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Floriani, Michelle. A transicdo das criancas da educacao infantil para o
ensino fundamental: a narrativa das professoras e as praticas pedagodgicas
propostas no ultimo ano da pré-escola. 163f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava, 2024.

RESUMO

O contexto motivador dessa pesquisa € aquele vivido pelas criancas do ultimo
ano da pré-escola, antes de ingressar no Ensino Fundamental. Um tempo
marcado por expectativas para os sujeitos infantis, suas familias e professoras,
mas também permeado por desafios complexos envoltos nessa transicao.
Muitas vezes pode-se querer antecipar praticas de preparacdo para 0S anos
posteriores; por outras, a omissao ou falta de dialogo com as criancas sobre o
que estd por vir ndo confere a devida importancia a esse momento. As
inquietacdes a respeito do cotidiano de professoras e criangas do ultimo ano da
pré-escola delinearam como problema central a seguinte questdo: Como se
estruturam as praticas pedagodgicas do ultimo ano da pré-escola e de que modo
favorecem ou dificultam a transicdo das criangas da Educacao Infantil para o
primeiro ano do Ensino Fundamental? Entre tantos atravessamentos, o objetivo
desta construcéo se pauta em conhecer e problematizar, a partir dos discursos
dos professores e da observacdo de suas praticas pedagdgicas, a transicao
das criancas da Educacao Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental
de duas instituicdes do municipio de Guarapuava/PR. Entrelacados encontram-
se 0s seguintes objetivos especificos: compreender as concepcdes de infancia,
crianca e docéncia na Educacdo Infantil; reconhecer e problematizar as
experiéncias de professores da pré-escola quanto a pratica pedagdgica, seu
percurso profissional e as compreensdes acerca dos objetivos, das finalidades
e da transicéo das criangas da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental. O
percurso metodologico foi delineado a partir da abordagem qualitativa,
sustentado nos estudos culturais e na Sociologia da Infancia; nos valemos da
leitura e analise dos documentos nacionais, estadual e municipal que orientam
e realizamos entrevistas semiestruturadas com professoras do ultimo ano da
pré-escola de duas instituicdes de ensino do municipio de Guarapuava/Parana.
Também elegemos a observacdo em campo como estratégia metodolédgica de
geracdo de dados, na qual buscamos direcionar nosso olhar para as praticas
pedagdgicas efetivadas pelas professoras e apreender as concepcbes de
Educacéo Infantil que as sustentam, nos valendo também de registros escritos
(diario de campo) e fotograficos como forma de preservar os detalhes das
situacdes observadas. A triangulacdo de dados e sua analise fizeram emergir
as seguintes categorias, pensadas de modo articulado: a)
tempo/temporalidade; b) espacos; c) materiais/materialidades; d) propostas; e)
corpo. Os resultados obtidos indicam o desconhecimento sobre o significado da
transicao, inclusive, naquilo que esta definido nos documentos elaborados para
a Educacéao Infantil. Desse modo, ndo havia transicdo pensada, organizada e
dialogada com as criancas, ficando evidente a preocupacdo em preparar as
criancas para a chegada no Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Educagédo Infantil. Transicdo. Ensino Fundamental.
Professoras.



Floriani, Michelle. The transition of children from early childhood education
to elementary school: the narrative of teachers and pedagogical practices
proposed in the last year of preschool. 163f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava, 2024.

ABSTRACT

The motivating context of this research is that experienced by children of the
last year of preschool, before entering elementary school. A time marked by
expectations for children, their families and teachers, but also permeated by
complex challenges involved in this transition. Often one may want to anticipate
preparation practices for later years; for others, the omission or lack of dialogue
with children about what is to come does not give due importance to this
moment. The concerns about the daily life of teachers and children of the last
year of preschool outlined as a central problem the following question: How to
structure the pedagogical practices of the last year of the preschool and how do
they favor or hinder the transition of children from early childhood education to
the first year of elementary school? Among so many crossings, the objective of
this construction is based on knowing and problematizing, from the discourses
of teachers and the observation of their The transition of children from Early
Childhood Education to the first year of Elementary School of two institutions in
the city of Guarapuava/ PR. The following specific objectives are intertwined: to
understand the conceptions of childhood, child and teaching in Early Childhood
Education; to recognize and problematize the experiences of pre-school
teachers regarding the pedagogical practice, and understanding about the
objectives, purposes and transition of children from Early Childhood Education
to Elementary School. The methodological course was outlined from the
qualitative approach, supported by cultural studies and the Sociology of
Childhood; we use the reading and analysis of national documents, that guide
and conducted semi-structured interviews with teachers of the last year of
preschool of two educational institutions in the city of Guarapuava/ Parana. We
also chose field observation as a methodological strategy for data generation, in
which we seek to direct our gaze to the pedagogical practices carried out by
teachers and to apprehend the conceptions of Early Childhood Education that
records (field diary) and photographs as a way to preserve the details of the
observed situations. The triangulation of data and its analysis made emerge the
following categories, thought in an articulated way: a) time/temporality; b)
spaces; ¢) materials/materialities; d) proposals; e€) body. The results indicate the
lack of knowledge about the meaning of the transition, including what is defined
in the documents prepared for early childhood education. Thus, there was no
transition thought, organized and dialogued with children, becoming evident the
concern to prepare children for the arrival in elementary school.

Keywords: Early Childhood Education. Transition. Elementary School.
Teachers.
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INICIANDO A TRAVESSIA

“Cresci brincando no chéo, entre formigas.

De uma infancia livre e sem comparamentos.

Eu tinha mais comunh&o com as coisas do que comparacao”
Manoel de Barros (2022, p. 15).

Esta travessia comegou em casa, na escuta infantil de minha mée e tias,
professoras de carreira da rede estadual. Minha mé&e entrou na graduacao
quando eu nasci, aproximando-se dos quarenta anos. Passava as noites
embalando um carrinho de bebé e imersa em planos de aula e trabalhos
académicos.

Os assuntos relacionados a escola, alunos, aprendizagem e desafios da
docéncia faziam parte dos cafés da tarde e almocos de domingo. O magistério
estava na minha atmosfera familiar. Aprender era urgente. Fui impulsionada
por livros, filmes, masica, arte e vivéncias curiosas. Um quintal enorme e pais
gque me permitiram viver a infancia plenamente. Gostava de falar, fazer
perguntas e estar com as pessoas. Dizia que seria dentista e atriz de teatro.
Que iria viajar muito para conhecer gentes e lugares. Nesta fase, ser
professora estava fora de cogitacdo. Bastava a minha ancestralidade.

O magistério foi a porta para um universo que comegou a ser construido
nas audicbes em minha casa, la na infancia. Estava em mim, adormecido. Fui
atravessada pelos quatro anos do curso. Nas discussdes propostas em sala de
aula, nos estagios, nos encontros com as criancas, professoras e professores
de cada escola e na poténcia que a educacgédo carrega em si.

Entrei na Universidade Estadual do Centro-Oeste (Unicentro) em 1998.
Reencontrei meus professores do magistério, agora em discussdes mais
profundas. Em 1999, no segundo ano da graduacéao, deixei a universidade. Fui
mae em 2000 e estava morando na capital. Mas ndo foi nada do jeito que eu
imaginava. Um bebé prematuro e o pensamento naquilo que tinha ficado para
trds me acompanharam. Retornei para a graduagédo em 2004, quando ja estava
trabalhando como professora no municipio de Curitiba/PR. Sou uma das muitas
que realizaram um curso de graduacao a distancia. Naquele momento era o
possivel. Terminei a graduag&o sob o olhar do julgamento e do discurso de que
uma graduacdo assim nao forma bons profissionais. Considero importante
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destacar que quando se estd em um relacionamento que te inferioriza, cerceia
suas possibilidades e invalida sua subjetividade, toda forma de crescimento
pessoal é valida. Acredito que cresci.

Durante os anos como professora na Educacdo Infantii da rede
municipal de Curitiba, realizei cursos de aperfeicoamento e formacao
continuada ofertados pela equipe gestora da Secretaria Municipal de
Educacéao, disponibilizados no Centro de Formacdo e Semanas Pedagdgicas.
As discussOes levantadas nesses encontros colaboraram com a minha prética
e fizeram emergir tantos outros questionamentos acerca do papel do espaco de
Educacdo Infantii e do que se espera da relacdo da professoral com as
criancas.

A Educacéo Infantil teceu minha trajetéria profissional como professora
da Rede Municipal de Curitiba, que iniciou no ano de 2002. O Centro Municipal
de Educacao Infantil (CMEI) em que atuei por mais de sete anos estava
localizado numa area periférica e vulneravel da cidade. As criancas passavam
cerca de dez horas por dia no espaco pedagdgico, que se reduzia a sala e ao
refeitdrio, uma vez que o ambiente externo ndo atendia as necessidades de
criangas de quatro meses a cinco anos de idade. Faltava lugar para brincar. As
turmas estavam sempre lotadas e a fila de espera por uma vaga tirava o0 sono
da equipe gestora. Neste periodo histérico ndo tdo distante, a prioridade de
vaga era para criancas em situacdo de vulnerabilidade social ou cujos
responsaveis trabalhassem. A Educacéo Infantil ndo era um lugar para todas e,
infelizmente, ainda néo é.

Acompanhei mudancas significativas das concepcdes de infancia que
nortearam e norteiam a construcdo de curriculos estaduais e municipais,
sustentadas pelo Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil
(RCNEI) (Brasil, 1998), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao Infantil (DCNEI) (Brasil, 2009) e pela Base Nacional Comum

1 Utiliza-se o termo feminino em fungdo da realidade brasileira explicitada pelo Censo Escolar
de 2022 que indica que a docéncia com as criancas pequenas € majoritariamente feita por
mulheres, totalizando 97,2% de professoras na creche e 94,2% na pré-escola. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/institucional/professoras-sao-79-da-docencia-
de-educacao-basica-no-brasil
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Curricular (BNCC) (Brasil, 2017). A partir disso, cresceram estudos e
discussbes sobre a indissociacdo do cuidar e do educar e as interacbes e a
brincadeira como eixos estruturantes da proposta curricular da Educacao
Infantil e, assim, salas construidas com a participacdo das criancas, materiais
ao alcance de seus interesses, maior preocupacao com o brincar. Porém, a
inquietagdo com a aprendizagem conteudista permanecia. Especialmente
quando o Ensino Fundamental de nove anos foi implementado, no ano de
2006, por meio da Lei 11.274, que alterou a redacao dos artigos 29, 30, 32 e 87
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) n°® 9.394 (Brasil,
1996). As criangas de 6 anos estariam no Ensino Fundamental e a pré-escola
precisava garantir as condicdes minimas para o ingresso no 1° ano. Continuo
me perguntando sobre as condices minimas, pois esse discurso ainda faz
parte dos espacos pedagogicos.

Em 2015 me rendi ao sistema e fui trabalhar em uma editora com
consultoria pedagdégica. Conhecer outros educadores e outras realidades era
potente. Aquilo ndo era uma formacdo, mas uma relacdo de troca em que
discutiamos educacao e teciamos novos significados.

Era responséavel pelo atendimento as Secretarias de Educacéo e pelos
encontros de formacdo com gestores e professores das regides Nordeste,
Sudeste e Centro-Oeste do Brasil. Essas andancas me levaram a conhecer
professores, criancas, comunidades e escolas em diversos lugares do pais. Do
sertdo cearense, passando pela regido metropolitana de Natal e cidades
interioranas do Rio Grande do Norte. Do interior de S&o Paulo e Rio de Janeiro
as escolas indigenas do Mato Grosso Do Sul.

Em 2018, jA em outra editora, passei a atender as Secretarias de
Educacdo do estado de Santa Catarina, também com consultoria e formacao
de professores e gestores. Ingressei em cursos de extensao e aperfeicoamento
voltados a infancia, tendo em vista os indmeros questionamentos acerca da
primeira etapa da educacgéo basica e a prevaléncia do fazer escolarizante.

Todos esses encontros e trocas de experiéncias me trouxeram
possibilidades de pensar as infancias e as praticas pedagogicas a partir das
diversas culturas, cotidianos e realidades. Importante relatar também o quéo

impactante era o trabalho realizado pela consultoria pedagdgica, de fazer
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chegar uma formacgé&o continuada nesses lugares e que quanto mais dialogo e
possibilidades de troca de experiéncia, mais reflexiva era a pratica em seu
territdrio pedagdgico. Trago em mim muito mais do que deixei nesses
encontros. Os atravessamentos provocados por conhecer o chdo de tantos
educadores pelo Brasil fizeram de mim uma profissional mais humanizada e
atenta ao outro.

Vivemos a pandemia, o isolamento, 0s encontros remotos, as escolas ao
longe e, também, o retorno a elas. A volta aos territérios pedagogicos trouxe a
preocupacao com os saberes das criancas - mais ainda 0s nédo saberes, a ida
para o 1° ano e o que poderia ser feito nesse periodo para minimizar os efeitos
desse isolamento e favorecer um bom desempenho no Ensino Fundamental.
Falas recorrentes durante encontros com professores e gestores.

Indiscutivel que essas questdes continuam latentes e angustiantes e
estdo historicamente firmadas em posi¢cdes muito duras acerca do que € o
papel da Educacdo Infantil, em especial o da pré-escola. Até porque,
considerar a etapa de quatro e cinco anos como obrigatéria reforcou a ideia de
escolarizacdo preparatoria para o Ensino Fundamental, como se o objetivo da
Educacao Infantil fosse trabalhar para garantir 0 sucesso nas experiéncias
educacionais futuras.

Trago as indagacOes e reflexdes que surgiram na minha trajetoria
enguanto professora e que permanecem, hoje, de quem é essa crianca da pré-
escola, o que ela precisa saber ao final da Educacdo Infantil, como a
professora vai ‘entrega-la’ para o Ensino Fundamental e que esta etapa s6 é
relevante quando propde praticas escolarizantes. Se néo esta relacionada com
atividades e producdes no papel, se distancia do seu carater educativo. As
criangas querem e precisam aprender a ler e escrever, afinal, elas estdo na
escola.

Com isso, a Educacéo Infantil se parece cada vez mais com o Ensino
Fundamental e tende a afastar do seu cotidiano as analises criticas sobre o
que dizem os documentos orientadores para a etapa, a apagar o olhar sensivel
e a escuta atenta dessas professoras, impossibilitando a construcdo de
espacos pedagodgicos mais acolhedores, com docentes mais humanizadas,

mais autoras e menos rigidas, que pensem menos em componente curricular e
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conteldo e mais em experiéncias que levem as criancas a interagirem com o
espaco e com 0S outros.

O contexto motivador dessa pesquisa é, ante todo o exposto, aquele
vivido pelas criancas do ultimo ano da pré-escola, antes de ingressar no Ensino
Fundamental. Um tempo marcado por expectativas para os sujeitos infantis,
suas familias e professoras, mas também permeado por desafios complexos
envoltos nessa transicdo. Muitas vezes pode-se querer antecipar praticas de
preparacao para 0s anos posteriores; por outras, a omissao ou falta de dialogo
com as criancas sobre o que esta por vir ndo confere a devida importancia a
esse momento.

Nesse enfoque, percebe-se que ndo basta a existéncia de documentos
orientadores que sustentam a organizacdo, as praticas pedagogicas nas
escolas - sejam elas das infancias ou aquelas que recebem as infancias - e a
transicdo de uma etapa a outra. Tal condigcdo coloca como necesséaria a
reflexdo sobre o cotidiano das relacdes entre professoras e criancas e as
experiéncias propostas para elas nas escolas, tendo em vista o cenario atual
de antecipacdo de praticas escolarizantes focadas na alfabetizacdo. Isso esta
em desacordo ndo apenas com os documentos orientadores da Educacéo
Infantil, mas com as infancias que se fazem presentes nas escolas - a crianca
como sujeito social e que produz cultura, que deseja descobrir, sentir, dizer,
experimentar, levantar hipdteses, contar suas historias, dialogar e,
especialmente, brincar para entender o mundo.

As inquietacdes a respeito do cotidiano de professoras e criancas do
altimo ano da pré-escola que me atravessaram durante encontros formativos,
trocas de experiéncias e vivéncias profissionais me trouxeram ao presente
estudo. Na tessitura da pesquisa algumas indagacdes sustentaram esse
processo e delinearam como problema central a seguinte questdo: Como se
estruturam as praticas pedagdgicas do ultimo ano da pré-escola e de que modo
favorecem ou dificultam a transicdo das criangas da Educacéo Infantil para o
primeiro ano do Ensino Fundamental?

Tecendo em continuidade, da primeira questao outras fluiram na feitura
deste tecido: O que dizem os documentos orientadores sobre 0 momento de

transicdo? Qual o foco do trabalho pedagdgico nesse ultimo ano da Educacédo
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Infantil? Nas praticas observadas, como se manifestam o brincar e as
interacbes? O que fazem as criangcas e professoras durante o tempo de
permanéncia na instituicdo? O que é privilegiado? O espaco acolhe a crianca
da pré-escola? O que dizem as professoras sobre seu fazer?

Entre tantos atravessamentos, o0 objetivo desta construcdo se pauta em
conhecer e problematizar, a partir dos discursos dos professores e da
observacdo de suas praticas pedagodgicas, a transicdo das criancas da
Educacdo Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental de duas
instituicdbes do municipio de Guarapuava/PR. Entrelacados encontram-se o0s
seguintes objetivos especificos: compreender as concepc¢des de infancia,
crianca e docéncia na Educacdo Infantil; reconhecer e problematizar as
experiéncias de professores da pré-escola quanto a pratica pedagdgica, seu
percurso profissional e as compreensdes acerca dos objetivos, das finalidades
e da transicdo das criangcas da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.
Torna-se relevante, portanto, problematizar esse tema frente aos comuns
relatos? de que as criangas ingressam no Ensino Fundamental sem saber o
minimo necessario e que as professoras e professores do primeiro ano
precisavam retomar conhecimentos basicos no inicio do ano letivo.

Nesta travessia, de abordagem qualitativa, nos sustentamos nos estudos
culturais e na Sociologia da Infancia, a partir do arcabouco teérico de Bujes
(2000), Costa e Bujes (2005), Freitas (2003; 2007), Jobim e Souza e
Albuquerque (2012), Kramer (2003; 2019), dentre outros pesquisadores.
Bronfenbrenner (1996), Formosinho; Monge; Oliveira-Formosinho (2016) nos
ajudam a entender como 0s sujeitos adultos e 0s sujeitos criancas se
relacionam, ocupam, produzem ou reproduzem culturas e vivéncias nos
espacos pedagogicos e de que modo sdo atravessados pelas transicdes —
horizontais e verticais — que estdo presentes ndo apenas no cotidiano da
escola, mas na vida de todos os sujeitos em desenvolvimento.

