a logica escolar. Charlot (1979, p. 99) refor¢a que “a no¢ao de infancia
nao ¢ uma nog¢ao pedagdgica primeira, mas uma nocao derivada. A teoria da educagdo
nao é fundamentalmente uma teoria da infincia; é essencialmente uma teoria da cultura
e de suas relagdes com a natureza humana”. Por isso, a organizagdo da escola
historicamente nao foi pensada a partir da crianca e de sua singularidade infantil. Gimeno
Sacristan acrescenta, ainda, que “a escolarizagdo da infancia ¢ realizada em condi¢des
que entram em conflito com as imagens dessa crianca nova” (2005, p. 139), imagens em
processo de criagdo. A escola atual, portanto, tem sido convidada a construir uma
pedagogia que atenda a uma concep¢do de infancia inteiramente diferente daquela
elaborada a época da sua invencgdo. E a construird com o apoio (mais ou menos tacito)
das criangas, porque elas, em sua poténcia, garantem seu espago na escola - corrobora-
se a ideia anunciada por Lobo (2012), ao afirmar que ja se sabe muito sobre a infancia e
que “ [se] ndo ha mais o que dizer sobre a infincia, talvez tenha chegado o momento de
aprendermos com as criangas o que a infincia tem a nos dizer do seu espaco e de seu

tempo” (2012, p. 75).
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Nesse sentido, a pesquisa destacou que independentemente da autorizagdo ou da
validacdo dos adultos, as criancas estdo realizando o tempo todo pesquisas sobre os
contextos nos quais estdo inseridas. Esse protagonismo esta visivel, mesmo que muitas
vezes em tensao com o do adulto — o que se identificou, por exemplo, na insisténcia do
grupo de 2° ano em fazer valer a linguagem do “estralinho”®. Seja porque se conhece
pouco o publico infantil e suas necessidades, seja porque a escola como institui¢ao
trabalha em uma logica adultocéntrica, pode-se dizer que o ensino ali ofertado ainda ndo
garante as criangas as condi¢des para que se engajem de maneira significativa com o
saber, o que ¢ condi¢do relevante para a aprendizagem. A valorizagdo da logica e da
cultura infantis certamente poderia impulsionar esse movimento das criangas em dire¢ao
ao saber. O desafio, portanto, a ser considerado em futuras pesquisas parece ser o de
encontrar lugares de expressao da cultura infantil no cotidiano do Ensino Fundamental,
e, para as escolas, o de cuidar para que o acesso ao conhecimento escolar se dé no didlogo
com as diferentes linguagens infantis.

Mello (2005), a partir de estudos referenciados na psicologia historico-cultural,
mostra que o ensino que esta sendo oferecido para as criangas na Educacao Infantil e no
Ensino Fundamental esta centrado em praticas equivocadas e restritas, que nao utilizam
com propriedade os conhecimentos sobre a formacgao e o desenvolvimento da inteligéncia

e da personalidade infantil e que desconsideram as necessidades da infancia:

[...] temos contaminado por assim dizer, a Educagdo infantil com as
tarefas do Ensino Fundamental, ¢ levando em conta os novos
conhecimentos sobre o processo de desenvolvimento das criancgas,
[quando] trata-se de fazer o inverso: deixar contaminar o Ensino
Fundamental com atividades que julgamos tipicas da Educa¢ao Infantil
— ainda que, muitas vezes nem na Educagdo Infantil reservemos tempo
para elas (MELLO, 2005, p. 24).
Dentro da escola, as criancas continuam tendo separados os seus papéis de crianca
e de aluno. Torna-se compreensivel e at¢ mesmo aceitavel que brinquem, nos curtos e
delimitados espacos criados para viver o “ser crianga”. Nos espagos que as assumem
como alunos, estdo submetidas a um ensino marcado por praticas pedagogicas
sedimentadas em rotinas exaustivas e sdo expostas as acdes de avaliagdo do adulto, em

um modo tradicional de se fazer uma escola voltada para formar o “futuro cidadao”,

56 Brincadeira das criangas de dobrar a folha de papel e soltar, fazendo o maior barulho. Normalmente,
fazem isso quando a professora esta de costas para a lousa escrevendo e ndo “denunciam” quem “soltou o
estralinho”.
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comprometendo as relagdes que dali emergem com o saber, ou contribuindo para o
estabelecimento de uma relagdo empobrecida com a experiéncia de estar na escola
(CHARLOT, 2000; SAMPAIO, 2004).