Para continuarmos o percurso nos valemos da leitura e analise dos
documentos nacionais, estadual e municipal que orientam as praticas

pedagogicas na Educacéo Infantil, bem como da pesquisa de campo, na qual

2 Acompanhamento de praticas pedagogicas por meio da vivéncia profissional, compartilhadas
em formag0Oes de professores.
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realizamos entrevistas semiestruturadas com quatro professoras® do Gltimo ano
da pré-escola, denominado Pré Il, de duas instituicbes de ensino do municipio
de Guarapuava/Parana. Também elegemos a observacdo em campo como
estratégia metodologica de geracdo de dados, na qual buscamos direcionar
nosso olhar para as praticas pedagdgicas efetivadas pelas professoras e
apreender as concepcoes de Educacédo Infantil que as sustentam. Durante e
apos cada observacao recorremos aos registros escritos (diario de campo) e
fotograficos, como forma de preservar os detalhes das situacdes observadas e
que foram posteriormente analisados. A pesquisa empirica aconteceu no
segundo semestre de 2022.

Diante do exposto, estruturamos esse estudo em 3 capitulos. No
primeiro, situamos epistemologicamente a reflexdo e discorremos sobre as
trilhas metodoldgicas escolhidas, apresentando os locais da pesquisa e quem
Sao 0s sujeitos da investigacao.

No segundo capitulo, trazemos uma narrativa centrada nas criancas e
infancias na contemporaneidade e de que modo a Educacao Infantil pode se
constituir para propor experiéncias as criancas que vivenciam as infancias na
escola, bem como elementos que caracterizam a docéncia com as criancas
pequenas, em especial, na pré-escola.

No terceiro e Ultimo capitulo abordamos a transicdo da Educacéo Infantil
para o0 Ensino Fundamental, partindo do que dizem o0s documentos
orientadores em ambito nacional, estadual e municipal e os impactos dessa
legislac@o para a pré-escola. Também problematizamos o entendimento das
professoras entrevistadas acerca do papel da pré-escola e o que pensam sobre
a chegada das criancas no Ensino Fundamental, articulando o discurso com a
observacdo das praticas propostas nos espacos compartiihados com as
criancas. Buscamos perceber se o ultimo ano da pré-escola, no contexto da
pesquisa, entende o movimento de continuidade e de transicao entre ela e a
proxima etapa escolar ou se sustenta como momento de preparacdo e
antecipacao da escolarizacéo das criancas.

Com essa travessia esperamos que seja possivel a reflexdo sobre o

papel da pré-escola para que as experiéncias das criangas nos espacgos

8 Utiliza-se o termo no feminino uma vez que todas as participantes das entrevistas sdo
mulheres.
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escolares ultrapassem o ler, escrever e contar como preparagéo ao devir, mas
que promovam a participacao, o dialogo e a valorizacdo de suas histérias; que
incentivem a curiosidade, a busca, 0 encantamento e o questionamento sobre
o mundo e que ampliem suas referéncias culturais. Almejamos, ainda, que 0s
documentos orientadores que sustentam a organizagdo e as praticas
pedagdgicas nas escolas das infancias sejam analisados criticamente levando
a um fazer pedagdgico que olhe as criancas na inteireza das infancias que as
constituem.

A partir disso, percebemos que tais invocacoes representam um desafio
na defesa de uma Educacao Infantil capaz de acolher, garantir e respeitar os
direitos das criancas, 0 que torna a pesquisa relevante pessoal, social e
cientificamente. Tendo em vista a transi¢cdo da Educacéo Infantil para o Ensino
Fundamental, no sentido da continuidade e do respeito aos saberes das
criangas, esse tema precisa ser amplamente debatido e socializado, em razéo
da dificuldade para sua efetivacdo pratica, uma vez que o cenario atual de
antecipacdo de praticas escolarizantes focadas na alfabetizacdo atropela a
infancia, condicdo que estd em desacordo com os principios da Educacédo

Infantil.
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1. METODOLOGIA E CONTEXTOS DA PESQUISA: UMA TRILHA ENTRE
OUTRAS

“Passava os dias ali, quieto, no meio das coisas mildas.
E me encantei”*.
Manoel de Barros

Definir o contexto e tracar o perfil tedrico-metodologico da pesquisa é
nos mostrarmos dispostas a percorrer uma trilha sinuosa e desafiadora, pela
qual tantos outros passos ja deixaram as marcas de seus textos, suas ideias e
suas buscas, que neste momento se conectam com as pegadas da
pesquisadora e a levam por um caminho permanentemente construido e que
em tempo algum se conclui.

Uma trilha, escolhida entre tantas outras, que nao se expde
imediatamente, ndo se revela ao primeiro passo, mas que se faz e refaz
enquanto percorrida. Por entre curvas, movimenta-se e transforma o olhar,
permitindo que tantas vezes onde se pretendia colocar o fim talvez se
desvendasse o0 inicio.

Para esse percurso ser seguido, a pesquisa de abordagem qualitativa foi
sustentada nos estudos culturais e na Sociologia da Infancia e se constituiu a
partir de didlogos tedricos com Bujes (2000); Costa e Bujes (2005), Freitas
(2003; 2007), Jobim e Souza e Albuquerque (2012), Kramer (2003; 2019),
dentre outros, que possibilitaram dizer sobre o vivido nos espacos de encontro
— escolas e salas da pré-escola - e nas trocas com sujeitos participantes — as
professoras. Assumimos a compreensdo de que a transicdo da Educacédo
Infantil para o Ensino Fundamental ndo se trata apenas de um marco temporal
ou a travessia de uma etapa educacional a outra, mas um processo histérico,
cultural e social que envolve criangas, infancias, adultos e a constituicdo da
escola, em especifico, a da infancia.

A partir da escolha metodolégica e do contexto definido chega o
momento de desbravar essa trilha, que durante o trajeto foi se entrelagcando

com olhares, palavras e saberes - proprios e compartilhados — os quais

4 Manoel de Barros, em entrevista concedida ao Jornal O Estado de S&o Paulo, em agosto de
1996. Disponivel em: http://www.jornaldepoesia.jor.br/castel11.html
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sustentaram, caracterizaram e conferiram identidade a pesquisa proposta,

conforme apresentamos nesse capitulo.

1.1 As escolhas na trilha metodolégica

Ao percorrer 0 percurso que levou a essa escrita ndo estiveram
presentes apenas 0s textos teoricos e as referéncias cientificas. A poesia, a
literatura e a arte acompanharam cada linha aqui compartilhada e também a
trajetOria subjetiva de uma pesquisadora que respira as palavras. Como essas
linguagens séo capazes de nos salvar daquilo que arde e sufoca, em muitos
momentos ‘escapei para longe e continuo a escapar também agora, dentro
destas linhas que querem me dar uma histéria’ ®.

Para a escritora deste breve trecho é preciso escapar para se
reconhecer no emaranhado das palavras que contam da nossa histéria e das
histérias que compartilham conosco. Tomo a boniteza da literatura para me
arriscar a dizer que fazer pesquisa € se despir das certezas, mergulhar nos
questionamentos e trazer os porqués até mesmo quando se coloca um ponto
final.

Esses paragrafos iniciais caberiam por afastar o viés cientifico se
tomarmos como referéncia a ideia de que arte e poesia se fundamentam
apenas na inspiracdo, diferentemente da pesquisa que se sustenta em um
fazer artesanal, o qual dispensa a criatividade e que se utiliza de uma
linguagem fundamentada em conceitos, proposi¢cdes, métodos e técnicas,
definidos por um ciclo da pesquisa que se inicia com um problema/pergunta e
se encerra em um produto provisério que possibilita novas interrogacoes
(Minayo, 2002).

Compreendemos que a pesquisa, bem como a apresentacdo dos seus
resultados aos interlocutores, pressupde um formato academicamente
estabelecido. Porém, é impossivel ocultar no texto o sujeito pesquisador, uma
vez que imprimira em cada linha uma identidade construida pelo seu percurso
pessoal, humano, profissional e académico. O pesquisador ndo é invisivel e

nem distanciado do seu objeto de pesquisa, ele é “[...] um ser social que marca

5 A vida mentirosa dos adultos, obra escrita pela italiana Elena Ferrante, 2020.
22



e € marcado pelo contexto no qual vive” (Freitas, 2003, p.37). Ele é parte da
investigacdo e seu entendimento inicia do lugar no qual se encontra e depende
das relacdes que estabelece com quem pesquisa (Freitas, 2003).

Mia Couto escreve, na abertura de seu livro ‘O fio das missangas’, que
“[...] a missanga, todos a veem. Ninguém nota o fio que, em colar vistoso vai
compondo as missangas. Também assim é a voz do poeta: um fio de siléncio
costurando o tempo™®.

Emprestamos do escritor seu verso e audaciosamente propomos a
substituicdo de poeta por pesquisador, para em um jogo de palavras
mostrarmos que ha uma voz ecoando entre citacfes, aspas e fontes que se
alteram. Portanto, ndo ha como abafar o dizer daquele que pesquisa e nem
ocultar suas escolhas. Se existe poesia e arte na vida do pesquisador assim
existem na ciéncia por ele produzida, ao passo que |lhe cabe discorrer ‘verso a
verso, o seu proprio coragdo’’, assim como, deve “[...] ligar a apropriacédo de
qualquer ideia a sua concepc¢ao de mundo, em primeiro lugar, e, em seguida,
inserir essa no¢ao no quadro tedrico especifico que Ihe serve de apoio para o
estudo dos fendmenos sociais” (Trivifios, 1987, p. 13). Eis o fio — pesquisador e
suas trajetérias - que estrutura uma narrativa composta por dados, campos e
sujeitos, que conecta cada missanga - referencial teérico — em um formato
simétrico — o resultado que néo se finda.

Tomamos o respiro literdrio emaranhado aos aportes teoricos para
iniciarmos o dialogo acerca das escolhas metodoldgicas que construiram o
percurso dessa pesquisa.

Assumir um referencial tedrico tem relacdo com a visdo de homem e de
mundo de quem pesquisa, de modo “[...] gue nenhuma indagacéo nasce de um
vazio, sem um territério e sem um tempo que fecunda as ideias, as duvidas, as
insegurancas” (Costa; Bujes, 2005, p. 200). Isso significa que a entrada no
campo da pesquisa ndo é neutra e tampouco solitaria. Aquele que busca nao o
faz esvaziado, mas parte de suas experiéncias, seus conhecimentos, suas
ideias e suas relagbes com o mundo. Isso o leva a uma problematica a ser
desvelada a qual se ancora em teorias e visdes de mundo que compdem sua

singularidade. Para Freitas (2007, p. 5),

6 Trecho extraido do livro O fio das missangas (2004), do escritor mogambicano Mia Couto.
7 Trecho extraido do livro O fio das missangas (2004), do escritor mocambicano Mia Couto.
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[...] se o homem é para o pesquisador um ser sdcio-histérico, ativo,
transformador, criador de significacdes, isso se refletira certamente
em seu modo de pesquisar, de produzir conhecimento, portanto, na
escolha de um referencial teérico de trabalho. Se o pesquisador vé o
mundo em seu acontecer histérico, em uma dimensao de totalidade
sem separar conhecer/agir, ciéncialvida, sujeito/objeto,
homem/realidade, escolhe como norteador de seu trabalho
referenciais teéricos de base soécio-histérico-cultural capazes de
fornecer os meios para se compreender ndo coisas e fragmentos de
coisas, mas a prépria condicdo humana.

Os estudos e pesquisas no campo das ciéncias humanas buscam
conhecer as vidas cotidianas dos sujeitos, suas experiéncias, suas vivéncias,
revelando suas identidades, seus saberes, seus valores, suas culturas. O
compromisso das pesquisas, nesse campo “[...] € o de encontrar aquilo que se
perde quando o homem é transformado em objeto e as histérias das pessoas
esquecidas” (Kramer, 2003, p. 58). Ainda conforme a autora, isso quer dizer,
portanto, que se faz necessario compreender as pessoas enquanto se
reconstituem como sujeitos e a partir desse processo também reconstituem sua
cultura e histéria.

Ao trilharmos a pesquisa pelas Ciéncias Humanas entendemos que nao
se trata de uma atividade intelectual afastada de outras atividades humanas
como a cultura, a historia, a politica, a economia e a tecnologia (Souza, 2019) e
nem isenta da subjetividade do pesquisador (Japiassu, 1977). Trata-se,
portanto, da (re)elaboracdo do conhecimento pelos confrontos de mdultiplas
narrativas.

Diante disso, iniciamos uma travessia de abordagem qualitativa que
buscou conhecer e problematizar, a partir das narrativas das professoras e da
observacdo de suas praticas pedagdgicas, a transicdo das criancas da
Educacao Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Compreendemos o viés gqualitativo por meio do cunho socio-historico-
cultural. No que se refere a essa abordagem de pesquisa, Freitas (2007, p. 34)
explicita “[...] que ao assumir o carater histérico-cultural do sujeito e do préprio
conhecimento como uma construgéo social, esse enfoque consegue opor aos
limites estreitos da objetividade uma visdo humana da construcdo do

conhecimento”.
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Acerca do que se entende por pesquisa qualitativa, Gamboa (2003, p.
399) nos convoca a refletir que esta ndo se refere a quantidade ou andlise
estatistica transformada em graficos ou numeros, mas que utiliza “[...]
instrumentos como entrevistas abertas, relatos, depoimentos, documentos que
ndo fecha a interpretagdo num anico sentido (parafrase), mas, permite o jogo
de sentidos (polissemia)”, proporcionando um mergulho profundo nas
descobertas trazidas pelos dados gerados.

Passos de uma trilha metodoldgica capaz de "[...] incorporar a questao
do significado e da intencionalidade como inerentes aos atos, as relacdes, e as
estruturas sociais, sendo essas Ultimas tomadas tanto no seu advento quanto
na sua transformacdo, como construcbes humanas significativas" (Minayo,
2014, p. 48). Percorrida por uma abordagem que ndo se desdobrard em uma
tradugado numérica e sim em um saber provisorio “[...] construido no cotidiano
das relacgdes sociais [...]" (Freitas; Souza; Kramer, 2003, p. 7).

Se partimos do entendimento que o encontro, o habitar e o didlogo sao
caminhos de “[...] producdo do conhecimento de si e do mundo [...]” (Castro,
2019, p. 129) e que é na relacdo entre sujeitos e suas historias que
construimos a compreensdo sobre o ser humano, o olhar de quem pesquisa
precisa ser atento e sensivel para internalizar que “[...] nossas perguntas, as
respostas que encontrarmos e as agfes que elas possam inspirar serédo
sempre contingentes, provisdrias e sujeitas a constantes revisdes” (Costa;
Bujes, 2005, p. 208-209). Sendo assim, o problema formulado longe de
qualguer neutralidade e que conduziu a pesquisadora a elaboracdo desse
texto, de modo algum foi capaz de ser respondido com certezas, mas, no
pulsar de muitas vozes, promoveu novas inquietacoes.

O transitar pelo campo das descobertas revelou que muitas trilhas se
encontram para que se desdobre o conhecimento e se desvendem os
processos que constituem os sujeitos, suas praticas sociais e culturais as quais
possibilitam as “[...] producdes de sentido entre o eu e o outro” (Jobim e Souza;
Albuquerque, 2012, p. 110). Neste momento, nos ancoramos nos Estudos
Culturais em educacgéo para problematizarmos como professoras, infancias e

criangas se relacionam na escola contemporanea.

De certa maneira, pode-se dizer que os Estudos Culturais em
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Educacdo constituem uma ressignificacdo e/ou uma forma de
abordagem do campo pedagogico em que questdes como cultura,
identidade, discurso e representacdo passam a ocupar, de forma
articulada, o primeiro plano da cena pedagdgica (Costa; Silveira;
Sommer, 2003, p. 54).

Nesse instante, um certo estranhamento pode soar ao trazermos a
cultura para o centro da teia. Ao longo desse capitulo discorremos sobre a
pesquisa em Ciéncias Humanas e tdo logo, a importancia de se conhecer
historias e trajetdrias dos sujeitos que constroem o resultado narrativo. Para
tanto, se falamos em relacdes sociais, aqui, em especial, aguelas construidas
na escola, ndo podemos negligenciar o atravessamento da cultura em “[...] tudo
aquilo que é do social [...]" (Veiga-Neto, 2003, p. 6). Se ja foi entendida como
algo a ser atingido, conquistado, acumulado e destinado a poucos, na
contemporaneidade, a cultura assumiu um papel constitutivo na vida dos
sujeitos (Costa; Silveira; Sommer, 2003).

Cultura foi durante muito tempo pensada como Unica e universal.
Unica porque se referia aquilo que de melhor havia sido produzido;
universal porque se referia a humanidade, um conceito totalizante,
sem exterioridade. Assim, a Modernidade esteve por longo tempo
mergulhada numa epistemologia monocultural. E, para dizer de uma
forma bastante sintética, a educacgéo era entendida como o caminho
para o atingimento das formas mais elevadas da Cultura, tendo por

modelo as conquistas ja realizadas pelos grupos sociais mais
educados e, por isso, mais cultos (Veiga-Neto, 2003, p. 7).

Um conceito de cultura como Unica e universal, acostada em uma
tradicao elitista que impde a hierarquizacao entre “[...] alta cultura e cultura de
massa, entre cultura burguesa e cultura operaria, entre cultura erudita e cultura
popular [...]"” (Costa; Silveira; Sommer, 2003, p. 37) e que associa 0 que € de
fato cultura ao erudito, a plena expressao do belo e ao melhor que ja se
pensou, disse ou produziu no mundo. E a esse constructo que os Estudos

Culturais vao se contrapor.

Os Estudos Culturais (EC) vao surgir em meio as movimentacdes de
certos grupos sociais que buscam se apropriar de instrumentais, de
ferramentas conceituais, de saberes que emergem de suas leituras
do mundo, repudiando aqueles que se interpdem, ao longo dos
séculos, aos anseios por uma cultura pautada por oportunidades
democraticas, assentada na educagdo de livre acesso. Uma
educacdo em que as pessoas comuns, 0 povo, pudessem ter seus
saberes valorizados e seus interesses contemplados (Costa; Silveira;
Sommer, 2003, p. 36).
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Entende-se, diante disso, que ndo é possivel haver em uma sociedade
uma unica cultura, pois ndo ha como reduzi-la a padrées estéticos definidos por
um grupo elitizado, assim como ndo se sustenta manter a bipolaridade entre o
que é cultura e o que é popular. De fato, estamos diante de culturas, que
assumem nessa pluralidade novas e diversas possibilidades de sentido,
construidas & medida que o0s sujeitos, atores sociais, ocupam lugares
anteriormente exclusivos de uma elite dominante e passam a ressignificar os
sistemas representacionais.

A ressignificagdo €, portanto, uma estratégia que se vale de um
elaborado jogo que envolve o ‘olhar’: ela implica estranhar,
desfamiliarizar ou tornar explicito o que estava naturalizado,

deslocando e ampliando, nesse processo, significados e seus efeitos
produtivos (Wortmann; Costa; Silveira, 2015, p. 35).

E neste ponto do percurso, ap6s elucidarmos a escolha da trilha que
optamos por percorrer, que abrimos os portdes das escolas das infancias para
encontrar professoras e criangas, observando 0s espagos que habitam, as
praticas pedagodgicas e como acontece a transicdo das criancas da Educacao
Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental. Parece que nosso fio
perdeu alguma missanga ou o colar arrebentou neste ponto do caminho. De
forma alguma. Sendo a escola um espacgo tradicional e historicamente
organizado para a aprendizagem e que nela se posicionam ideologias de
governamento e subliminarmente os pactos de formacgédo para o trabalho, o
acesso a cultura e o combate a pobreza, ressignificar o que esta naturalizado
se faz necessario.