E urgente pensar em uma escola que favorega a construgio de conhecimento,
valorizando as descobertas apontadas em pesquisas sobre as criangas — “ndo € que a
aprendizagem nas escolas deva se subordinar aos interesses existentes nos alunos, mas
deve gera-los” (GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 200). Um curriculo que favoreca a
aprendizagem infantil precisa estar organizado em torno das hipdteses que as criancas
possuem hoje, considerando-as em um pensamento completo — em detrimento de um
curriculo em que o trato com o conhecimento esta sempre buscando o “pensamento
completo” dos adultos. E necesséario que a escola organize as criangas como sujeitos do
conhecimento, destacando e ampliando as interpretagdes delas sobre o mundo onde
vivem. Espera-se que, assim como as atuais pesquisas com criangas, as escolas assumam
“procedimentos que permitam uma efectiva escuta da voz das criangas, no quadro de uma
reflexividade metodologica que recusa o etnocentrismo adultocéntrico” (SOARES,
SARMENTO, TOMAS, 2005, p. 53-54).

Conclui-se, portanto, reafirmando que o movimento atual em torno dos estudos
da infancia como categoria social e das criangas como atores sociais refor¢a a necessidade
de se repensar as relagdes entre escola e infancia, sobretudo tomando a escola de Ensino
Fundamental, na qual a atuagdo do pedagogo representa a especificidade do trabalho com
as criangas de 0 a 10 anos — ¢ arelagdo com a infancia, afinal, a especificidade definidora

da profissdao do pedagogo, tanto na Educacao Infantil quanto no Ensino Fundamental.

170



Referéncias

ABBIATI, Andreia. S.; OLIVEIRA, Cleiton. de. Uma analise das manifestagdes do
Conselho Nacional de Educagao sobre a Escola de Nove Anos. Rev. Educ. PUC-Camp.,
Campinas, 18(1):97-106, jan./abr. 2013.

ABRAMOWICZ, Anete. Educacao Infantil e a escola fundamental de nove anos. Olhar
de Professor, Ponta Grossa, 9 mar. 2009. Disponivel em:

<http://www.revistas2.uepg.br/index.php/olhardeprofessor/article/view/1467>.  Acesso
em: 11 jan. 2019.

ABREU, Marcia M. de O. O Ensino Fundamental de nove anos no municipio de
Uberlandia/MG: implicagdes no processo de alfabetizacdo e letramento. Dissertacdo
(Mestrado em Educagdo). Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2009.

ALDERSON, Priscilla. As criancas como pesquisadoras: os efeitos dos direitos de
participacao sobre a metodologia de pesquisa. Educac¢ao e Sociedade, v. 26, n. 91, p.
419-442, maio/ago. 2005.

ALVES, Maria Leila. A escola de nove anos: integrando as potencialidades da educagao
infantil e do ensino fundamental. In: Anais do Encontro Nacional de Didaticas e
Praticas de Ensino - ENDIPE, Recife (PE), abr. 2006.

AMARAL, Arleandra. C. T. O que é ser crianca e viver a infincia na escola: uma
analise da transi¢ao da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental de nove anos numa
escola de Curitiba. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Universidade Federal do
Parana, Curitiba, 2009.

ANDRE, Marli E. D. A. A pesquisa no cotidiano escolar. In: FAZENDA, Ivani.
Metodologia da pesquisa educacional. Sao Paulo: Cortez, 2006. p. 35-46.

ARELARO, Lisete. R. G. O ensino fundamental no Brasil: avangos, perplexidades e
tendéncias. Educ. Soc. v. 26, n. 92, Campinas, out. 2005.

ARELARO, Lisete. R. G.; JACOMINI, Marcia. A.; KLEIN, Silvia. B. O ensino
fundamental de nove anos e o direito a educacdo. Educacio e Pesquisa, Sao Paulo, v.
37, n. 1, jan./abr. 2011.