Para isso, “...] saber como chegamos a ser o que somos € condi¢édo
absolutamente necesséria, ainda que insuficiente, para resistir, para desarmar,
reverter, subverter o que somos e o que fazemos” (Veiga-Neto, 2003, p. 7),
uma vez que aquilo que entendemos por escola foi e €& historicamente
construido. Portanto, ndo € um conceito fixo, inflexivel e imutavel, mas que
acompanha as representacdes de mundo e de sociedade que a circundam.

No que tange ao objeto dessa pesquisa, as infancias e criancas que
habitam a escola, sédo atravessadas por diversos significados que se modificam
social, cultural e historicamente, bem como se consolidam no interior de

relacbes de poder (Bujes, 2000). Podemos considerar, diante disso, que 0s
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documentos que orientam a prética docente na escola da infancia nédo
escapam das légicas de poder e verdade, o que revela a importancia de ndo
suprimir a reflexdo sobre eles para que seja possivel “...] enxergar as
intengdes de governamento contidas nessas normatizagdes” (Santaiana; Silva;
Gongalves, 2021, p. 1193).

Com uma lente critica acerca da transicdo da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental nos debrugcamos sobre o que dispdem alguns textos
legislativos que dizem da Educacdo Infantii e direcionam as praticas
pedagdgicas nessa etapa da educacao béasica, tomando cuidado para analisar
“[...] ndo s6 daquilo que estd contido explicitamente neles, mas também das
mensagens trazidas em suas entrelinhas” (Santaiana; Silva; Gongalves, 2021,
p. 1187) e considerando que os documentos foram produzidos em um
determinado contexto atravessado por questfes econdmicas, politicas, sociais
e culturais.

Usamos como referéncia para analise a Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 1988); a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos de Jomtien
(Unesco, 1990); o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990); a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 (Brasil, 1996); o
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (Brasil, 1998); as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (Brasil, 2009); a Lei
n°® 12.796/2013 (Brasil, 2013); a Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2017); o Referencial Curricular do Parand (Parana, 2018); o Decreto n°
9.765/2019 (Brasil, 2019) e o Referencial Curricular de Guarapuava -
Principios para a Educacéao Infantil e Ensino Fundamental (Guarapuava, 2020).

Apresentamos aqui as legislacGes articuladas ao objeto desse estudo,
deixando claro que nossa aten¢do ndo se voltou a analise minuciosa dos seus
textos, de modo que ndo os tomamos “[...] como ponto de partida absoluto,
mas, sim, como objeto de interpretacdo” (Shiroma; Garcia, 2005, p. 439), como
um campo de produgéo de discurso e de significacdo, como uma fonte de
poder, tendo em vista o carater normativo que carregam.

Trilhamos a teoria e os textos legislativos e normativos na companhia da
arte, da literatura, da poesia, da musica, das histérias e dos encontros, afinal,

“[...] toda pesquisa é uma leitura da realidade apreendida a partir do olhar
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também contextualizado do pesquisador, em termos sociais, historicos,
culturais e politicos” (Souza, 2019, p. 50). Quem pesquisa €, mas também se
(re)faz no outro. Por entre recortes, alinhamentos, afastamentos e
proximidades buscamos captar um real que € sempre provisorio e dinamico,
mas carregado de sentido, pois é atravessado pelos acontecimentos da vida.
Foi assim que chegamos ao campo e foi entre observagdes, registros e

didlogos que nos (re)fizemos.

1.2 Observar, registrar e dialogar: os instrumentos da trilha metodoldgica

Neste momento trataremos de didlogo, aproximacao e esforco ético que
ultrapassam as normativas de comités, autorizacdes e plataformas, afinal, a
ética deve orbitar toda acdo do pesquisador antes, durante e apds a pesquisa,
estando acima de qualquer exigéncia burocratica (Kramer, 2019). Falaremos
agui de conexdo e compromisso, pontos fundamentais para a escolha dos
instrumentos que sustentaram a construcdo da pesquisa e 0S encontros nos
espacos e com 0s sujeitos envolvidos.

Importante destacar que, nas Ciéncias Humanas, “[...] o objeto é sempre
o sujeito que fala [...]” (Kramer, 2019, p. 237) e para compreender sua histéria e
sua cultura é necessario que o0 pesquisador se abra para uma experiéncia
compartilhada de escuta e observacao.

O primeiro didlogo se estabeleceu com a Secretaria de Educacédo do
municipio para obter anuéncia para a realizacdo da pesquisa. Conforme
orientacdo e respeitando os procedimentos internos, abrimos um protocolo
virtual no sistema da prefeitura no qual esclarecemos a proposta da pesquisa,
seus objetivos e a forma como realizariamos a geracdo de dados. Apds
recebimento da carta de autorizacdo® do municipio fizemos contato com as
equipes gestoras das escolas em que estariamos inseridas para um percurso
de encontros, olhares e didlogos.

Portas que se abriram para que partilhassemos histérias e narrativas
alinhavadas pelo cotidiano das salas de referéncia e pelo habitar dos espacos

escolares. Para tal, delineamos como cenario dessa pesquisa quatro turmas do

8 Anexo 1.
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altimo ano da pré-escola de duas instituicbes de ensino do municipio de
Guarapuava/Parand, sendo os sujeitos pesquisados, as quatro professoras
regentes da pré-escola dessas instituicoes.

Nessa construcdo dialégica optamos por ouvir as professoras regentes,
em um encontro entre sujeitos, a fim de conhecer e problematizar a transi¢céo
das criancas da Educacao Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental.
Uma aproximacdo que coloca a escuta “[...] como um pressuposto teorico-
metodoldgico [...]” (Maia, 2019, p. 102).

Mais uma vez nos ancoramos na semantica para comentar que ouvir é
“[...] dar atencéo, atender, escutar™. No que se refere a pesquisa que narramos
€ poder saber quem sdo essas professoras e 0 que pensam sobre o fazer
pedagogico. Arriscamos dizer que € mais do que isso, € afasta-las do papel de
executoras de propostas e métodos que muitas vezes se desvinculam de
sentido — tal qual acontece com as criangas — e coloca-las como participes
diretas de uma narrativa que se organiza e sustenta a partir das memorias, das
histérias e das experiéncias reveladas por elas.

Enquanto dizem, rememoram fatos, acontecimentos e experiéncias que
podem ser ressignificados. Esse passeio pelas memoérias permite, de acordo
com Pena (2019, p. 173-174) “[...] o entrecruzamento de passado e presente,
uma vez que lembramos daquilo que fomos e vivemos ontem a partir daquilo
gue somos e vivemos hoje”. A autora ainda esclarece que ao se abrir para
ouvir as memorias do outro, quem pesquisa tem a oportunidade de conhecer a
visdo de mundo deste sujeito e compreender que ela se constréi pela memaoria
e pela histéria.

Era necessario se abrir para os dizeres das professoras da pré-escola e
por essa razao realizamos uma entrevista semiestruturada, buscando conhecer
suas experiéncias na Educacdo Infantil, seu percurso profissional e as
compreensdes acerca dos objetivos, das finalidades e da transicdo das
criancas da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental. Para Triviiios (1987,

p. 146), entrevista semiestruturada se define como

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados
em teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, € que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas

9 Significado de ouvir disponivel em: https://languages.oup.com/.
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hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas
do informante.

Destacamos, diante disso, que as entrevistas foram conduzidas a partir
de sete tematicas norteadoras'® que serviram de base para estruturar o
didlogo, mas que nédo se tornaram limitantes ao que foi ouvido, uma vez que
novas situacdes surgiram, despertando novas perguntas. Estas, buscaram
conhecer a formacédo das professoras; os saberes sobre os documentos
orientadores da Educacdo Infantil; a concepcdo de infancia e crianca; a
presenca da pré-escola na mesma instituicdo do Ensino Fundamental; os
encaminhamentos institucionais para a transi¢cdo da pré-escola para o primeiro
ano; as acoes de acolhimento para as expectativas das criancas da Educacéao
Infantil com a transicdo para o Ensino Fundamental e como as professoras
esperam gue as criancas estejam ao final do ultimo ano da pré-escola. Uma
espécie de roteiro invisivel (Minayo, 2014) que organizou a pesquisadora, mas
gue nao cerceou os dizeres das professoras entrevistadas e, sim, possibilitou
encontrar a relevancia nos novos pontos levantados.

As entrevistas foram realizadas no més de outubro de 2022,
individualmente, nas dependéncias das instituicbes de ensino e no momento da
hora atividade de cada professoral!l. Essa organizacdo foi estabelecida
juntamente com as equipes gestoras das instituicdes, procurando respeitar o
cotidiano desses espacos. Para que pudéssemos dialogar com maior
tranquilidade, decidimos — pesquisadora e pesquisadas - por gravar as
conversas e, posteriormente transcrevé-las, como forma de estabelecer maior
fidedignidade ao texto narrado durante os encontros.

A gravacdao se justifica, pois, mesmo havendo um roteiro que norteia a
entrevista e conduz para a tematica da pesquisa, as respostas nao estédo
condicionadas a qualquer padronizacdo (Manzini, 1991), mas sé&o
estabelecidas pelo dialogo e pela liberdade concedida aos participantes para, a
partir das questdes propostas, partilharem suas experiéncias e historias de
vida.

Freitas (2003) revela que a entrevista, no ambito da pesquisa alinhada a

10 Apéndice 1.
11 O destaque para os sujeitos da pesquisa encontra-se no item 1.4 deste capitulo, razdo pela
qual ndo detalharemos as participantes nesse momento.
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perspectiva socio-histérico-cultural, tem a particularidade de ser compreendida
como uma producdo de linguagem. Ela acontece no encontro entre
pesquisador e pesquisado e promove um tensionamento que faz emergir as
contradicdes. Encontro esse que leva a um comprometimento do pesquisador
em perceber os sujeitos na sua singularidade e qual a sua relagdo com os
contextos histéricos, culturais, sociais e politicos. Fazer pesquisa, portanto,
nessa perspectiva, ndo é um ato solitario e individual. E, antes de tudo, um ato
responsavel (Freitas, 2007).

Além do olhar e compromisso do pesquisador, Freitas (2003) apresenta
ainda algumas especialidades da pesquisa qualitativa pertinentes e que estao
em consonancia com o0 Viés aqui proposto, dentre as quais destacamos: - a
busca por compreender os sujeitos da pesquisa para entender o seu contexto;
e, — 0 pesquisador e pesquisado estdo sob um processo de transformacao, no
qual privilegia-se esta relacdo com o material de pesquisa (fonte de dados).

Podemos dizer, ainda, que por meio da entrevista semiestruturada o
pesquisador aprofunda o “[...] estudo do que pensavam 0s sujeitos sobre suas
experiéncias, sua vida, seus projetos. Na busca do que estava ai, muitas
vezes, invisivel, o pesquisador procurava detectar os significados que as
pessoas davam aos fendmenos” (Trivifios, 1987, p. 130). Para que os dizeres
desses sujeitos reverberassem nessa escrita em seus significados sobre
criancas, infancias e fazeres pedagdgicos, dialogo e presenca estiveram
presentes e possibilitaram que nem pesquisadas e nem pesquisadora saissem
da entrevista da mesma forma que entraram.

A escuta docente se inscreveu como primeiro passo para a realizagao
da pesquisa. Ressaltamos que em razdo de caminharmos em um ‘passo
apressadinho, tdo miudo, atrevidinho*? nosso interesse repousava, ainda, em
conhecer e problematizar a transicdo das criancas da Educacao Infantil para o
primeiro ano do Ensino Fundamental a partir da observacdo de praticas
pedagogicas das professoras regentes do ultimo ano pré-escola.

Nesse sentido, elegemos também a observacdo em campo como
estratégia metodoldgica de geracdo de dados. Assim, 0 pesquisador se insere

na vida do grupo social em estudo, constituindo em consonancia com Freitas

12 Trecho da musica Atraente, composicdo de estreia de Chiquinha Gonzaga, em 1877.
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(2007), um ‘encontro de muitas vozes’, pois ao se observar um evento “[...]
depara-se com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. Sao
discursos que refletem e refratam a realidade da qual fazem parte construindo
uma verdadeira tessitura da vida social” (Freitas, 2007, p. 33).

Conforme mencionamos no inicio deste item, definimos coletivamente,
com a gestédo e as professoras, de que modo aconteceriam as observagoes.
Estabelecemos que na Instituicdo 113, por haver apenas uma turma do Ultimo
ano da pré-escola, a presenca em sala aconteceria diariamente ao longo de
uma semana. Na Instituicdo 2, o critério foi estar nas salas em dias que néo
havia hora atividade. Avaliamos e consideramos que dois encontros em cada
turma seriam suficientes para a geracdo de dados. Saliento que em uma das
turmas foi realizada apenas uma observacdo em razado do afastamento da
professora regente para tratamento de saude. Nas outras duas turmas do
ultimo ano da pré-escola foram realizadas duas observagdes!4. Os encontros
ocorreram no més de outubro de 2022.

Em cada observacado direcionamos nosso olhar para a organizacédo da
sala de referéncia e para as praticas pedagodgicas efetivadas pelas professoras
regentes, privilegiando a descricdo dos espacos fisicos, as atividades
desenvolvidas e as relacdes estabelecidas entre professoras/criangcas e
criancas/criancas.

A lente se ajustou no intuito de apreender as concepcdes de Educacéo
Infantil que sustentavam o fazer das professoras em suas salas de referéncia.
Saber previamente para onde olhar, a razdo dessas escolhas e 0 que se busca
€ necessario para se ter clareza na investigacao (Ludke; André, 1986). Isso
ndo afasta a subjetividade do pesquisador, tendo em vista que o olhar para o
objeto passa pela sua formacao pessoal, social, histérica e cultural, bem como
qual objetivo de pesquisa que persegue.

Além daquilo que os olhos alcangam, o campo também nos apresenta o
intangivel, o intocavel, o quase invisivel e imperceptivel. Para Benjamin (1995,
p. 266), “[...] ndo ha canto no qual o morador ja ndo tenha deixado seu vestigio

[...]” e isso revela uma estética impressa nesses espacos por habitos,

13 Forma adotada para nos referirmos a cada instituicao.
14 0 destaque para os espacos de realizacdo da pesquisa encontra-se no item 1.3 deste
capitulo, razao pela qual nao detalharemos as instituicdes e salas nesse momento.
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movimentos, aromas, luzes e sons (Toledo, 2019). E preciso sensibilidade para
entender que o campo é Vivo.

Estar la permite a descoberta de um espaco organizado e sistematizado
por relagdes que estdo além do pesquisador, mas que o atravessam a medida
que pertence ao campo a ser observado. Souza (2019, p. 50) nos conduz ao
entendimento de que entrar na instituicdo de ensino e nas salas de referéncia
marca a aproximacao com o objeto a ser pesquisado e 0 contexto em que este
se insere, possibilitando a elaboracdo do conhecimento, além de se mostrar
como “[...] a oportunidade de deparar-se com um palco de manifestacdes
subjetivas e culturais, com formas préprias de interacbes, com visdes de
mundo expressas na organizagao do trabalho com as criangas”. Portanto, o
que é observado, elaborado, construido e escrito pelo pesquisador carrega a
marca da pluralidade dos encontros, dos espacos e dos dizeres do contexto
pesquisado.

Durante e ap6s cada observacdo recorremos aos registros escritos em
diario de campo e aos registros fotograficos, como forma de preservar os
detalhes das situacbes observadas. Mario Quintana nos diz que ‘o fotografo
tem a mesma funcdo do poeta: eternizar o momento que passa’. Sem a
pretensdo de assumirmos o papel de profissional da fotografia, mas tomando
as vezes de poeta, poderiamos afirmar que fotografar é poetizar com o olhar.
De certo modo, ao fotografarmos o campo, nossos olhos buscaram encontrar
em cada cena o que havia dentro delas. Entendemos que a fotografia auxilia
para descobrir detalnes que possam ter passado desapercebidos o que

favorece a ampliacao das experiéncias vividas no campo,

[...] colabora para enriquecer o olhar do pesquisador em suas
leituras/narrativas sobre o campo da pesquisa: no dialogo com a
imagem, o pesquisador tem a possibilidade de criar novos sentidos,
de inventar composi¢cfes que alterem sua percepcdo de mundo
(Toledo, 2019, p. 29).

A pesquisa compds o registro de 206 fotografias das quatro turmas da
pré-escola, sob a conducéo de um olhar que observou a organizacédo das salas
de referéncia e as atividades propostas as criangcas nesses espacgos. Em
nenhum desses registros aparecem as criangas, tendo em vista que ndo ha

autorizacdo por termo de consentimento para que fossem fotografadas.
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A fundamentagdo teorica, a analise das entrevistas semiestruturas,
bem como a investigacao dos registros fotograficos e dos escritos em diario
de campo, constituiram elementos imprescindiveis para a sustentacdo dos
pressupostos que orientaram a metodologia dessa pesquisa. Diante disso, 0s
dados gerados foram analisados por meio da triangulagcdo que, de acordo
com Trivifios (1987, p. 138),

[...] tem por objetivo béasico abranger a maxima amplitude na
descricdo, explicacdo e compreensao do foco em estudo. Parte de

principios que sustentam que € impossivel conceber a existéncia
isolada de um fendbmeno social, sem raizes historicas, sem
significados culturais e sem vinculagBes estreitas e essenciais com
uma macrorrealidade social.

Em linhas gerais, ao nos atentarmos para a palavra triangular enquanto
adjetivo encontramos uma definicdo préxima de ‘algo que tem trés angulos’.
Aqui poderiamos dizer, partindo do senso comum, que sao trés pontos de
vista. Ja para o pesquisador que se ancora em uma abordagem qualitativa,
esse termo significa realizar uma investigacdo se valendo da “[..]
multiplicidade de recursos [...]” (Trivifios, 1987, p. 138), bem como prevendo a
“[...] combinacdo e cruzamento de multiplos pontos de vista [...]” (Minayo,
2010, p. 29), com a intencao de aprofundar a discusséo acerca do seu objeto
de pesquisa.

Segundo Marcondes e Brisola (2014), a triangulacdo pode ser
empregada durante a pesquisa em trés dimensdes distintas: para a avaliacao
aplicada a programas e projetos, para a coleta de dados e para a analise das
informagdes coletadas. No tocante ao levantamento de dados destaca-se a
possibilidade de utilizacdo de trés ou mais técnicas pelo pesquisador —
entrevistas, questionarios, anotacdes — as quais permitirdo a ampliacdo das
percepcdes acerca do tema pesquisado (Marcondes; Brisola, 2014). Sobre a
utilizacdo da triangulacdo para andlise das informacdes coletadas, “[...] o
processo interpretativo deve ser realizado, primeiramente, mediante uma
valorizagdo fenoménica e técnica dos dados primarios, em si mesmos e a
exaustdo” (Marcondes; Brisola, 2014, p. 204). Posteriormente, num segundo
movimento analitico, “[...] as informagdes devem ser contextualizadas,

criticadas, comparadas e trianguladas [...]" (Gomes et al., 2010, p. 185).
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Nessa pesquisa pudemos enxergar a presenca da triangulagdo no
levantamento de dados por meio das fotos, entrevistas e diario de campo,
assim como no momento de analise desses materiais. Autores e seus pontos
de vista articularam-se aos documentos orientadores da Educacao Infantil,
atravessaram os dados levantados e permitiram a construcdo da pesquisa, a
qual apresentara seus resultados e consideracdes sistematizados ao longo
dessa narrativa.

Como forma de estabelecer uma relacdo dialégica e organica na
producéo do texto e reflexdo, nos debrucamos no material empirico produzido
na pesquisa de campo com o olhar atento para as seguintes fontes: a) nos
registros fotograficos nos debrucamos na observacdo da organizacao das salas
de referéncia, em especifico na distribuicdo dos mobiliarios, materiais expostos
e disponiveis, assim como, as atividades de registro propostas as criancas
pelas professoras; b) no diario de campo o foco esteve no encaminhamento
das praticas pedagogicas e nas relacdes entre professoras e criancas; c) nas
entrevistas nos sustentamos nas respostas acerca da concepc¢ao de infancia e
crianca, na trajetoria profissional, no entendimento sobre a pré-escola estar na
escola de Ensino Fundamental, na préatica pedagdgica e em como acontece a
transicdo para o Ensino Fundamental. A partir desses trés eixos, optamos por
analisar os dados, compreendendo como ocorre a transicdo da Educacéo
Infantil para o Ensino Fundamental, pelas seguintes lentes analiticas: a)
tempo/temporalidade; b) espacos; ¢) materiais/materialidades; d) propostas; e)
corpo. Desse modo, os dados séo trazidos ao texto desde a préxima secao.

Expostos os instrumentos da trilha metodolégica e seguindo para
detalharmos os espacos de encontro e 0s sujeitos da pesquisa, de modo algum
poderiamos deixar de dizer que para observar, registrar e dialogar € preciso
entender que a pesquisa nNdo ocorre No vazio ou na auséncia do outro. Ela
ocorre na inteireza das relacgdes. Portanto, “[...] manter relagdes de acolhimento
e confianga entre pesquisadores e pesquisados exige teoria e sensibilidade”.
(Kramer, 2019, p. 237).
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1.3 Os espacos de encontro: as escolas e as salas da pré-escola

As portas para a realizacdo da pesquisa de campo foram abertas no
municipio de Guarapuava, cidade localizada no centro-oeste do estado do
Parand, que conta com populacdo estimada de 183.755 pessoas!® (IBGE,
2022). De acordo com o censo escolar de 2021 a rede municipal de ensino
conta com 66 escolas, nas quais estdo matriculadas 4.345 criangas em idade
pré-escolart®.

Neste cenario vale trazer a tona a situacdo educacional especifica do
municipio que, a partir da Lei n. 12.796 (Brasil, 2013) a qual amplia a
obrigatoriedade do ensino dos quatro aos dezessete anos, adotou como
estratégia incluir as turmas de pré-escola em instituicbes de Ensino
Fundamental e em jornada parcial. A presenca cotidiana das criancas da pré-
escola em espaco anteriormente determinado apenas para 0 Ensino
Fundamental tende a representar a entrada cada vez mais cedo em processos
de escolarizagdo e ambientes com infraestrutura nem sempre adequada para
acolher as brincadeiras, descobertas e saberes das criancas (Lira; Drewinski,
2020).

Relevante trazer essa reflexdo em razao de que a pesquisa ocorreu em
quatro turmas de pré-escola, com criangas de 5 anos, de duas instituicbes de
Ensino Fundamental. Denominaremos nossos espacos de encontro de
Instituicdo 1 e Instituicdo 2, no intuito de preservar a identidade das escolas. As
instituicbes estdo localizadas em bairros distintos do municipio e foram
escolhidas por se encontrarem em regides de facil acesso para a
pesquisadora. Para que fosse possivel a presenca nesses espacos, a
Secretaria Municipal de Educacgéao e Cultura aprovou o projeto e autorizou a
realizacdo da investigacdo nas instituicbes indicadas pela pesquisadora.

Deu-se o inicio, o puxar do fio que possibilitou tecer a escrita deste
texto. O primeiro ponto foi passado com as gestoras que ofertaram a pausa, o

café e a prosa para entenderem nosso fazer. Generosas, abriram suas portas

15 Disponivel em IBGE | Cidades@ | Parana | Guarapuava | Panorama.
16 Disponivel em https://gedu.org.br/municipio/4109401-guarapuaval/censo-escolar.
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para que pudéssemos dedicar ‘tempo as delicadezas'’ e vivenciar os
cotidianos que amolduraram a construcao dessa narrativa.

Iniciar a pesquisa de campo e adentrar nos espacos intimos da
Educacao Infantil representou um reencontro. Aromas, cores e sons produzidos
por criangas e professoras sempre atravessam quem ja viveu a escola na
intimidade. As salas de referéncia sdo lugares sagrados, tecidos pelo cotidiano
das relacfes. Entrar nestes territorios exige respeito. Ali ha vida, trajetérias,
linguagens proéprias, cumplicidade e histérias escritas a muitas maos, grandes
e miudas.

Duas construcbes de alvenaria interligadas por um espaco coberto,
calcadas e um pequeno jardim. De um lado a secretaria, a sala de convivéncia
das professoras e professores, o almoxarifado e o espaco da gestdo escolar.
Deste lado ainda estdo as duas salas da Educacao Infantil, a sala do apoio
pedagdgico e dois banheiros. Do lado oposto as turmas do Ensino
Fundamental, a cantina, a cozinha, o refeitério — que também € o espaco
coberto para o recreio em dias de chuva, para formar fila e aguardar a hora de
ir para casa — a biblioteca, o laboratério de informética e mais banheiros.

As edificacbes sdo emolduradas por arvores, um amplo espaco de
grama verde e dois parques - com balango, escorregador, gira-gira, mesa e
bancos de cimento. Os cachorros da vizinhanca tém passagem livre e gastam
seu tempo em banhos de sol na porta das salas, esperando a partilha do
lanche ou pulando em quem passa por eles. Um chamado para brincar, afinal,
0 espaco externo € um convite para as criancas viverem e aprenderem ‘la fora’.

Detalhes que nos contam sobre a Instituicdo 1, na qual estavam
matriculadas 245 criancas®® de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental Anos
Iniciais. Dessas, 61 frequentavam a pré-escola, em duas turmas de pré-escolar
de 4 anos — uma matutina e uma vespertina - e uma turma de pré-escolar de 5

anos no periodo matutino.

Ao chegarem na escola as criancas se dirigiam até a sala e
aguardavam brincando. Do lado de fora havia uma mesinha com
alguns brinquedos disponiveis e as criangas interagiam tanto neste

17 Trecho de um poema escrito por Thais di Freitas, artista e escritora, que compartilha sua arte
no mundo digital. Materiais disponiveis em @thaisdifreiras e @poeticasindelicadas.
18 Dados disponiveis em http://cdn.novo.gedu.org.br/escola.
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espaco quanto na sala até a hora do inicio da ‘aula® (DIARIO DE
CAMPO, out. 2022, Instituicdo 1).

Foi para a sala das criancas de 5 anos que nosso olhar esteve voltado.
Um espaco amplo e iluminado pelas janelas que ocupavam toda a parede
lateral. Mesas e cadeiras — carteiras individuais — dispostas uma ao lado da
outra, em filas horizontais, para o agrupamento das 17 criancas que ali

compartilhavam suas vivéncias.

Imagem 1 — sala de referéncia Instituicdo 1
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Diario de Campo, outubro de 2022.

A composicdo contava com armarios para organizacdo dos materiais
coletivos e da professora, uma estante com nichos individuais para que as
criancas deixassem seus estojos, cadernos e pastas com as atividades, um
canto de literatura®® — com poucos exemplares sempre empilhados e
arrumados - e um canto para brincar de casinha — composto por uma geladeira
e um fogdo em plastico cor de rosa, além de panelinhas, pratinhos e talheres
também em plastico colorido.

Na parede ao fundo da sala ficavam o calendario?!, os cartazes dos dias

da semana, da janela do tempo??, dos aniversariantes e da chamada®. As

19 Utilizamos a palavra ‘aula’ em razao de ser a forma expressada pela professora.
20 Ao longo dos dias de observagdo do campo, o canto da literatura ndo recebeu a visita de
nenhuma crianca da sala e os livros ndo sairam das prateleiras.
21 Além de um calendario pendurado com todos os meses do ano, havia um confeccionado em
cartolina pela professora, com o més no qual estdvamos e que era preenchido diariamente na
rotina.
22 Cartazes confeccionados em e.v.a pela professora. Na janela do tempo indicam se o dia esta
ensolarado, chuvoso ou nublado.
23 O cartaz da chamada, também confeccionado em e.v.a pela professora, era composto pelos
nomes das criangcas em tiras de papel cartdo lilas e revestido de plastico. Estavam dispostos
em uma coluna de meninos e outra de meninas.
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mochilas eram penduradas em pequenos ganchos na mesma parede e as
malas com rodas enfileiras no chéo.

A frente, encostado na parede do lado esquerdo, havia um balcdo para
guardar jogos e brinquedos. Ao lado estava a mesa da professora e o quadro
de giz com o alfabeto ilustrado fixado em ordem na parte superior. Podemos
observar esses detalhes nas imagens 2 e 3.

Imagem 2 — sala de referéncia Instituicdo 1

Diario de Campo, outubro de 2022.

Imagem 3 — sala de referéncia Instituigéo 1
Y

Diario de Campo, outubro de 2022.

Uma caminhada que ndo se esgotou em uma unica rua, afinal, ‘no passo
da estrada s6 faco andar’?* e a intencdo era conhecer gentes, histérias e seus

fazeres bem ali, nas escolas das infancias. Assim, 0s passos continuaram. E se

24 Trecho da cangao ‘Andancga’, composigdo de 1968 por Paulinho Tapajos e eternizada na voz
de Beth carvalho.
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o poeta nos diz que ‘caminhante ndo ha caminho, se faz ao andar’?®, haviamos
de adentrar em novas paragens.

Na Instituicdo 2, a avenida movimentada nos levou aos pequenos
degraus da entrada. O portdo se abriu e a calcada nos conduziu a seis
construcdes de alvenaria. Um breve caminho sem jardim e com poucas arvores
refrescando as janelas da frente. Prevaleciam as amplas edificagbes. Na
primeira delas, do lado esquerdo, a secretaria, as salas da gestédo escolar, um
espaco de convivéncia para professoras e professores, banheiro e
almoxarifado. Do lado direito, a biblioteca, a cantina, banheiros e salas de aula
do Ensino Fundamental.

Mais um breve trilhar de calcadas e a segunda construcdo revela, do
lado esquerdo, uma sala da Educacdo Infantii e duas salas do Ensino
Fundamental e do lado direito duas salas de Educacao Infantil e uma sala do
Ensino Fundamental. Na terceira construgdo, um espaco de refeitério e mais
salas do Ensino Fundamental.

Circundando paredes, telhados, portdes e calcadas hd um extenso
espaco externo. As arvores ndo estdo presentes, mas a grama e a terra
convidam a exploracao dos lugares para além das paredes das salas. Apesar
de contar com grande area externa, chama a aten¢do o parque, que ocupa um
pequenissimo retangulo com balancos, gira-gira, escorregador e gangorras,
apresentando falta de manutencéo e conservacao.

O espacgo escolar externo ndo conta com ambientes pensados para
acolher criancas, tornando-se apenas um campo aberto. Falta um convite para
ser habitado genuinamente, afinal, “[...] um ambiente € um espaco construido,
que se define nas relagbes com os seres humanos por ser organizado
simbolicamente pelas pessoas responsaveis pelo seu funcionamento e também
pelos seus usuarios” (Barbosa, 2006, p. 119). Perceber os espacos e tomar
decisbes horizontalizadas para construir ambientes que promovem 0 convivio,
as relacdes e o pertencimento deveria ser imperativo no cotidiano da escola
habitada pelas criancas: “O espago, dimensdo material, tangivel, concreta,
torna-se ambiente na medida em que a vida ali acontece, em multiplas

interagdes” (Kramer; Pena; Toledo; Barbosa, 2019, p. 22).

25 Trecho do poema ‘Cantares’, de Antonio Machado, poeta espanhol.
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Particularidades que nos contam sobre a Instituicdo 2, na qual estavam
matriculadas 385 criancas®® de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental Anos
Iniciais. Dessas, 110 frequentavam a pré-escola, em duas turmas de pré-
escolar de 4 anos — no periodo matutino - e trés turmas de pré-escolar de 5
anos no periodo vespertino: “As criancas formam fila no espaco externo logo
apos bater o sinal. Fazem a oracdo e acompanham a professora até a sala. As
meninas entram primeiro — a dindmica é repetida diariamente e com todas as
turmas” (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituic&o 2).

Mais uma vez nossos olhares estdo voltados para as salas das criangas
de 5 anos. Diferentemente da Instituicdo 1, aqui, estivemos em trés turmas do
altimo ano da pré-escola. As salas possuiam o0 mesmo tamanho. Eram amplas
e bem iluminadas pelas janelas que ocupavam toda a parede lateral direita.
Mesas e cadeiras — carteiras individuais — dispostas em pequenos

agrupamentos para as criancas que ali compartilhavam suas vivéncias?’.

Imagem 4 — sala de referéncia 1, Institui¢cdo 2

Diario de Campo, outubro de 2022.

26 Dados disponiveis em http://cdn.novo.gedu.org.br/escola.
27 Sala 1 com 24 criancas e as salas 2 e 3 com 25 criancas cada uma.
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Imagem 5 — sala de referéncia 2, Instituicéo 2
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Diario de Campo, outubro de 2022.

A composicao do mobiliario se dava da mesma maneira nas trés salas?8.
Armarios na parede lateral esquerda guardavam materiais coletivos, 0s
cadernos e pastas de atividades das criancas, jogos e brinquedos. Tapetes
emborrachados para os momentos de conversa e rotina dispostos préximos
aos armarios e as mesas das professoras na frente posicionadas ao lado
esquerdo. Ausentes os livros, 0s jogos e os brinquedos negados do alcance
das pequenas méaos que fazem coisas grandes.

Nas paredes do fundo das trés salas repousavam estéreis os cartazes
da chamada?®, do tempo, quantos somos3°, dos meses e dias da semana.
Especificamente, na sala 1 ainda se encontravam pendurados os cartazes dos
aniversariantes, do ajudante do dia, seméaforo do comportamento e palavras
magicas. Na sala 2 os cartazes dos aniversariantes, combinados da turma,
formas geométricas e algumas atividades feitas coletivamente pelas criancas.
Os crachas com os nomes das criangas foram confeccionados em tiras de
papel cartdo azul para os meninos e rosa para as meninas. Na sala 3 os
cartazes dos numerais, do ajudante do dia, semaforo do comportamento e
algumas atividades das criancas. Os cartazes sado confeccionados em e.v.a.
pela professora.

A frente das salas estava o quadro de giz com o alfabeto fixado em

ordem na parte superior — sala 1 — e na parte inferior — salas 2 e 3.

28 Destacamos que duas salas eram compartilhadas, no periodo matutino, pelas turmas de 4
anos. Deste modo, algumas atividades expostas nas paredes eram dessas turmas.
29 Os crachas estavam dispostos em uma coluna de meninos e outra de meninas.
80 Que indica o numero de criancas presentes e faltantes.
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Imagens 6 e 7 — sala de referéncia 1, Instituicao 2

Diario de Campo, outubro de 2022.

Imagens 8 e 9 — sala de referéncia 2, Instituicao 2

Diario de Campo, outubro de 2022.

Imagens 10 e 11 — sala de referéncia 3, Instituicdo 2
- ¥

Diario de Campo, outubro de 2022.

A escola e as salas de referéncia se estruturam para que criancas e
adultos compartilhem o mesmo espaco geogréafico (Abramowicz, 2015), porém,
isso se torna insuficiente quando o que esta em jogo € a submissdo a vontade
do adulto, que temporaliza minimamente o brincar, o faz de conta, a descoberta

dos espacos internos e externos, as discussdes coletivas e a formacao de
vinculos.

44



Os ambientes onde as criangas brincam, se relacionam, criam
estratégias, convivem, produzem as suas culturas infantis s&o
fundamentais, pois € nessa interacdo que elas aprendem e se
constituem como sujeitos. Esse é o motivo pelo qual a educacéo
infantil tem dado tanta atencdo a discussao dos espacos escolares,
dos tempos, das materialidades, das relacbes [...] (Horn; Barbosa,
2022, p. 49).

Faltam ambientes internos e externos organizados, pensados, refletidos
e preparados com intencionalidade pelo adulto a partir dos interesses das
criangas, que convidem a exploracdo e permitam a investigacao. Fica evidente
gue 0s espacos internos e as salas de referéncia séo, para os educadores, 0
local propicio para a aprendizagem. Porém, para as criancas, 0S espacos
externos sao aqueles que despertam o interesse, a curiosidade, a criatividade,
as relacbes e questionamentos sobre 0 mundo, de modo que sdo necessarias
propostas que as levem a “[...] conquistar os espacos que estdo para além dos
muros escolares, pois ndo apenas as salas de aula, mas todos os lugares séo
propicios as aprendizagens” (Tiriba, 2010, p. 9).

La fora, o parque e seus brinquedos servem como representacao
simbdlica de que as escolas olham para as criangcas que as habitam e
garantem a elas o direito ao brincar. Esquecem, porém, que as criancas
ocupam toda a escola e que a brincadeira deveria ser o convite para pertencer.
Ao redor de todo cimento sobram a terra e a grama, mas faltam criancas
explorando esses lugares enquanto brincam e libertam seus corpos das
carteiras e da rotina engessada da produtividade infantil, marcada pela
realizacdo de atividades.

A produtividade e o adultocentrismo estdo marcados na organizacéo das
carteiras, nas decoragbes das paredes, na posicdo da mesa das professoras,
na auséncia de brinquedos ao alcance daquelas que fazem parte da
construcdo cotidiana da sala de referéncia. Tudo feito, pensado e decidido pelo
adulto. A esse ambiente professoras e criancas estdo diretamente ligadas
(Barbosa, 2006). Mas, também, € desse ambiente que as criancas sé&o
afastadas quando existe uma relacdo verticalizada. Nas duas instituicbes 0s
cartazes nas paredes seguem um padréo estabelecido por uma orientagcdo

superior que afasta a autonomia docente - ‘a gente recebeu a ordem de quais
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cartazes tinham que estar na parede! - e distancia cada vez mais o
protagonismo das criangas.

Um modelo de relacdo atravessado pelas vivéncias e experiéncias das
professoras e/ou pelas exigéncias de um sistema educacional que acredita na
pedagogia das atividades (Focchi, 2014), no qual “[...] o ensino é concebido
como ato de transmissdo, treinamento e repasse de conhecimentos as
criangas” (Carvalho, 2015, p. 136) e a submissédo das vozes das criancas se
reflete nos espacos e ambientes compartilhados.