BARBOSA, Maria Carmen C. S.; DELGADO, Ana Cristina C. (Org). A infancia no
Ensino Fundamental de 9 anos. Porto Alegre: Penso, 2012.

171


http://www.revistas2.uepg.br/index.php/olhardeprofessor/article/view/1467

BORTOLACI, Natalia. Alfabetizacio no Ensino Fundamental: novas bases
curriculares. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2015.

BRASIL, Ministério da Educagdo e do Desporto. Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional. Brasilia: MEC, 1996.

BRASIL. Lein. 10. 172/ 2001. Estabelece o Plano Nacional de Educag¢ao. Disponivel
em: <http:// portal. mec.gov.br/arquivos/pdf/pne.pdf>. Acesso em: 1 nov. 2016.

BRASIL. Lein. 11.114, de 16 de maio de 2005. Altera os arts. 6, 30, 32 e 87 da Lei n.
9.394 de 20 de dezembro de 1996. Publicado no DOU de 17/5/2005. Acesso em: 1 nov.
2016.

BRASIL. Lein. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera os arts. 29,30,32 e 87 da Lei
n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Publicado no DOU de 7/2/2006. Acesso em: 3
nov. 2016.

BRASIL. Ministério da Educa¢ao. Conselho Nacional da Educagao. Parecer CNE/CEB
n. 6/2005. Publicado no DOU de 17/5/2005. Acesso em: 3 out. 2016.

BRASIL. Ministério da Educagdao. Conselho Nacional da Educagdao. Resolu¢ao
CNE/CEB n. 3/2005. Publicado no DOU de 3/8/2005. Acesso em: 3 out. 2016.

BRASIL. Ministério da Educa¢ao. Conselho Nacional da Educagao. Parecer CNE/CEB
n.18/2005. Publicado no DOU de 7/10/2005. Acesso em: 8 set. 2016.

BRASIL. Ministério da Educagdao. Conselho Nacional da Educag¢dao. Resolu¢ao n°
3/2005. Publicado no DOU de 3/6/2005. Acesso em: 26 jul. 2017.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional da Educagdo. Parecer CNE/CEB
n.39/2006. Publicado no DOU em 25/6/2007. Acesso em: 8 set. 2016.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional da Educagdo. Parecer CNE/CEB
n.41/2006 b. Publicado no DOU de 25/6/2007. Acesso em: 8 set. 2016.

BRASIL. Ministério da Educagdo, Secretaria de Educag¢do Basica, Departamento de
Politicas de Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental, Coordena¢ao Geral do Ensino
Fundamental. Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagcdes gerais. Brasilia, 2004

172



BRASIL. Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Basica, Departamento de
Politicas de Educacao Infantil e Ensino Fundamental, Coordenacdo Geral do Ensino
Fundamental. Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes para a inclusdo da
crianca de seis anos de idade. Brasilia, 2006.

CORSINO, Patricia. A crianca de seis anos ¢ as areas do conhecimento. In: BRASIL.
Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Basica, Departamento de Politicas de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, Coordena¢do Geral do Ensino Fundamental.
Ensino Fundamental de Nove Anos: orienta¢des para a inclusio da crianga de seis anos
de idade. Brasilia, 2006.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove
anos. Resolugdo n°® 7, de 14 de dezembro de 2010.

BRASIL. Ministério da Educagdo, Secretaria de Educacdo Basica, Departamento de
Politicas de Educa¢do Infantil ¢ Ensino Fundamental, Coordenacao Geral do Ensino
Fundamental. A crianca de seis anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de
Nove anos. Brasilia, 2009.

BRASIL. Ministério da Educacao, Secretaria de Educagdo Béasica, Departamento de
Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, Coordenag¢ao Geral do Ensino
Fundamental. Acervos complementares: as areas de conhecimentos nos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental. Brasilia, 2009.

BRASIL. Ministério da Educacao, Secretaria de Educacdo Basica, Departamento de
Politicas de Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental, Coordenag¢ao Geral do Ensino
Fundamental. Cadernos de reflexdes: jovens de 15 a 17 anos no Ensino Fundamental.
Brasilia, 2011.