As escolas e as salas de referéncia sao espacos vivos marcados pela
presenca e atuacdo compartilhada de sujeitos historicos, sociais e culturais.
Criancas e adultos experienciam paredes, jardins, quintais, corredores e
mobiliarios e ali deixam os sinais das suas vidas pulsadas dentro e fora da
escola. Criancas que compdem as tantas infancias ditadas pela
contemporaneidade. Adultos ainda tdo marcados pela modernidade e que
insistem em uma infancia escolarizada Unica, natural e homogénea. A escola

nao deveria ser feita para as criancas, mas ser construida de e com elas.

1.4 Um encontro de varias vozes: 0s sujeitos da pesquisa

A primavera tipicamente paranaense serviu como pano de fundo para os
encontros acolhedores com as turmas e as professoras. O sol refletido nas
janelas disfarcava o vento gelado que eventualmente entrava pelas cortinas e
aguecia o olhar da pesquisadora que ndo queria apenas ver, mas transver
aguele mundo de quatro paredes ou talvez um tanto mais (Barros, 2011).

Transver, segundo o dicionario3?, é ver além, olhar subjetivo, algo que se
atravessa sem obrigatoriedade. O lirismo perpassado pela cientificidade
permitiu Nndo esquecer que 0 campo envolve o encontro de muitas vozes e se
aprofunda a partir de uma relacdo de troca baseada no diadlogo, na cooperacéo
e no afastamento de qualquer obrigatoriedade em estar ou dizer (Minayo,
2002).

81 Fala de uma das professoras da instituicdo 2 durante uma conversa com a pesquisadora
enquanto as criangas lanchavam.

82 Significado de transver e suas variagdes disponiveis em https://www.dicio.com.br/transversal/
e https://www.dicionarioinformal.com.br/significado/transver/9050/.
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Dias de garoa fria foram amenizados por conversas calorosas, atentas e
reflexivas, partilhadas por professoras dispostas a contar suas historias. Para
observar e ouvir o que tinham a mostrar e contar foi preciso estar atenta e
disponivel na inteireza, construindo uma relacdo profunda por meio de ‘uma
linguagem visivel de que vocé é parte daquele lugar e ndo uma visita’?,

Ser parte, pertencer, estar entre pares. Foi deste modo que nao apenas
as instituicdes 1 e 2 abriram suas portas, mas também as quatro turmas e as
quatro professoras do ultimo ano da pré-escola, aqui denominadas Professora
Nara, Professora Elza, Professora Clara e Professora Gal®**, nomes ficticios
escolhidos na intencao de preservar suas identidades.

As equipes gestoras construiram a ponte entre a pesquisadora e as
docentes que compartilharam histérias e fazeres ao longo daquele outubro de
2022. O tecer das observacdes cotidianas das salas de referéncia e 0 momento
das entrevistas foram alinhados com a equipe gestora, a pesquisadora e as
professoras, de modo a respeitar a organizacao das instituicdes, uma vez que
“[...] € fundamental consolidarmos uma relacdo de respeito efetivo pelas
pessoas e pelas manifestagdes no interior da comunidade pesquisada” (Neto,
2002, p. 55). Uma estrada trilhada em duas méos - a das instituicoes e
professoras se entrelacaram a da pesquisadora que neste coletivo aceitaram
percorrer uma jornada que ecoou em muitas vozes.

Isso levou a entender que cada professora acompanhada de seus anos
de trajetéria na educacao e, em especifico, na Educacéao Infantil, ndo era objeto
da pesquisa ou da construcdo narrativa que se baseou nas entrevistas e
observacbes de campo, mas sim, sujeito da pesquisa, sujeito da histéria,
sujeito da sua propria histéria e “[...] possuidora de uma voz reveladora da
capacidade de construir um conhecimento sobre sua realidade que a torna co-
participante do processo de pesquisa” (Freitas, 2003, p. 29).

Em razdo da utilizacdo dos dados levantados diretamente pela
participacdo das quatro professoras, a pesquisa foi submetida para avaliacado

na Plataforma Brasil e aprovada pelo Comité de Etica da UNICENTRO/Irati, por

%3 Trecho do filme Professor Polvo, 2020, vencedor do Oscar de melhor documentario de
longa-metragem.
34 A escolha dos nomes é uma homenagem as cantoras brasileiras Nara Ledo, Elza Soares,
Clara Nunes e Gal Costa.
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meio do parecer n. 5.613.078, de 30 de agosto de 202235 O tramite foi
realizado de acordo com as disposi¢des da Resolugéao n° 510, de 7 de abril de
2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS), que trata das normas das
pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais e, ao longo de toda pesquisa de
campo, assim como nos encontros com as professoras participantes, 0s

principios éticos foram respeitados. Entendemos que a

[...] postura do pesquisador em relacdo a problematica a ser
estudada. As vezes o pesquisador entra em campo considerando que
tudo que vai encontrar serve para confirmar o que ele considera ja
saber, ao invés de compreender o campo como possibilidade de
novas revelagdes (Neto, 2002, p. 55-56).

Por isso, a chegada em cada agrupamento que me recebeu com afeto e
acolhimento foi respeitosa. Pedi aos olhares curiosos e sorrisos desconfiados
permissdo para entrar e perguntei se havia uma cadeira disponivel para que a
viajante se sentasse e passasse alguns momentos. Contei quem eu era, de
onde vinha e o que faria ali naquele espaco tao delas, das criangas. Observaria
e absorveria. Queria que entendessem que ndo estava ali para invadir, mas
pedindo um tempo para pertencer. E se fez, pertenci.

A turma da Professora Nara ficava na Instituicdo 1 e dela faziam parte
17 criancas. Na Instituicdo 2 ficavam as turmas das Professoras Elza, com 24
criancas, Professora Clara e Professora Gal, ambas com 25 criancas, com
faixa etaria entre 5 e 6 anos. Consideramos irrelevante contar especificamente
0 numero de meninas e meninos, tendo em vista que uma turma de Educacéo
Infantil ndo se divide por género, mas se constitui por um grupo de criancas

gue constrdi junto com o adulto

[...] novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com
o rompimento de relacbes de dominacdo etaria, socioecondmica,
étnico racial, de género, regional, linguistica e religiosa (Brasil, 2010,
p. 17).

A Professora Nara esta na docéncia ha 35 anos. Teve breve experiéncia
na rede privada de ensino, porém, consolidou a carreira na rede municipal.

Com formacdo no Magistério, graduacdo em Geografia e especializacdo em

35 Anexo 2.
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Educacdo Especial, atuou nesta area até se aposentar de um dos periodos,
ficando apenas na Educacéo Infantil, onde esta ha 15 anos.

“E eu gosto de trabalhar com educacéo infantil pela questédo de que é
0 que o professor fala para eles, € como se tivesse Deus falando,
eles aceitam, eles obedecem, né? E é tdo gostoso de ver a crianga, o
desenvolvimento dela. Vocé vé que ela esta compreendendo, ela esta
entendendo. Ela esta desenvolvendo. E tem que gostar, né? Por
causa que as criangas e a maneira como eles tratam vocé é
maravilhoso, né? Aquele carinho, aquele jeito todo delicado e vem
com a gente agradar e a gente vé o desenvolvimento, né? Que é o
caso da minha turma, que tem uns ali que ja falei assim, eu tenho
vontade de morder, eu falei, eu ndo sou cachorro, mas eu mordo,
mas eu amo aquelas criangas” (Professora Nara, entrevista
semiestruturada, outubro de 2022).

A turma tinha as carteiras enfileiradas na horizontal para o agrupamento
das 17 criancas, porém, as interacdes eram praticamente inexistentes. Mesmo
guando a professora saia da sala por alguns momentos permaneciam sentadas
e conversavam baixinho: ‘Elas ndo saiam dos lugares e ndo havia acdes de
escape para o controle imposto de maneira implicita. As proprias criancas
chamavam a atencdo umas das outras’ (Diario de Campo, outubro de 2022,
Instituicdo 1). Sinais de que haviam incorporado a obediéncia manifestada pela
professora na fala acima.

Criancas silenciadas que exigiam, daquelas que ousavam subverter o
codigo de obediéncia quase divino, 0 mesmo apagamento. Um siléncio que
afastava o conflito - tdo proprio das criancas que nas situacfes de disputa
descobrem como solucionar seus problemas, distanciava os encontros —
mesmo estando as criangas sentadas lado a lado e, anulava as mais breves
conversas — ndo havia espaco para dialogar sobre a vida. As atividades,
informacdes e producdes substituiam ou, como bem declarou Benjamin (1994),
empobreciam, as experiéncias na sala de referéncia.

A Professora Elza é pedagoga, atua ha 20 anos na docéncia e ha 15

anos na Educacéao Infantil, especificamente com o ultimo ano da pré-escola.

“E o infantil 5 é um pouquinho mais trabalhoso, ndo é? Ja pela
guestédo da alfabetizagdo, das limitagées que a gente tem também em
virtude da questdo de alfabetizar realmente, porque eu gosto de
alfabetizar, porém, nos foi repassado que alfabetizagdo seria
primeiro, segundo e terceiro ano que eles tém para adquirir esses
conhecimentos ai da alfabetizacdo. No entanto, ndo desmerecendo
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as nossas criancgas, acredito que eles ja poderiam sair alfabetizados.
Inclusive eu tenho uma aluninha que pelo fénico, assim ela ja esta
conseguindo ler, mesmo com dificuldades. Coisa mais linda. Eu
penso que eu teria a maioria ja pelo menos silabico assim, com valor
saindo. Se a gente pudesse puxar um pouco mais” (Professora Elza,
entrevista semiestruturada, dezembro de 2022, Instituicao 2).

Os métodos e intencionalidades sugerem se sobrepor aos sujeitos. A
turma de 24 criangas tinha as carteiras organizadas em pequenos
agrupamentos ou semicirculos e isso permitia a interacdo entre elas, mesmo

com as constantes chamadas de atencéo feitas pela professora.

“Ja peguei aluno de quarto, quinto ano, que nao sabe ler, que ndo
sabe escrever, que vocé faz uma leitura de um texto para ele. Ele ndo
consegue ter essa visdo de mundo esses questionamentos, essas
argumentacdes. Entdo eu questiono, valeu, e naquela educagéo
infantil, s6 do ladico? Valeu a pena que ela educacédo infantil, que
ficava s6 trabalhando a lateralidade, a motricidade. Entdo veja que
pleno século 21, aluno de quinto ano, que nao sabe ler, que néo
domina a codificacédo e decodificacdo, pior ainda que la na educacao
infantil trabalhando, se diversos tipos de géneros textuais, a crian¢a
ainda ndo conseguiu se apropriar dessa visao critica. Entéo, veja. Ai
eu me frustro ainda mais de pensar que aquele aluno também
poderia ter sido meu la atras, na educacgéo infantil”. (Professora Elza,
entrevista semiestruturada, dezembro de 2022, Instituigdo 2).

Uma recordacdo marcada pelo fazer e por um ndo lugar no encontro
com essas criancas da pré-escola. Quando convidada a contar sua historia
buscou uma memdéria que revelou uma “[...] experiéncia significativa [...] ndo s6
de ressignificacdo do ja vivido, mas também uma agao do presente” (Pena,
2019, p. 173). Alfabetizar era experiéncia que a colocava no lugar de
professora e, ressignificar o universo da leitura e escrita para as criancas da
pré-escola, trazia a sensacao de que era um quadro que ndo cabia na moldura.

A Professora Clara é pedagoga com especializacdo em psicopedagogia
e estd ha 17 anos na docéncia. Iniciou sua jornada profissional como auxiliar
das turmas da Educacgéao Infantil aos 17 anos na rede privada, onde continuou
como professora durante e apos sua graduacgéo. Ingressou na rede municipal
h&a 10 anos como professora do Ensino Fundamental e ha 5 anos assumiu

turmas da pré-escola.

“Eu gosto, eu amo muito a Educacéo Infantil, eu me encontrei assim,
esse de eu sair e voltar depois eu tive certeza que a Educacéo Infantil
€ 0 meu lugar. Na prefeitura, s6 com o pré de 4 anos e agora de 5
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anos ja faz 2 anos que eu trabalho. Antes, eu trabalhei com 1 ano, 2
anos. Dai depois 3 anos” (Professora Clara, entrevista
semiestruturada, outubro de 2022, Instituicdo 2).

A turma de 25 criangas estava organizada em agrupamentos que

favoreciam o dialogo entre as criangas e a interagcdo com a professora.

As criangas sentam em grupos. Algumas estdo brincando e outras
desenhando em suas carteiras. Conversam entre si e com a
professora. Enquanto isso, ela organiza a rotina no quadro com a
participagdo das criangas. Combina com elas que irdo ao parque
mais cedo porque finalmente apareceu o sol. As criangas ficam muito
animadas com esse combinado (DIARIO DE CAMPO, outubro de
2022, instituicdo 2).

Vivenciamos a sala de referéncia como um lugar de troca e o parque
como um ambiente de fuga para a professora e as criancas. Desse modo, as
relacbes se construiam amparadas por um movimento que buscava “[...]
destramelar as janelas e espiar mais longe” (Queirds, 1999, p. 8). Criancas
andantes, passeantes e falantes partilhavam vida pulsante com a professora
gue encontrou seu caminho na Educacdo Infantil e fez dele uma rota de
guestionamento a um modelo institucionalizado, decorado e padronizado —
mesmo cumprindo com essas determinacdes, tentava se desviar. A sala de
referéncia era um espaco de relacdes que colocava professora e criancas em
constante busca pelo didlogo, um processo “[...] que precisa ser vivido nas
situacdes concretas do cotidiano, no encontro e no confronto com o outro”
(Pena, 2019, p. 181) e que a professora buscava néao deixar escapar, de modo
gue nédo havia siléncio, mas diversas formas de contar o mundo.

A Professora Gal possui graduacdo em Pedagogia e Artes Visuais. Esta
ha 10 anos na docéncia, sendo 7 na Educacéo Infantil. Atuou na rede privada
concomitantemente com a rede municipal como professora contratada. Ha 1

ano assumiu como professora concursada.

“Trabalho no municipio ha 1 ano como concursada. Trabalhava como
PSS no municipio e trabalhava também em escola particular. Sempre
trabalhei com educacéo infantil. E trabalhado mais em cima disso,
mais em cima do motor, mais em cima do desenvolvimento da
crianca, ndo, nao especificamente de contetdos. Nao sei se é essa
palavra. Conseguiu me entender? Trabalhei entdo esses 7 anos e
assim, a escola tinha uma didatica: um momento do conteido em si e
da crianca estar com giz, com giz de cera, com lapis, com tinta e tal,
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mas obrigatoriamente o motor todo dia também. A gente tinha que
fazer 2 atividades ou uma motora no dia” (Professora Gal, entrevista
semiestruturada, outubro de 2022, Instituicdo 2).

A turma de 25 criancas estava organizada em duas grandes mesas

coletivas e isso favorecia a interagdo entre elas e a professora:

A professora escreve a rotina no quadro com a participacdo das
criangas. Percebe-se, pela reacdo delas, que todos os dias as coisas
acontecem do mesmo modo. Enquanto a professora escreve, as
criangas comentam com ela que hoje estdo em poucas nha sala e que
podem sentar todas na mesma mesa. A professora esclarece que a
razao das outras criancas terem faltado é a chuva, pois quando chove
na hora de passar o transporte acabam n&o comparecendo (DIARIO
DE CAMPO, outubro de 2022, instituic&o 2).

A Educacéao Infantil vivida em contextos distintos, mas que em muito se
parecem. Experiéncias publicas e privadas que se encontravam nas
encruzilhadas da separacédo corpo-mente, manifestadas na “[...] fragmentacéo
de atividades, que se sobrepdem umas as outras” (Santos, 2020, p. 45) quando
evidenciada a exigéncia de que se realizassem tanto atividades no papel
guanto ‘motoras’. Nas concepc¢des das escolas a crianca incompreendida na
sua inteireza. Na vida da professora, o conflito entre cumprir a exigéncia e
libertar a criangca das amarras produtivas. Ela seguia, entre tropecos e pés
firmes, entendendo que € pelo corpo “[...] que compreendemos onde estamos e
onde queremos chegar” (Santos, 2020, p. 80) e que desenhar, cantar, dancar,
brincar, correr, pintar, nada esta separado.

Consideramos importante trazer, além das falas das professoras,
pequenos trechos do que observamos em suas salas de referéncia, refletindo
gue 0s encontros ndo ocorreram apenas no momento das entrevistas, mas se
consolidaram enquanto habitAvamos o0s espacos compartilhados pelas

professoras e criancas, a partir de inquietacfes que apostaram

[...] nas relacdes, na opcdo de entrar em contato com 0S sujeitos,
estabelecer diadlogos, identificar tensGes e conflitos, lidar com o
desafio da alteridade, do conhecimento do outro, trazendo assim uma
perspectiva humana, em que as histérias dos sujeitos, das
instituicGes e das propostas séo valorizadas. Essa compreensdo nao
traz o discurso cientifico como Unico, mas como um saber teorico
construido no cotidiano das relagdes sociais, em permanente troca
entre visbes de mundo (Souza, 2019, p. 49).
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Ao nos sustentarmos em uma abordagem que compreende o existir no
outro, que as relagBes se dao entre sujeitos e que séo dialdgicas, em tempo
algum poderiamos ocultar as vozes que compuseram os diferentes espacos e
contextos. Nas entrevistas e nas observacfes transformadas em diario de
campo dialogamos com a inteireza das professoras e, por isso, entendemos
que “[...] o foco ndo estd na fala do sujeito da pesquisa tomada isoladamente,
mas na cena dialégica que se estabelece entre o pesquisador e seu outro”
(Jobim e Souza; Albuquerque, 2012, p. 115). Cena esta que, dentro de
contextos definidos — salas de referéncia e entrevistas — produziu sentidos e
atravessamentos.

Toda relacdo é uma troca e, por essa razao, para trazer ao debate a
transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, partindo das
narrativas das professoras — entrevistas - e da observagcdo de suas praticas —
registros em diéario de campo, foi preciso, antes de tudo “[...] compreendé-las
em sua inteireza, em sua humanidade, em suas relagdes — no entre [...]" (Pena,
2019, p. 176). Entre as criancas, suas praticas, suas concepcdes e suas
trajetorias, fazeres e dizeres que se apresentam no discorrer da escrita dessa
pesquisa.

Os caminhos que trilhamos foram apresentados e a partir de agora nos
encontraremos com as criancgas, as infancias e as professoras que habitam as
escolas, na busca por entender a transicdo da Educacao Infantil para o Ensino

Fundamental.
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2. VIVENDO AS INFANCIAS NA ESCOLA

“Cresci brincando no chéo, entre formigas. De uma infancia livre e sem
comparamentos. Eu tinha mais comunh&o com as coisas do que comparagéo”.
Manoel de Barros (2022, p.15)

Para o poeta, sobressai uma infancia livre para as descobertas do
mundo e em comunhdo com o todo. Uma infancia sendo parte, agindo,
buscando, olhando para dentro das coisas e com tempo para contemplar os
dedos sujos de terra, os bichinhos do chao, as frestas na madeira, os fios que
voam com o vento. E mais, para compreender com poesia 0 que os adultos
buscam cientificamente.