CAMPOS, Rosania; CAMPOS, Roselane de Fatima; ROCHA, Eloisa A. C.
Continuidades e rupturas nas politicas educativas: a amplia¢do do ensino fundamental

no Brasil. In: IV Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administragdo da Educacao,
2007, Lisboa.

CAMPOS, Maria M.; FULLGRAF, Jodete; WIGGERS, Verena. A qualidade da
educacdo infantil brasileira: alguns resultados de pesquisa. Cadernos de Pesquisa, v. 36,
n. 127, p. 87-128, jan./abr. 2006.

CHARLOT, Bernard. A mistificacdo pedagégica: realidades sociais e processos
ideologicos na teoria da educacgdo. Rio de Janeiro: Zahar, 1979.

173



CHARLOT, Bernard. Da relacao com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

CHARLOT, Bernard. School and the Pupils’ Work. In: Sisifo: Educational Sciences
Journal, 10, p. 87-94, 2009.

COLELLO, Silvia Gasparian. A escola que (ndo) ensina a escrever. 2 ed. reva. Sdo Paulo:
Summus, 2012.

CORAGGIO, Jose¢ Luis. Propostas do Banco Mundial para a educacao: sentido oculto ou
problemas de concep¢ao? In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD,
Sérgio (Org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2007. p. 75- 123.

CORIA Sabini, M. A.; LUCENA, R. F. Jogos e brincadeiras na educacio infantil. 6.
ed. Sao Paulo: Papirus, 2012.

CORREA, Bianca. Criangas aos seis anos no ensino fundamental: desafios a garantia
de direitos. In: Reunido Anual da ANPED, 30° 2007. Disponivel em:
<http://30reuniao.anped.org.br/trabalhos/GT07-3180--Int.pdf>. Acesso em: 11 jan. 2019.

CORREA, Bianca. Educagao infantil e ensino fundamental: desafios e desencontros na
implanta¢ao de uma nova politica. Educac¢ao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n. 1, p. 105-
120, jan./abr. 2011.

CORSARO, Willian. Reprodugdo interpretativa e cultura de pares. In. MULLER,
Fernanda; CARVALHO, Ana Maria Almeida de. Teoria e pratica na pesquisa com
criancas: dialogos com William Corsaro. Sao Paulo: Cortez, 2009.

CRAIDY, C. M.; BARBOSA, M. C. S. Ingresso obrigatdrio no ensino fundamental aos
6 anos: falsa solugdo para um falso problema. In:. BARBOSA, M. C. S.; DELGADO, A.
C. C. A infancia no Ensino Fundamental de 9 anos. Porto Alegre: Penso, 2012.

CRUZ, Silvia Helena Vieira (Org). A crianca fala: a escuta de criangas em pesquisas.
Sao Paulo: Cortez, 2008

DANTAS, Jeferson; SPONCHIADO, Justina. O curriculo na perspectiva da educacao
integral e o direito de aprender. In: BITTENCOURT, Jane; THIESEN, J. da S.; MOHR,
Adriana (Org.). Projetos formativos em educacdo integral: investigacdes plurais.
Florian6polis: NUP/CED/UFSC, 2015. p. 97-116.

174


http://30reuniao.anped.org.br/trabalhos/GT07-3180--Int.pdf

DELALANDE, Julie. Aprender entre criangas: o universo social e cultural do recreio. In:
LOPES, Jader Janer Moreira; MELLO, Marisol Barenco de (Org.). O jeito de que noés
crian¢as pensamos sobre certas coisas: dialogando com logicas infantis. Rio de Janeiro:
Rovelle, 2009. p. 23-41.

DELALANDE, Julie. As criangas na escola: pesquisas antropologicas. In: FILHO, Altino
José M.; PRADO, Patricia D. Das pesquisas com criancas a complexidade da infancia.
Campinas: Autores Associados, 2011.

DEMARTINI, Zelia de B. F. Diferentes infincias, diferentes questdes para a pesquisa.
In: FILHO, Altino Jos¢é M.; PRADO, Patricia D. Das pesquisas com criancas a
complexidade da infincia. Campinas: Autores Associados, 2011.