Para o mundo contemporéaneo, prevalece uma infancia entre paredes.
Os portdes da escola se abrem para receber as criangcas que passardo de
quatro a dez horas em seus espacos. Elas chegam desejosas para descobrir e
comungar o mundo, esperam ser parte e pertencer, ouvir e dizer, compartilhar
vivéncias e significar experiéncias, querem ter paredes, mas também pisar na
terra, ser corpo na inteireza e desejam ocupar todos os territérios. Sera que a
escola consegue acolher as criancas contemporaneas ou permanece
sustentada por tijolos adultocéntricos moldados na modernidade?

Responder tal inquietacdo é travessia em mar aberto, pois compreender
como sdo esses modos de viver as infancias na escola exige trazer em tela
quem sdo as criangas que habitam essas infancias no além-mar da escola.
Também, se as concepc¢des que direcionam os olhares dos adultos percebem
a infancia como uma construcao histérica, social e cultural e as criangcas como
sujeitos com vozes a serem ouvidas, que carregam suas histérias e trajetérias,
produzem cultura e constroem sentidos sobre a sociedade a partir das relagdes
com o outro.

Ao navegarmos por esse capitulo exploraremos a que infancias
pertencem as criangcas na contemporaneidade e quais as influéncias para a
Educacao Infantil, sem a pretensdo de esgotar a discussao, articulando a
construgdo tedrica com as narrativas das professoras e o que os espacos de

encontro nos contaram.
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2.1 As criangas e as infancias na contemporaneidade: aspectos para

pensar a Educacao Infantil

Para que nosso olhar estivesse voltado as infancias e criangas
contemporaneas, de modo algum deixariamos de observar como a sociedade
moderna percebeu a existéncia destes sujeitos no mundo. A historia € um
marcador importante que nos mostra a influéncia europeia nas concepcoes de
infancia, nas definicdes de crianca e nas a¢fes pedagdgicas que se instituiram,
as quais sustentaram e ainda sustentam as praticas nas escolas infantis.

O fio que alinhava essa busca temporal traz as pontas da Sociologia e
da cultura, pois, conforme elucidam Moruzzi e Tebet (2010, p. 21) “[...] estamos
compreendendo crianga e infancia enquanto conceitos cultural e socialmente
construidos”, de modo que experienciar a infancia e ser crianca em territorio
americano, latino e colonizado apresenta particularidades e especificidades
gue diferem de outros paises e continentes, “...] isso porque a infancia € um
modo particular, e n&o universal, de pensar a crianga” (Cohn, 2005, p. 21).

Mario Quintana, poeta e escritor gaucho que nasceu no inicio do século
XX, conta em verso: “Quando guri, eu tinha que calar a mesa: s6 as pessoas
grandes falavam. Agora, depois de adulto, tenho de ficar calado para as
criangas falarem”. A poesia revela contextos histéricos dos lugares ocupados
pelas criangas. A infancia do poeta versificada como devir e futuro, silenciada
pelo modelo dos adultos responsaveis por sua formacéo. Ja crescido, encontra
uma crianca com voz, dotada de pensamento critico e reflexivo, pronta para ser
ouvida e reconhecida, 0 que s6 € possivel quando o adulto esta aberto e “[...]
disposto a deixar-se surpreender pelas criancas e a seguir atras delas para
aceder aos seus mundos” (Ferreira, 2002, p. 2), uma vez ser impossivel

retornar a esse tempo depois de crescido.

Quanto a mim, eu venho ha muito desconfiando de que a infancia é
uma invencdo do adulto. E o passado, uma invencdo do presente.
Por isso é tdo bonito sempre, ainda quando foi uma lastima...A
memoaria vai tudo colorindo (Quintana, 2006, p. 277).
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Podemos nos apoiar no poeta para relacionar a infancia enquanto
invencdo do adulto as concepc¢des que vao se construindo a partir da
compreensao de quem é a crianca em cada espaco, tempo e cultura. Tal
movimento desvela a infancia afastada de um conceito unico e definido, mas
que se renova continuamente como resultado do avanco da historia das
sociedades e, assim, permite entender que “[...] o olhar sobre a crianca e sua
valorizacdo na sociedade ndo ocorrem sempre da mesma maneira, mas, sim,
de acordo com a organizacdo de cada sociedade e as estruturas econémicas e
sociais em vigor” (Kramer, 1999, p. 244). A medida que a sociedade avanca vai
se percebendo que a infancia sempre esteve presente, assim como a busca
por teoriza-la, conceitua-la e querer definir quem sdo ou deveriam ser 0s
sujeitos infantis.

Ao nos determos em uma perspectiva historica sobre a infancia,
especificamente europeia, encontraremos o classico ‘Historia Social da Crianca
e da Familia’, escrito por Philippe Aries em 1960, que rompeu com a ideia
naturalizada e universal e apontou para uma construcdo histérica, cultural e
social. Como pondera Dornelles (2005), mesmo consideradas as criticas ao
trabalho de Aries, ndo se consolidam visfes diferentes dessa tradi¢ao histérica,
0 gque ainda coloca seu estudo como importante.

De acordo com Aries (2022), na Idade Média, as criancas eram tratadas
com pouca importancia na sociedade, uma vez que era alto o indice de
mortalidade na primeira infancia e apegar-se a algo que logo nao estaria mais
presente parecia nao fazer sentido.

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o
sentimento de infancia ndo existia — o que ndo quer dizer que as
criangas fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O
sentimento de infancia n&o significa o mesmo que afeicdo pelas
criancas: corresponde a consciéncia da particularidade infantil, essa
particularidade que distingue essencialmente a crianca do adulto,
mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. Por essa razéo, assim
gue a crianca tinha condicfes de viver sem a solicitude constante de
sua mae ou de sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e
ndo se distinguia mais destes (Ariés, 2022, p. 179).

No periodo medieval criangas e adultos se confundiam. Estava ausente

a “[...] consciéncia da particularidade infantil que distingue a crianga do adulto,
mesmo jovem” (Heywood, 2004, p. 23). Deste modo, ndo havia um cuidado ou
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atencao especial concedido as criangas que sobreviviam; quando cresciam um
pouco, tinham sua vida cotidiana misturada a vida dos adultos. Para Aries, foi a
modernidade que reconheceu as especificidades das criancas em relacdo aos
adultos, naquilo que se denominou como ‘sentimento de infancia, “[...] que néo
deve ser entendido como um sentimento que nasce onde era ausente, mas
uma formulagéo sobre a particularidade da infancia em relagcdo ao mundo dos
adultos [...]" (Cohn, 2005, p. 22).

Foi no final do século XVI, com a influéncia da psicologia infantil
observada pelos jesuitas, que teve inicio um “[...] sentimento sério e auténtico
da infancia [...] pois era preciso conhecé-la melhor para corrigi-la” (Aries, 2022,
p. 188). Havia preocupacdo com a inocéncia batismal da crianca e o interesse
no seu desenvolvimento racional e cristdo. A separacdo entre adultos e
criancas teve um viés pedagdgico no tocante aos filhos das classes abastadas,
restando o trabalho infantil para as classes populares e esse sentimento de
infancia partia dos “[...] nobres para os pobres” (Kuhlmann Jr., 2015, p. 19).

Apesar da importancia concedida as producdes de Aries pelas reflexbes
que foram possibilitadas a partir do que se entendeu pelo sentimento de
infancia como construcéo histérica, social e cultural, ndo se pode esquecer que
0 autor apresenta uma realidade europeia a qual ndo pode ser generalizada

para todos os contextos e realidades.

Dada a diversidade de aspectos sociais, culturais e politicos que
interferiram na nossa formacédo: a presenca da populagéo indigena e
seus costumes, o longo periodo de escraviddo brasileira, e ainda as
migracdes, o colonialismo e o imperialismo, inicialmente europeu e
mais tarde americano, forjaram condi¢des que, sem duvida, deixaram
marcas diferenciadas no processo de socializacdo de adultos e
criangas (Kramer, 1996, p. 20).

Patricia Corsino (2003, p.18) esclarece que, na histéria do Brasil, “[...] a
escolarizacédo e a emergéncia da vida privada burguesa e urbana nao foram os
pilares que sustentaram a construgdo do nosso sentimento de infancia”, tendo
em vista que desde a colonizagdo as desigualdades sociais fizeram surgir
infancias distintas, em razdo das diferentes classes sociais.

Para o escritor Moysés Kuhlmann Jr. (2015), o desenvolvimento de um
sentimento de infancia como apresentado por Aries, sempre esteve presente

no Brasil, “[...] possivelmente nas sociedades indigenas que aqui viviam antes
57



da chegada dos colonizadores” (Abramowicz, 2010, p. 23) e com 0s jesuitas,
que valorizavam a crianca e a infancia em seu projeto de catequizacdo e
civiizacdo dos pequenos indigenas, com a finalidade de molda-los e
transforma-los em méao de obra portuguesa.

Nesse enredo histérico, vemos a infancia moderna ser negligenciada e
paparicada, amada e educada. Observamos a criangca como adulto em
miniatura, como tabula rasa, como naturalmente boa e que precisa ser
afastada dos perigos da sociedade, como ingénua, inocente, quase incapaz,
em desenvolvimento, incompleta e que precisa ser moldada para se tornar
adulta, o que nos leva a perceber que “[...] a infancia é um artefato social e
histérico, e ndo uma simples entidade biolégica” (Steinberg; Kincheloe, 2001, p.
11).

A partir da compreensdo dos Estudos Culturais, pode-se dizer, entéo,
que a infancia €, também, uma construgéo discursiva, pois “[...] quando alguém
ou algo é descrito, explicado, em uma narrativa ou discurso, temos a linguagem
produzindo uma realidade, instituindo algo como existente de tal ou qual forma”
(Costa, 2004, p. 77). Ao observar as mudancas acerca das concepcdes e
definicdes de infancia, nota-se que séo construidas a partir do olhar do adulto e
das percepcdes que este possui sobre os sujeitos infantis.

O que se percebe € que em qualquer tempo predomina a pretensao de
definir etapas de desenvolvimento, estabelecer critérios de como deve ser o
sujeito infantil e, com isso, controlar sentimentos, desejos, acdes e perpetuar o
olhar de formacdo em adultos. Lembremos, contudo, que a infancia pertence a

crianca e ndo cabe em modelos.

[...] € comum que os adultos vejam as criancas de forma prospectiva,
isto é, em uma perspectiva do que se tornardo — futuros adultos, com
um lugar na ordem social e as contribuicbes que a ela daréo.
Raramente as criancas séo vistas de uma forma que contemple o que
sdo — criancas com vidas em andamento, necessidades e desejos
(Corsaro, 2011, p. 18).

A compreensdo da importancia dessa categoria social e das diferentes
infancias ganha forga no final do século XX, com os estudos da Sociologia da
Infancia, a qual enxerga as criangas como “[...] agentes ativos que constroem

suas proprias culturas e contribuem para a produgdo do mundo adulto”
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(Corsaro, 2011, p. 16), como pertencentes a uma estrutura geracional definida
como infancia (Qvortrup, 2011) ou como resultado de uma producéo discursiva
(Foucault, 2011). Essas sao formas recentes de reconhecé-las e de
compreendé-las.

Acompanhando esse movimento, nos diferentes paises sdo construidas
e aprovadas legislacbes e documentos que colocam a educagcdo como um
direito subjetivo dos sujeitos infantis. No contexto brasileiro, o atendimento as
criancas menores de 6 anos de idade até a segunda metade da década de
1990 se sustentava num viés assistencialista, que embora ndo estivesse
vinculado a esfera educativa trazia nas préticas efetivadas principios de uma
educacdo para a submissdo. O ordenamento legal, somado a um olhar de
interesse e potencialidade para as criancas e as infancias, colaborou para
reconfigurar as concepcdes e documentos orientadores do trabalho com as
criancas pequenas.

O direito a Educacado Infantii como dever e garantia do Estado é
sustentado na Constituicdo Federal (CF) brasileira (Brasil, 1988), em seu artigo
208, incisos | e IV, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
(Brasil,1990), artigo 54, inciso IV e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional (LDBEN) (Brasil, 1996), artigo 4°, inciso I, como resultado das lutas e
conquistas dos movimentos sociais, das mulheres e de trabalhadores na busca
pela ampliacdo dos direitos, a redemocratizacdo do pais e 0s avancos nas
compreensdes sobre a crianca e as infancias. Como alertam Kramer e Nunes
(2013), nesse momento a educacdo estava marcada por uma trajetéria escolar
de repeténcia, evasdo ou falta de vagas, que colocava a desigualdade como
tema central das discussdes sobre fracasso escolar.

Importante registrar também a elaboracédo e divulgacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgdo Infantil (DCNEIs) (Brasil, 2009)3%,
documento que traz uma concepc¢ao de crianca e de Educacéao Infantil alinhada
as discussodes tedricas da Sociologia da Infancia.

Crianca: Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e

praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,

36 A primeira versdo do documento é de 1998.
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experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2009, p. 12).

As DCNEls, diante disso, ndo apresentam conteudos ou orientacdes
didaticas, mas indicam principios, fundamentos e procedimentos para orientar
as politicas publicas, bem como a elaboracdo, planejamento, execucédo e
avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de Educacéao Infantil (Brasil,

2009). Curriculo, nos termos das DCNEI € o

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e o0s
saberes das criancas com 0s conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade (Brasil, 2009, p. 12).

O que se apresenta nas DCNEI é a orientagdo para que curriculos e
propostas pedagogicas sejam elaborados de acordo com o contexto de cada
municipio ou instituicdo, respeitando as criancas como sujeitos historicos e de
direito, que questionam e constroem sentidos sobre a natureza, a sociedade, o
mundo, produzindo cultura. Partindo da concepc¢éao de crianga trazida pelo texto
norteador, o trabalho pedagdgico precisa respeitar os principios que orientam a
Educacao Infantil brasileira e reflete ndo apenas a formacdo social, mas

integral das criancas, com acdes pautadas em

Principios Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade
e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades.

Principios Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica.

Principios Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e
da liberdade de expressdo nas diferentes manifestacfes artisticas e
culturais (Brasil, 2009, p. 16).

Além de manifestar o respeito aos principios orientadores, as DCNEIls
sugerem propostas que incluam a diversidade, prevendo condicbes para o
trabalho coletivo e para a organizacdo de materiais, espagos e tempos que

assegurem

A apropriacéo pelas criangas das contribui¢cdes histérico-culturais dos
povos indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros
paises da América.
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O reconhecimento, a valorizacdo, o respeito e a intera¢do das criancas
com as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o
combate ao racismo e a discriminagao.

A autonomia dos povos indigenas na escolha dos modos de educacao
de suas criangas de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2009, p. 21).

Como se observa, o documento em tela buscou abrir espaco para uma
Educacao Infantil construida coletivamente nos espacos escolares, a partir da
percepcao dos contextos e necessidades locais, porém, sem deixar de garantir
a promocéo da igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de
diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infancia.

As DCNEIs sustentaram a elaboracdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), de modo que 0s eixos estruturantes —
interacbes e brincadeira — buscam assegurar que as criangcas da Educacao
Infantil “[...] aprendam em situacdes nas quais possam desempenhar um papel
ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios [..] e possam
construir significados sobre si, 0os outros e o mundo social e natural” (Brasil,
2017, p, 37).

Conforme percebemos nas legislacdes que tratam da Educacao Infantil,
ndo ha como desconsiderar que as criancas sao afetadas pelos
acontecimentos histéricos, sociais e culturais, da mesma forma que participam
e atuam nessas transformagdfes. Os modos de viver na sociedade
contemporanea impactam na existéncia infantil e contribuem na construcéo das
subjetividades das criancas (Steinberg; Kincheloe, 2001). A forma como as
criangas acessam as informagdes sobre o mundo dos adultos modificou a
infancia, envolvida pela televisdo, pelo cinema, pela disseminacdo da
tecnologia, com investidas midiaticas que influenciam criancas consumidoras.
Estimulos que fisgam as criancas e passam a impactar a vivéncia das infancias

também em ambientes institucionalizados.
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Diario de Campo, outubro de 2022.

Imagem 13- Atividade da crianca

Diario de Campo, outubro de 2022.

As imagens apresentadas mostram as criancas do contexto da pesquisa
participando de atividades que incluem uso de tablets, sob o argumento de que
a tecnologia é a inovacdo dos nossos tempos na escola. Como adultos,
estamos convencidos que os aparelhos nos conectam com o mundo. Levamos
a crianga a acreditar nisso também e contribuimos para que cada vez mais e
com menos idade, as criancas se desconectem delas e do seu entorno, para
mergulhar em estimulos constantes e uso de aparatos que as afastam da
natureza, da imaginacdo, dos dialogos e das trocas. Acbes que estdo
submetidas ao estimulo da indastria cultural e, diante disso, se faz necessario
Nao esquecer que a crianca € potente, inventiva e capaz de ressignificar o
mundo. S&8o essas criancas que estao presentes nas escolas da infancia, que

encontram professoras tdo conectadas quanto elas e que se revisitam em uma
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sociedade contemporanea permeada por discursos pouco refletidos e préticas
pouco participativas para as criancas. Tal cenario, em que cada vez sabemos
mais da infancia e das criancas, expbe um paradoxo, que se manifesta na
nossa incapacidade de lidar com essa geracédo, sabida de muitas coisas, mas
cada vez mais enredada em processos regulatérios de seus modos de ser,
pensar e existir.

Essas breves notas acerca das compreensdes histdricas da infancia e
da vida das criancas na contemporaneidade nos encaminham para refletir

sobre a acdo docente na pré-escola.

2.2 Ser crianca e ser professora na escola das infancias: a experiéncia

infantil e a docéncia na pré-escola

Milan Kundera (1984, p. 42) escreveu, em ‘A insustentavel leveza do
ser, que
O ser humano, guiado pelo sentido da beleza, transpde o
acontecimento fortuito e faz dele um tema que, em seguida,
inscrevera na partitura da sua vida. Como o compositor faz com os

temas de uma sonata, estd sempre a voltar a ele, a repeti-lo, a
modifici-lo, a desenvolvé-lo, a transpd-lo.

Trazemos para o texto a ideia inspirada na obra literaria, de que a escola
€ um tema que se inscreve na partitura da vida de uma grande parcela da
populacao brasileira. Sua marca é profunda nas histérias de cada sujeito e ela
esta presente em memdrias, lembrancas, apagamentos, amizades e relacées.
Para Kundera (1984, p. 70), ainda, “[...] enquanto as pessoas Sao novas e as
partituras musicais de suas vidas ainda s6 vao nos primeiros compassos,
podem compd-la em conjunto e até trocarem os temas”.