DURAN, Marie C. O ensino fundamental de nove anos: argumentando sobre alguns
dos seus sentidos. Disponivel em:
<http://www.infoteca.inf.br/endipe/smarty/templates/arquivos_template/upload arquiv
os/acervo/docs/0010s.pdf>. Acesso em: 27 jul. 2017.

FERREIRA, Valéria S.; GESSER, Veronica. (Org). Ensino Fundamental de Nove anos:
principios, pesquisas e reflexdes. Curitiba: CRV, 2013.

FERRARESI, Paula. Ensino Fundamental de nove anos: uma ampliacao de direitos?
Dissertagao (Mestrado em Educacao), Universidade de Sao Paulo, Ribeirao Preto, 2015.

FLACH, Simone. Ensino Fundamental no Brasil: previsdes legais e acdes
governamentais para a ampliagdo do atendimento, da duracao e do tempo escolar. Ensaio:
aval. pol. publ. Educ. Rio de Janeiro, v. 23, n. 88, jul./set. 2015, p. 739 - 762

FONSECA, Marilia. O banco mundial e a gestdo da educacao brasileira. In: OLIVEIRA,
D. A. Gestao democratica da educacio. Petropolis: Vozes, 1997.

FRANCO, Creso; ALVES, Fatima; BONAMINO, Alicia. Qualidade do ensino
fundamental: politicas, suas possibilidades, seus limites. Educa¢do & Sociedade,
Campinas, v. 28, n. 100 — Especial, p. 989-1014, out. 2007.

GESSER, Verdnica; FURTADO, Marcia. A politica de ampliagdo do Ensino
Fundamental de Nove anos: contextualizacdes legais e reflexdes sobre a infancia neste
processo. In: FERREIRA, Valéria S.; GESSER, Veronica (Org). Ensino Fundamental
de Nove anos: principios, pesquisas e reflexdes. Curitiba: CRV, 2013.

GIMENO SACRISTAN, José. El curriculum: uma reflexion sobre la p ractica. Madri:
Morata, 1988.

175



GIMENO SACRISTAN, José. O aluno como invencéo. Porto Alegre: Artmed, 2005.

GOBBI, Marcia Aparecida. Usos sociais das fotografias em espacos escolares destinados
a primeira infincia. Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 32, n. 117, p. 1213-1232,
out./dez. 2011.

GOBBI, Marcia Aparecida. Num click: meninos e meninas nas fotografias. In: FILHO,
Altino José M.; PRADO, Patricia D. Das pesquisas com criancas a complexidade da
infincia. Campinas: Autores Associados, 2011.

GOBBI, Marcia Aparecida. Meninas e meninos nas cirandas infantis: alteridade e
diferenca sem jogos de fotografar. In: GOBBI, Marcia Aparecida; NASCIMENTO,
Maria Leticia B. P. Educacio e diversidade cultural: desafios para os estudos da
infancia e da formagao docente. Araraquara: Junqueira & Marin, 2012.

KLEIN, Silvie. B. Ensino Fundamental de Nove anos no municipio de Sao Paulo: um
estudo de caso. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2011.

KRAMER, So6nia. As criangas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil:
educagdo infantil e/¢ fundamental. Educacio e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 96 -
Especial, p. 797-818, out. 2006.

KRAMER, Sonia; NUNES, Maria Fernanda R.; CORSINO, Patricia. Infancia e criancas
de 6 anos: desafios das transi¢des na educacdo infantil e no ensino fundamental.
Educacio e Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n. 1, p. 69-85, jan./abr. 2011.

KRAWCZYK, Nora. Em busca de uma nova governabilidade na educacdo. In:
OLIVEIRA, D. A (Org.) Politica e gestao da educacio. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2008.

LOBO, Ana Paula S. L. A educacao infantil, a crianca e o ensino fundamental de nove
anos: ampliando o debate. In: BARBOSA, M. C. S.; DELGADO, A. C. C. A infancia no
Ensino Fundamental de 9 anos. Porto Alegre: Penso, 2012.