Para a crianca pequena, a chegada na escola representa 0s primeiros
compassos de uma partitura que passa a ser composta longe dos cuidados e
atencdo exclusiva da familia e nos leva a percorrer caminhos para entender o
que é ser crianga na escola da infancia, que escola a recebe e o0 que é ser a
professora que desvenda com os pequenos esse mundo que se abre junto com

0 portdo que os separa da vida familiar.
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Pela legislagéo brasileira, nos termos da Lei n® 12.796, de 4 de abril de

2013 (Brasil, 2013), as criancas de 4 anos devem estar matriculadas na pré-

escola, de modo que se inicia, nas palavras de Abramowicz (2019, p. 19-20),

“[...] um processo de escolarizacdo da Educacéao Infantil [...]°, organizado por

politicas de avaliacdo, curriculos unificados e alfabetizagdo. A autora afirma,
ainda, que o modelo proposto a Educacéo Infantil rouba dela a infancia,

[...] sendo o paradoxo atual, uma educagéo infantil sem infancia, cujo

objetivo é fazé-la gravitar em torno da escola, sendo colonizada por

ela. E isto que vive a Educacdo Infantil. As criancas sendo

escolarizadas, alfabetizadas precocemente, introduzindo-se apostilas

ja prontas e pasteurizadas, e antecipando-se todas as consequéncias

desse processo de uma escolarizacdo sem infancia: fracasso escolar,
racismo precoce, interdicdo do corpo, da brincadeira e da alegria.

Se atentarmos aos programas governamentais para a educacdo e as
normativas que se instauraram no pais a partir de 2016, tendo como ponto de
partida a BNCC (Brasil, 2017), é possivel entender que o discurso proferido
pela autora ndo se trata de algo extremista, descontextualizado, ingénuo ou
alarmista, mas reflete a concepcéo de infancia como dependente e a crianca
como sujeito educavel a ser preparado para o futuro, defendidas nos textos
legislativos que passaram a vigorar.

Em abril de 2019 o governo federal anunciou o Decreto n® 9.765 (Brasil,
2019), que instituiu a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), implementando
programas e acdes voltadas a promocdo da alfabetizacdo ‘baseada em
evidéncias®’, tendo por finalidade melhorar a qualidade desse processo e
combater o analfabetismo. Em suas diretrizes, o decreto priorizava a
alfabetizacdo no primeiro ano do Ensino Fundamental, incentivava praticas
para o desenvolvimento da linguagem oral e da literacia®® na Educacéo Infantil
e estimulava os habitos de leitura e apreciacdo literaria em acdes que

integravam as familias. No que se refere & Educacdo Infantil, o material

87 A alfabetizacdo em evidéncias de pesquisas ndo € impor um método, mas propor que
programas, orientacdes curriculares e praticas de alfabetizagdo sempre tenham em conta os
achados mais robustos das pesquisas cientificas. Desse modo, uma alfabetizacéo baseada em
evidéncias traz para o debate sobre o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita a visdo
da ciéncia, dados da realidade que ja& ndo podem ser ignorados nem omitidos.
http://portal.mec.gov.br/images/banners/caderno_pna_final.pdf .

%8 De acordo com a PNA, literacia € o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionados a leitura e a escrita, assim como sua pratica produtiva. A literacia diz respeito ao
ensino e a aprendizagem das habilidades de leitura e escrita. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/images/banners/caderno_pna final.pdf.
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denominado Caderno PNA destacava que a habilidade essencial a ser
desenvolvida nesta etapa é a consciéncia fonoldgica, tendo em vista que ao ser
promovida na Educacéo Infantil, contribuirda com o processo de alfabetizacéo
no primeiro ano do Ensino Fundamental.

O que pudemos perceber com a entrada da PNA no contexto da
Educacédo Infantil brasileira é que a visdo preparatéria para o Ensino
Fundamental e, mais ainda, a ideia da pré-escola como capaz de solucionar 0s
problemas da etapa educacional seguinte, tal qual se entendeu na década de
1970 (Abramowicz, 2015), permanece como um fantasma que volta para
assombrar as criancas com atividades repetitivas de treino e reproducéo,
ignorando a atuacdo desses sujeitos enquanto atores sociais e produtores de
cultura.

Além disso, mesmo com a revogacdo do referido Decreto em 12 de
junho de 2023, para a entrada do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada,
instituido pelo Decreto n° 11.556 (Brasil, 2023), os desdobramentos deixaram
como heranca no cenario educacional os livros didaticos para a Educacao
Infantil, fornecidos pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico —
PNLD. Tais livros deveriam estar em harmonia com a BNCC e com a PNA,
sem esquecer do enfoque técnico-cientifico na alfabetizacdo, orientacdo que
resultou em materiais nos modelos tradicionais das cartilhas®®, com atividades
descontextualizadas e voltadas ao treino do codigo alfabético. Na pratica, as
Secretarias de Educacdo aderem a proposta, a obrigatoriedade do uso dos
livros se ausenta nas escolas, mas as propostas ofertadas para as criancas em
suas salas de referéncia ainda se parecem com aqueles caminhos pontilhados
que se cobrem de Il4pis segurados por pequenas maos curiosas. Tais
encaminhamentos, no fundo, ndo as levam a lugar algum, ou quem sabe,
“talvez na outra ponta, alguém pudesse pensar: menino vaga-lume, flor,
menino estrela, a brisa mais forte veio te buscar’°, porque imaginar e brincar
ainda é a rota de fuga das criancas. As imagens 12 e 13 recolhidas na
pesquisa dizem pouco ou nada sobre as criangas por focarem nas expectativas

e interesses dos adultos.

39 De acordo com o dicionario, cartilha significa livro que ensina os primeiros rudimentos de
leitura, seguir os métodos, bem como é sindnimo de silabario. https://www.dicio.com.br/cartilha.
40 Trecho da musica Vagalumes — O Teatro Magico.
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Com elas observamos a chegada e permanéncia de “[...] didaticas
aplicacionistas na Educacéo Infantil [...]" (Barbosa; Gobatto 2022, p. 315), as
quais sdo pensadas ndo apenas por grupos empresariais e instituicbes nao
educacionais, com a comercializacdo de planos de acgéo articulados a sistemas
apostilados e livros didaticos destinados as criancas, mas também pelas
préprias redes de ensino, que elaboram projetos que devem ser aplicados por
todas as turmas de todas as escolas. Acompanham esses materiais uma
proposta de orientacdo ao professor, no formato de manual, que inclui o
planejamento com as sequéncias de atividades, fornece orientagbes de como
as docentes devem agir, 0 que devem perguntar as criancas e quais as
possiveis respostas (Gobbato; Boito; Barbosa, 2018). Sobre isso, destacamos
as narrativas das professoras entrevistadas que nos contam como S&o

elaborados os projetos encaminhados as escolas pela SME.

“Entdo nos trabalhamos com projetos, aonde a gente pesquisa na
BNCC os cédigos, né, para trabalhar em cima do que estd ha BNCC
gue os projetos vém para nés. Veio da prefeitura. Que dai todo
mundo do municipio trabalha aquele projeto. Antes a gente pegava
assim, digamos, uma escola trabalhava salde, outra trabalhava meio
de transporte. Agora nao, agora eles dao o que nds devemos seguir e
a gente segue. Agora nds estamos com moradia. Dai vai do assunto,
que vai um pouco a moradia, mas eu também vou para o lado da
alfabetizagcdo, né. Que dai vai seguindo, encaixando”. (Professora
Nara, entrevista semiestruturada, dezembro de 2022, Instituigédo 1).
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“Mas é, a gente tem é, os planos, né. Vem os planos de aula que a
gente tem que seguir, vai fazendo. N&o esta dito assim: é obrigado.
Mas vem. Projetos de 15 em 15 dias. Algumas coisas sim. Algumas
coisas vém, outras ndo. Ele vem o roteiro, por exemplo, agora a
gente esta trabalhando tipos de moradias. Vem algumas atividades,
ndo é necessario a gente seguir aquelas. As que estdo ali vem como
sugestdo. A gente nao é obrigado. A gente ndo pode mudar o projeto,
né. Ndo pode mudar: ah, nao quero trabalhar moradias vou trabalhar,
sei 14, tréansito. Isso ndo pode, mas pode mudar as atividades, sim,
pode. A gente tenta adaptar, tenta ir fazendo assim de uma maneira
bem lddica, com bastante brincadeira. Material impresso vem
sugerido sim. Podemos trazer outras. Mas no plano tem em torno de
4 a 5 opgbes. Tem que ter atividade impressa”. (Professora Gal,
entrevista semiestruturada, dezembro de 2022, Instituicao 2).

“Entdo assim, ha uns anos atras nao existia projeto. Entdo agora,
guando voltou da pandemia, na pandemia, eles colocaram o0s
projetos. Dai a gente trabalhava por projetos, mas cada um por si
assim, bem livremente. Se quisesse fazer 5 dias, vocé fazia. Se
quisesse fazer 20, fazia, era livre. Cada um fazia o seu jeito. Eu
sempre trabalhei com o tema, porque eu acho assim que que rende
mais, e vai mais, sei 14, eu gosto de trabalhar assim. E agora é
obrigatério trabalhar projeto, ta? Entdo, eles implementaram isso. Na
pandemia a gente trabalhava muito com o papel, né? Que essas
atividades para casa e a gente tinha que escolher, fazer devolutivo
tudo aquilo, né? Até para fazer um relatério que a gente tinha que
fazer e tudo mais, né? E depois que voltou, dai a prefeitura fez assim,
0: eles pediram pra gente lancar um tema da escola e dai esse tema
ia pra l4, eles sorteavam os temas e quem era sorteado fazia o
projeto. O projeto em si e dai cada més, cada 15 dias é mandado os
projetos para a gente aplicar. Dai eles mandam de la com as
atividades, tudo. E dai a gente vai aplicando. Dai é feito o plano de
aula. E, eles mandam uma sugestdo, vocé ndo precisa fazer.
Praticamente, quase nunca uso as mesmas atividades. Uma ou outra
raramente. Sabe porque dai, naturalmente, a gente ja tem um jeitinho
ali de trabalhar. E dai eles sugerem algumas coisas impressas e eu
ndo gosto muito de trabalhar, entdo alguma coisa eu pego umas 2 ou
3 atividades, mas ndo muito. Eu prefiro ndo trabalhar muita coisa
impressa, entdo é mais ludico mesmo, mais o brincar”. (Professora
Clara, entrevista semiestruturada, dezembro de 2022, Instituicdo 2).

As narrativas acima revelam os mesmos projetos e temas, as mesmas
atividades e propostas, que impossibiltam a proposicdo de praticas
diferenciadas (Marina; Wolf, 2022) mesmo se tratando de escolas, criancas e
interesses diversos. Uma decisdo que parte do adulto e que reflete o
esvaziamento da escuta, do didlogo, da observacdo, da investigacdo e da
construgdo coletiva, demonstrando como é desafiador “[...] para todos o0s
docentes perceber a crianga como centro desse processo, ouvindo sua voz e
estabelecendo relagdes horizontais com ela” (Marina; Wolf, 2022, p. 64).

Ao mesmo tempo, um fazer impositivo disfarcado de autoria docente,

que nos resta claro quando as professoras € permitido ‘lancar um tema da
67



escola’, o qual entrard em um sorteio que determinard quais serdo 0s assuntos
dos projetos a serem aplicados. Mesmo n&o havendo obrigatoriedade em
realizar todas as atividades sugeridas nos projetos, estando as professoras
supostamente livres para fazerem tais escolhas, ha uma determinacédo de que
‘ndo pode mudar o projeto”, afastando, com isso, “[...] a criatividade e a
construcdo de saberes entre educadoras e educandos” (Vercelli; Stangherlim,
2020, p. 228), prevalecendo a reproducéo e as propostas descontextualizadas

das vozes e saberes das criancas.

Imagem 14 — Atividade da crianca Imagem 15 — Atividade da crianca
~_Professora Nara Professora Gal
G ;R’;ESSOM: DIACUI EDUCAGAO INFANTIL Il “A" ==
ENCONTRE O QUE FALTA NO OUTRO DESENHO. RIS AR TR S
@ RECORTE AS FIGURAS E COLE-AS NA COLUNA

CERTA.

CONTE O NUMERO DE FIGURAS QUE VOCE COLOU E
= ESCREVA NOS QUADROS ABAIXO:
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Imagem 16 — Atividade da crianca
~Professora Elza

DIARIO DE CAMPO — outubro de 2022
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Imagem 14 — Caderno da crianca
Professora Nara

DIARIO DE CAMPO — outubro de 2022

O que observamos ser chamado de projeto, na prética, se afasta de um
trabalho compreendido como uma produgéo investigadora (Martins, 1999) e se
aproxima das atividades mecanizadas, compiladas e sugeridas em tantos

outros manuais, a exemplo do livro didatico.

O trabalho com projetos tal como a atitude do professor, pode ser
definido como uma postura do educador que vai além de uma
metodologia. E um ‘vir a ser, um processo que tem por base
objetivos em comum, a serem atingidos individual e coletivamente,
procedimentos e acdes a serem realizadas e, principalmente, que
esta pautado em relagBes interativas com os membros do grupo
(Proenca, 2018, p. 59).

Um projeto se (re)constroi no cotidiano e ao se “[...] examinar a hipétese
ou 0 argumento de uma crianga, torna-se parte de um processo continuo de
levantar e responder questdes para todos” (Edwards, 2016, p. 154). Forma-se,
nas criangas, uma postura investigativa (Freire, 2000) que parte da curiosidade
e das perguntas que convocam a imaginacdo, a comparacédo, a reflexdo e a
elaboracdo de novas perguntas, de modo que as criangas sejam parte e nao
apenas executoras de atividades sobre determinado tema.

A curiosidade se mostra, de acordo com Paulo Freire (2000, p. 35), “[...]
como inquietacéo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de
atencdo que sugere alerta faz parte integrante do fendbmeno vital”. Um projeto

avanca a medida que o professor acolhe as perguntas e sugestdes, percebe as
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observacdes e narrativas das criancas e, a partir de um movimento reflexivo,
conduz a exploracao de territorios ainda nédo percorridos (Edwards, 2016).

“Vocés verdo as casas nos livros, em videos” — disse a professora Clara
ao informar que o novo tema do projeto seria “Sdo tantas as casas™l.
Rapidamente uma das criancas questionou: “VYamos sair ou ndo para ver as
casas?” Uma pergunta que se apresentou como sugestao para uma etapa do
projeto ou mesmo como disparadora para que o dialogo avancasse, na busca
da professora por compreender a razdo pela qual existia o interesse da crianca
em sair do espaco da escola para observar as casas na rua. “Dessa vez néo
sera possivel”, respondeu a professora, encerrando o didlogo sem esclarecer a
razdo de ndo poderem fazer o passeio.

As criancas ofereceram pistas de que poderiam dar continuidade
coletivamente ao projeto lancado, mesmo que ndo tenha partido delas a
escolha pelo tema. Ao apresentar como sugestao o passeio para observacéo, a
crianca demonstrou interesse pela proposta e garantiu ao projeto o seu
percurso dinamico (Proenca, 2018), que permitiria a ampliacdo, individual e
coletivamente, daquilo que foi proposto originalmente, transformando o que
“[...] inicialmente era ordindrio, comum, em uma pesquisa extraordinaria, de
encantamento e de muitas descobertas” (Proenga, 2018, p. 83).

Acolher o que é dito pela crianca para dar continuidade a uma proposta
ja iniciada, tomar como ponto de partida uma investigacdo que é do seu
interesse ou promover o didlogo a partir de uma hipétese levantada exige que
nos voltemos, conforme tensionam Daniela Guimaraes e Silvia Barbosa (2009,
p.51), para “...] pensar a crianca como outro que deve ser visto em suas
potencialidades e ndo apenas conhecido pelas suas caracteristicas e
necessidades” e para compreender que “[...] o papel do professor se foca na
provocacao de ocasifes de descoberta por meio de um tipo de escuta atenta e
inspirada na estimulagéo do diadlogo e da (co)constru¢do de conhecimento das

criancas” (Edwards, 2016).

41 Conforme ja mencionado, no contexto investigado os projetos sdo encaminhados
quinzenalmente as escolas pela SME. No periodo da pesquisa de campo acompanhamos o
trabalho das professoras com o tema “Sao tantas as casas”, o qual encontra-se no anexo 3.
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Nesse contexto, trazemos os didlogos entre duas criancas e a
Professora Gal durante a proposta que relaciona as letras do alfabeto,

recitadas em sequéncia, a uma palavra que inicie com a letra indicada:

“ L de? questiona a professora.

- Ledo, lingua - respondem algumas criancas

- Cilios — fala uma das criancas.

- S80 palavras com LA-LE-LI-LO-LU. Laranja, limé&o.”

“ Q de? questiona a professora.

- Queijo, quarta, quinta — respondem algumas criancas.
- Sexta — grita uma das criancas.

- Sexta é com S — explica a professora”

(DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituicao 2).

Fica claro que as respostas elaboradas pelas criancas nao se originaram
no vazio e tampouco no desconhecimento. Houve uma provocagao que poderia
ter levado a professora a questionar as criancas sobre essas hipoteses,
investigar que outros saberes traziam e, assim, avancar com novas perguntas.
Contudo, as criangas foram corrigidas e seus saberes invalidados, nos levando
a refletir sobre “[...] a visibilidade e a invisibilidade das criangas nas relagbes
com os adultos” (Guimardes; Barbosa, 2009, p. 51). Relacdes que sé&o
atravessadas por discursos que passam a determinar as experiéncias no
contexto das escolas das infancias. Importante refletirmos que aquilo que é
proposto no cotidiano da escola se constroi a partir da maneira como se olha
para a crianga e que imagem se tem dela. No meio disso tudo, corpos que
precisam ser contidos, constrangido, regulados, afastados do imprevisivel.

Larrosa (2003) nos convoca a pensar na imagem que temos do outro
como uma contradicdo. Vemos primeiramente a criangca generalizada,
ocupando o lugar de um outro sobre o qual o adulto sabe muito. Entdo, temos a
crianca como “[...] além do que sabemos e do que esperamos, [...] algo
absolutamente novo que dissolve a solidez do nosso mundo e que suspende a
certeza que nés temos de nds proprios” (p. 187). Afastar a imagem de crianca
idealizada e homogeneizada e construir uma percepc¢éo a partir do encontro
com as criangas reais que habitam os espacgos da escola das infancias é um

desafio. O autor elucida que esse encontro nao &
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[...] nem apropriagdo, nem um mero reconhecimento em que se
encontra aquele que ja sabe e que ja tem, mas um auténtico cara a
cara com o enigma, uma verdadeira experiéncia, um encontro com o
desconhecido que ndo pode ser reconhecido nem apropriado
(Larrosa, 2003, p.197).

A experiéncia do encontro esta em “[..] poder experimentar a
transformacao do que ndo esta posto, mas ainda é desconhecido, ou seja, um
encontro que ndo esta definido a priori, mas comecando pela possibilidade de
uma realidade mutua, compartilhada” (Guimaraes; Barbosa, 2009, p. 51). O
encontro com o sujeito da experiéncia transforma o que se conhece sobre ele e
ser professora das infancias é fazer desse encontro o impulso para reconhecer
a singularidade das criangas que estéo ali, diante dos olhos, todos os dias.

Portanto, é urgente compreender que o fazer docente se constitui em
uma acdao relacional que se distancia da pedagogia transmissiva. A acao das
professoras das infancias ndo se sustenta em ministrar aulas ou preparar
conteldos que se acomodam em disciplinas (Barbosa, 2016) se quisermos
colocar em pratica uma pedagogia participativa. O papel do adulto se pauta na
escuta e olhar atentos as criancas para conhecé-las (Ostetto, 2022) e com elas
dar sentido “[...] ao que somos e ao que nos acontece” (Larrosa, 2002, p. 21), a

partir de préaticas que oportunizem descobertas, relacdes e experiéncias.