LEMES, Andrea. Préticas pedagdgicas no primeiro ano do Ensino Fundamental.
Dissertagao (Mestrado em Educagado). Universidade do Estado de Mato Grosso, Caceres,
2014.

176



LIBANEO, José Carlos. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do
conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres. Educacio e
Pesquisa, Sao Paulo, v. 38, n. 1, p. 13-28, 2012.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas. Sdo
Paulo: EPU, 1986.

MAGALHAES, Rosangela Marcia. Alfabetizar letrando: mudangas (im) previsiveis no
Ensino Fundamental de nove anos. Dissertacdo (Mestrado em Educag¢do). Universidade
Federal de Ouro Preto, Mariana, 2014.

MARCELLO, Fabiana de A.; BUJES, Maria Isabel E. Ampliacao do ensino fundamental:
a que demandas atende? a que regras obedece? a que racionalidades corresponde?
Educacio e Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n. 1, p. 53-68, jan./abr. 2011.

MAREGA, Agatha M. P. A crianca de seis anos na escola: transicao da atividade ludica
para a atividade de estudo. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Universidade Estadual
de Maringa, Parana, 2010.

MOTA, Maria Renata A. As criancas de seis anos no ensino fundamental de nove
anos e o governamento da infancia. 2010. 184 f. Tese (Doutorado). Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educagao. Programa de P6s Graduacao em
Educagao, Porto Alegre, RS. 2010.

MOTTA, Flavia M. N. De crian¢as a alunos: transformagdes sociais na passagem da
Educagao Infantil para o Ensino Fundamental. Tese (Doutorado em Educagao). Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro; Rio de Janeiro, 2010.

MOTTA, Flavia M. N. De criangas a alunos: transformagdes sociais na passagem da
Educagao Infantil para o Ensino Fundamental. Educacio e Pesquisa, v. 37, n. 1, Sao
Paulo, 2011. p. 157-174.

MOYA, Doris J. L. A crianca de seis anos de idade no ensino fundamental: praticas
e perspectivas. 2009. 178 f. Dissertagdo (Mestrado). Universidade Estadual de Maringa,
Maringa, 2009.

MULLER, Fernanda. Infancia e cidade: Porto Alegre através das lentes das criangas.
Educ. Real., Porto Alegre, v. 37, n. 1, p. 295-318, jan./abr. 2012.

NASCIMENTO, Anelise M. A infancia na escola e na vida: uma relacdo fundamental.
In: BRASIL, Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes para a inclusdo da crianca

177



de seis anos de idade. 2. ed. Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagao
Basica, 2007.

OLIVEIRA, Romualdo P de.; ARAUJO, Gilda. C. Qualidade do ensino: uma nova
dimensdo da luta pelo direito a educagdo. Revista Brasileira de Educac¢do, Rio de
Janeiro, n. 28, p. 5-22, jan./abr. 2005.

OLIVEIRA, Z. de M. R. Jogo de papéis: um olhar para as brincadeiras infantis. Sao
Paulo: Cortez, 2011.

FORMOSINHO, Julia Oliveira; ARAUJO, Sara B. Escutar as vozes das criangas como
meio de (re)constru¢do de conhecimento acerca da infancia: algumas implicagdes
metodologicas. In: FORMOSINHO, J. Oliveira (Org.). A escola vista pelas criangas.
Porto: Porto Editora, 2008.

FORMOSINHO, Julia Oliveira (Org.) A escola vista pelas criancas. Porto: Porto
Editora, 2008.

OLIVEIRA, Rosa. M. M. A. de. Na escola se aprende de tudo... (aprendizagens
escolares na visao dos alunos). Tese (Doutorado em Educagdo). Universidade Federal de
Sdo Carlos, Sao Carlos, 2001.

PAULINO, Clovis E. Quantidade e qualidade no Ensino Fundamental de 9 anos e
uma escola municipal de Sao Paulo. Tese (Doutorado em Educagao). Universidade de
Sdo Paulo, Sao Paulo, 2016.

POROLONICZAK, Juliana A. O Ensino Fundamental de nove anos, crianca e
linguagem escrita: uma reflexdo sob a perspectiva historico cultural. Dissertagao
(Mestrado em Educagdo). Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2010.

QUINTEIRO, Jucirema. Infancia e escola: uma relagdo marcada por preconceitos. Tese
(Doutorado em Educacdo). Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2000.

QUINTEIRO, Jucirema; CARVALHO, Diana Carvalho de. Participar, brincar e
aprender: exercitando os direitos da crianca na escola. Araraquara, SP: Junqueira e
Marin: Brasilia, DF: CAPES, 2007.

SAMPAIO, Maria das Mercés F. Um gosto amargo de escola: relacdes entre curriculo,
ensino e fracasso escolar. 2 ed. Sdo Paulo: Iglu, 2004.

SAMPAIO, Maria das Mercés F.; GALIAN, Claudia V. A. Escola, tempo e curriculo. In:

178



BITTENCOURT, Jane; THIESEN, Juares da S.; MOHR, Adriana (Org.). Projetos
formativos em educacdo integral: investigagdes plurais. Florianopolis:
NUP/CED/UFSC, 2015. p. 13-42.

SANCHO GIL, Juana M.; HERNANDEZ-HERNANDEZ, Fernando. Dos “porqués” e
“comos” por trds de uma pesquisa sobre aprender a ser docente no ensino fundamental.
In: SANCHO GIL, Juana M.; HERNANDEZ-HERNANDEZ, Fernando. Professores na
incerteza: aprender a docéncia no mundo atual. Porto Alegre: Penso, 2016.

SAO PAULO. Secretaria Municipal de Educagdo. Curriculo Integrador da Infincia
Paulistana. Sdo Paulo/DOT, 2015.

SARMENTO, Manoel J. A reinvencao do oficio de crianca e de aluno. Atos de Pesquisa
em Educacio, v. 6, n. 3, p. 581-602, set./dez. 2011.

SARMENTO, Manoel J. Geragdes e alteridade. In: Educacao e Sociedade, Campinas,
vol. 26, n. 91, p. 361-378, maio/ago. 2005.

SAVELI, Esméria de L. Ensino fundamental de nove anos: bases legais de sua
implantacdo. Praxis Educativa, v. 3, n. 1, p. 67-72, 2008.

SILVA, Milena M. Ensino Fundamental de nove anos: discurso sobre o ciclo da
infancia. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Universidade do Estado do Para, Belém,
2012.

SILVA, Ceris S. R. da; CAFIERO, Delaine. Implicagdes das politicas educacionais no
contexto do ensino fundamental de nove anos. Educacio em Revista, v. 27, n. 2, p. 219-
248, nov. 2011.

SILVA, Viviane A. da. Participacdo e expressdo das culturas infantis no primeiro
ano do Ensino Fundamental de nove anos: possibilidade de escuta das criancas. Tese
(Doutorado em Educacdo). Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sao Paulo,
2014.

SOARES, Natalia F.; SARMENTO, Manoel J.; TOMAS, Catarina. Investigacdo da
infancia e criangas como investigadoras: metodologias participativas dos mundos
sociais das criangas. Nuances: estudos sobre educagao, ano XI, v. 12, n. 13, jan./dez.
2005. Disponivel em:
<http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/viewFile/1678/1593>. Disponivel
em: 11 jan. 2019.

179



TAFFAREL, Celi. N. Z. Teoria pedagdgica marxista, educacao escolar e luta de classes.
In: SANTOS, Claudio F. dos (Org.). Critica ao esvaziamento da educacio escolar.
Salvador: EDUNEB, 2013, p. 17-36.

TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade da educagdo basica? As estratégias do
Banco Mundial. In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Miriam J.; HADDAD, Sérgio. (Org).
O Banco Mundial e as politicas educacionais. Sao Paulo: Cortez, 2007.

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

YOUNG, Michael. O futuro da educagdo em uma sociedade de conhecimento; o
argumento radical em defesa de um curriculo centrado em disciplinas. Revista Brasileira
de Educacio, Sao Paulo, v. 16, n. 48, p. 609-623, set./dez. 2011.

YOUNG, M. Para que servem as escolas? Educac¢ao e Sociedade, Campinas, vol. 28, n
101, p. 1287-1302, 2007.

180