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos
toca. Nao o que se passa, hdo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada
dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada
nos acontece. Dir-se-ia que tudo o0 que se passa esta organizado
para que nada nos aconteca. [...] Nunca se passaram tantas coisas,
mas a experiéncia é cada vez mais rara (Larrosa, 2002, p. 21).

“‘E as coisas aquela vez. Eram qual foram e sdo. S6 que tinhamos os
pés um tanto fora do ch&do™?. Emprestamos parte da musica para pensarmos
sobre o papel da experiéncia na vida das criangcas que habitam as escolas das
infancias. A experiéncia € aquilo que nos atravessa, nos marca e, nas palavras
de Larrosa (2002, p. 27-28) nos “[...] sublinha sua qualidade existencial, sua
relacdo com a existéncia, com a vida singular [...] e nos permite apropriar-nos
de nossa propria vida”. Ainda, segundo o autor, “...] a experiéncia ndo é o

caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemao,

42 Trecho da musica Experiéncia, de Chico César.
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mas é uma abertura para o desconhecido [...]". Para experienciar € necessério
tirar os pés um tanto fora do chdo para criar, descobrir, surpreender, se
expressar. Assim fazem as criangas que, “[...] novidadeiras, no experimentar
elas vao, entre alegrias e tristezas, conhecendo o mundo sem pedir licenca”
(Ostetto, 2004, p. 11) e, precisam encontrar nas escolas, adultos que percebam
e potencializem a sua forma de significar o mundo.

Audaciosamente, até aqui, poderiamos dizer que tudo isso nos leva a
entender o que € ser crianca e ser professora na escola das infancias. Mas,
com ponderacao, conduzimos para a reflexdo de que as politicas publicas e de
governo encaminham o fazer nas escolas das infancias — por meio de
curriculos, projetos, sistemas de avaliacdo e de gestdo, estruturam modelos de
formacdo continuada de professoras e equipes técnicas e acabam por definir
quem é a crianca que frequenta seus espacos diariamente. Além disso,
Alexandra Pena (2019, p. 177) nos leva a olhar para a forma como as
professoras assumem seu papel docente junto as criancas, evidenciando que,

para além dos modelos que se imp8em externamente,

As relacdes estabelecidas entre adultos e criangas na pré-escola
estdo fortemente marcadas pelas concepgbes de criangas e
educacdo construidas por essas mulheres ao longo de suas
trajetérias pessoais e profissionais.

Todos os adultos foram criancas. De fato, alguns ocuparam a infancia,
essa categoria na estrutura social, como agentes sociais, com vozes ouvidas,
emocOes acolhidas, como protagonistas de sua jornada. Outros a
experimentaram sob excessiva vigilancia, rigidez disciplinar e um quase
anonimato. A escola vivida, a infancia ocupada e a crianca protagonizada néo
abandonam qualquer sujeito apenas porque ele cresce e se torna adulto. Ao
contrario, emprestam-lhe as vestes cada vez que se deparam com as criancas
do agora, do hoje, da vida e da escola. E € na escola que os adultos docentes
se encontram com a alteridade da infancia (Baroukh; Fonseca, 2022) e ali se
percebem como ‘estrangeiros da infancia’ (Voltolini, 2011). Quando
perguntadas sobre infancia e o que € ser crianga, as professoras assim se

manifestaram:
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“Como que eu vou definir uma crianga para vocé sendo que eu tenho
tantas ali, tdo diferentes umas das outras e tao iguais, crianca sendo
crianga. Criangca é um universo assim fantastico. Um ser em
desenvolvimento que te surpreende constantemente e que a gente
menospreza. Na minha visédo, hoje a gente menospreza as criancas
da educagdo infantil. Eles tém condicdes sim, de ir além
cognitivamente falando, e nada impede da gente fazer todo esse
trabalho, porque tempo a gente tem é s6 a gente se organizar, né?
Vejo isso e falo para vocé hoje que muitas vezes o meu tempo
pedagégico ndo foi tdo bem organizado para fazer esse
desenvolvimento com as criancas. Mas como um ser ali, ndo em
branco, porque eles trazem muito conhecimento para a gente. As
criancas trazem as vivéncias que eles tém em casa. E fantastico vocé
conseguir explorar isso, entdo esta criangca, que ja traz um certo
conhecimento este ser em desenvolvimento que precisa ser, nem
lapidado, eu acredito que a gente precisa dar subsidios para esta
crianga, para ela conseguir se desenvolver melhor. Que eu teria me
desenvolvido muito melhor, se tivesse me dado muitos subsidios,
muitas portinhas que eu pudesse abrir e que ndo foram na época
abertas e que hoje eu tento abrir. Falho, ndo é? Mas é isso que eu
guestiono, sabe? A gente pode até ter um leque enorme de
possibilidades com a crian¢a. Entdo por que é que a gente ndo abre
todo o leque? Por que é que eu tenho que abrir o leque sé um
pouquinho? Por que que eu ndo posso explorar ele inteiro, global,
holisticamente? Entende, entdo eu penso como ser humano, como
mé&e que eu poderia fazer muito mais pelos meus alunos, pelas
minhas criancas” (Professora Elza - Instituicho 2 — Entrevista
semiestruturada).

“Ah, eles tém que ser livres, né. Eles tém a forma deles de pensar. Eu
acredito assim que a gente tem, eles tém o que eles trazem de casa,
né? Alguns tm menos, outros tem mais. Entdo assim, eles tém que
ser livres para eles conhecer o que o0s outros sabem, né? Pra gente
fazer essa mistura. Eu acho que quando eles chegam aqui, a gente
tem que acolher eles do jeito que eles séo, né? Uns mais quietinhos,
uns que ndo tem tanta, tanto esse movimento, né, esse conhecimento
de mundo e os que tém menos. Entdo e ali a gente, vai fazendo
aquele ampliar, né. Aquele que tem menos, a gente vai tentando
colocar mais e 0 que tem mais a gente vai dosando ali para ele
também, né? Entdo é isso. Eu acho que eles tém que ser livres, que
eles tém que brincar, que eles tém que ter o momento deles de
pensar, de falar, de escutar também, né? De aprender também que o
gue o adulto tem, né, o seu papel ali, mas eu prezo muito que eles
estejam sempre juntos, que a gente faga coisas juntos, sabe?”
(Professora Clara — Instituicdo 2 — Entrevista semiestruturada).

“Bom para mim, assim ser crianga ndo é uma coisa facil pra crianca.
E, eles estdo num momento que eles ndo sabem ainda, né, eles nio
sabem ainda se defender, eles ainda ndo sabem o que realmente
guerem, entdo eles precisam de pessoas para fazer isso para eles,
né. Ter as pessoas que, que os defendam, que os protejam, né. Mas,
ao mesmo tempo, € 0 momento maravilhoso, né. E a imaginacao, a
fantasia, a brincadeira, né? Um momento magico mesmo, dificil, mas
eu acho que magico, eu acho, assim que a crianca € muito facil de
vocé manipular, por isso que vocé sempre tem que ter alguém pra
proteger, né. Entdo é um momento, por isso que eu acho que nao é
facil ser crianca é, eles séo muito vulneraveis. Mas, ao mesmo tempo,
€ um momento muito bonito, porque é o momento que eles se
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encantam, né. Um momento encantador, eu acho. Nesse momento,
assim eles sdo simples, humildes, né. Uma coisa assim ndo tem
palavra. Magica, eu acho, né. O momento, é, a infancia € um
momento dificil, né. Se a gente olhar assim hoje, com um olhar de
adulto, mas eu acho que também é um momento magico mesmo
assim, aquele momento prazeroso de brincadeira de né, faz de conta”
(Professora Gal — Instituicdo 2 — Entrevista semiestruturada).

“Agora que tem uns que estdo indo, né? Que ja esta no final do ano,
né? Que deles estao fazendo 6 anos, né? Ai, mas eu acho assim que
eles sdo tdo pequenininho para eles estarem assim, como que vou
dizer, essa fase que é o brincar, o aproveitar. A gente esta exigindo
muito deles nessa questdo. Claro que tem que ali, quando a gente
comeca, € tudo por, a divisdo das salas é por cantinhos, né? E agora
eu ja mudei por causa da questdo, por causa da alfabetizacdo, por
causa do lado direito do lado esquerdo, por causa dos nimeros,
essas coisas. E dai a gente. Eles querem o que, tem que ter horario
da brincadeira. Qual que é o objetivo da crianca vir pra escola, € o
entrosamento, a socializacdo, as brincadeiras, entender, né? E
guerem que a crianga, assim, ja amadure¢ca numa fase assim que o
dela, assim era sO aproveitar, brincar, sé socializar a escola,
entendeu? E eles tdo cada vez exigindo mais disso” (Professora Nara
— Instituicdo 1 — Entrevista semiestruturada).

As falas, a0 mesmo tempo que nos mostram uma criancga livre, que pode
brincar, que tem sua prépria maneira de ser, de pensar e de agir no mundo e
gue compartilha a escola com professoras que acolhem, enxergam a poténcia
de cada uma e valorizam o aprender construido coletivamente, ainda nos
escancaram a ideia de crianca fragil, manipulavel, indefesa, que precisa ser
protegida, um ser em desenvolvimento que conta com o adulto para receber as
aprendizagens necessarias, neste caso, as que envolvem a alfabetizacdo. O
que ainda vigora, quando falamos da atuacdo docente na Educacao Infantil, € o
foco no ensino e na transmissdo dos conhecimentos ja produzidos e ndo na
aprendizagem como processo construtivo (Rocha, 2001) que perpassa as

experiéncias propostas.

No trabalho do(a) professor(a) de Educacao Infantil, ha um fazer que
perpassa a responsabilidade na constru¢éo de um contexto acolhedor
e participativo para a educacao e o cuidado das criangas, envolvendo
organizar os espagos fisicos, pensar os tempos, produzir e selecionar
materiais, organizar 0s percursos e propostas oferecidos aos grupos,
em acbes que se concretizam, redimensionam-se e ganham vida no
encontro com as criancas pequenas. Assim, had também um fazer
subjetivo, relacional, composto na postura de um(a) professor(a)
disponivel e aberto(a) para ser e estar com as criangas, escutar suas
teorias e explicacdes sobre o mundo, compartilhar significados e
narrativas, enfim, construir com elas ac6es de cuidado e educacgéo
permeadas de acolhimento (Barbosa; Gobatto, 2022, p. 318).
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O escritor uruguaio Eduardo Galeano nos presenteia, em seu texto ‘A
funcdo da arte 1°, com o0 momento em que Santiago Kovadloff leva seu filho
Diego para conhecer o mar. Ao chegarem para este encontro, 0 menino se viu
sem poder falar diante da beleza e imensiddo do que via. Quando conseguiu
proferir qualquer palavra, Diego disse ao pai com a voz trémula: “- Me ajuda a
olhar!” (Galeano, 2002, p. 12). Um convite para que o adulto compartilhe suas
experiéncias e também se abra a ouvir 0 que a crianca tem a dizer sobre o fato
que a ela se inaugura. Convites que chegam cotidianamente nas escolas das
infancias e que buscam serem abertos e lidos pelas professoras. Porém, nem

sempre iSso acontece.

- Tem maca verde? — pergunta uma crianca.

- Tem sim, mas a mac¢d é sua e vocé pode pintar como quiser —
enfatiza a professora.

- Tem magcé verde, vermelha e amarela — conta uma das criancas.

A professora pede siléncio e as criangcas se calam (DIARIO DE
CAMPO, out. 2022, Instituicdo 1).

Criancas que carregam de fora para dentro dos muros da escola suas
experiéncias e conhecimentos construidos a partir das suas relacdes sociais e
culturais. Por isso, para ser professora na Educacéo Infantil, se faz necessaria
“[...] a capacidade de relacionar-se, de interagir, de tocar, de olhar, de cantar,
de correr, de desenhar, e outras tantas carateristicas da profissdo que
envolvem o corpo, isto é, o fazer do professor” (Barbosa, 2016, p. 136). Mas,
nao apenas com o objetivo do ensino, marcado historicamente pela logica
transmissiva, e sim compreendendo a Educacdo Infantil, primeira etapa da
educacdo basica, como um espaco de escuta, socializacdo, cuidado e

educacao integral das criangas pequenas (Barbosa; Gobatto, 2022).

Enguanto conta a histéria a professora explica a narrativa. Ao finalizar
a historia todas voltam para suas carteiras e a professora diz que
cada uma desenhara no caderno a sua casa, como ela é. Poderao
desenhar dentro ou fora da casa, do jeito delas. Pede para que
peguem seus cadernos, abram na Ultima tarefa e esperem que ela ir4
marcar onde escreverdo. Passa em todas as carteiras mostrando
onde serd registrado o titulo da atividade e as criangas ficam com o
dedinho no ponto indicado na folha.

- Esperem que a professora vai dizer o que fazer. Ndo facam nada
até eu mostrar no quadro o que é para fazerem — explica a
professora.
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Escreve no quadro MINHA CASA (repete cada silaba e diz para que
escrevam), pergunta o nome de cada letra e que palavra é possivel
escrever com ela.

E o momento de desenharem e a professora procura uma mdusica
para escutarem ao fazerem seus registros.

- Minha casa é bem grande — conta uma crianca.

- Entdo quero ver o desenho — rebate a professora.

(DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituic&o 1).

Imagem 17 — Atividade, Professora Nara

DIARIO DE CAMPO — outubro de 2022

Nos deparamos, pois, com um caminho em constru¢do, uma vez que a
l6gica adultocéntrica ainda sustenta as experiéncias proporcionadas as
criancas nas escolas das infancias, de modo que “...] na formacdo das
criangas — e dos individuos como um todo —, ndo ha emancipac¢éo pela via do
silenciamento, nem pelo controle exacerbado da ag¢ao” (Buss-Simao; Rocha,
2017, p. 88). Além disso, “[...] se nOs acreditamos que as crian¢as tém teorias,
interpretacfes e questdes proprias e que sao coprotagonistas dos processos
de construg¢do do conhecimento, entdo, o verbo mais importante é escutar”
(Rinaldi, 2021, p. 227).

As criancas estdo animadas no tapete. Conversam, riem, fazem
brincadeiras. A professora fala que a bagunca é tdo grande que vao
ficar com o bumbum sentado e braco cruzado para exercitar o
siléncio, que ficardo sem recreio. Uma das criangas grita:

- Eu quero ficar sem recreio!

- Olha, ele esta dando risada. — diz uma das meninas.

A professora nédo responde, pega o notebook e abre o video que sera
mostrado para as criancas. Enquanto o video ndo comeca uma
menina olha para o calendario na parede e diz que teremos muitos
feriados, indicando os dias marcados em vermelho. A professora
explica que os domingos estdo na cor vermelha. A menina diz que os
feriados também. A professora mostra que sim, mas que naquele
caso, sdo os domingos (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Institui¢do 2).
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Durante a chamada algumas criancas conversam, ndo participam da
dindmica e focam a atencdo nos colegas ou em objetos pessoais.
Sempre o mesmo grupo diz qual € o nome que a professora tira da
cartola. Percebe-se que ndo ha muito interesse por parte das
criangas e a professora diz que n&o ouve a voz de algumas delas
cantando. O grupo passa a cantar mais alto, porém, muitas delas
continuam sem cantar. Duas meninas que sentam bem proxima a
professora sdo as mais empolgadas. Cantam animadas e falam os
nomes que saem da cartola. A professora chama a atencdo que
algumas criancas estavam conversando muito no inicio da aula e
continuam durante a chamada:

- Se ficarem conversando desse jeito a profe tem que parar, esperar
vocés e continuar. Assim nao dara tempo de ir para o parque.

As Crian(;as ,entendem o0 recado e passam a se concentrar na
chamada (DIARIO DE CAMPO, out.2022, Instituicao 2).

Nas salas de referéncia, codigos sdo estabelecidos em sua quase
totalidade pela professora. As criancas atuam como coadjuvantes das decisdes
que as envolvem e em muitos momentos os didlogos que poderiam surgir
como enfrentamento para o siléncio sobre o papel social da escola da infancia
se esvaziam. Ampliar “[...] a participacdo efetiva das criancas, na busca por
retird-las da posicdo periférica ou da posicdo de subalternidade frente as
discussbBes pedagogicas que Ihes dizem respeito [...]" (Rocha; Lessa; Buss-
Simao, 2016, p. 42) é caminho importante a ser tragado para superar a relacéo
verticalizada e hierarquizada entre criancas e professoras. A escola das
infancias ainda se mostra como espaco impositivo e coercitivo das a¢des dos
pequenos.

Por essa razdo Walter Kohan (2019, p. 11) afirma que a “[...] escola nao
tem infancia”. Em um resgate do significado grego da palavra skholé como
lazer ou tempo livre, a escola que nasce como um espaco para perder tempo
ou para liberar o tempo destinado a outras atividades. Tempo para cultivar a si
e aos outros, distante da l6gica produtiva do capital, logo se tornou um espaco
no qual ndo se pode perder tempo e onde cada vez se tem menos tempo,
necessitando, inclusive, justificar a produtividade com que “[...] se experimenta
o tempo” (Kohan, 2019, p. 11), como vemos no trecho narrado pela professora

Elza.

“E hoje eu vejo assim que a minha prética é 70% mais ludica. E que
de repente a gente podia fazer uma inversdo. Tipo 70% a
alfabetizacdo e 30% a questdo mais de ludicidade. Que é importante,
sim, é muito importante, mas € uma questdo que a gente esta
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trabalhando demais o lidico, a questdo motora ampla e ndo esta
trabalhando essa questao de vir pra escola e aprender” (Professora
Elza — Instituicdo 2 — Entrevista semiestruturada).

Para Kramer (2006, p. 811) “...] as criangas devem ser atendidas nas
suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e que tanto na Educacao
Infantil quanto no Ensino Fundamental sejamos capazes de ver, entender e
lidar com as criangas como criangas € nao s6 como alunos”. Porém, ainda
permanece uma cultura pedagodgica de transmissdo, treino, repasse de

conhecimento e a efetivacdo de um fazer pouco reflexivo (Rech, 2004).

[...] ndo ha nenhuma duvida de que os modos como organizamos a
vida cotidiana nas instituicdes educacionais tém grande importancia
na formagéo das criancas. No entanto, a valorizacdo do cotidiano e
sua compreensdo como elemento fundamental de uma pedagogia
ndo tém como se enraizar em concepc¢Bes de educacdo que estdo
atentas apenas as normas, as transmissdes de conteldos e as
avaliagbes (Barbosa, 2013, p. 214).

O cotidiano engloba um espaco-tempo fundamental para a vida humana,
pois € nele que se encontra “[...] o lugar do ritual, do repetitivo, mas que escuta
o extraordinario que existe no dia a dia. O cotidiano € onde se aprende a ver a
beleza das pequenas coisas” (Barbosa, 2013, p. 219). As criancas, desde
pequenas, estdo inseridas e expostas aos habitos socioculturais do seu
coletivo, o que inclui a escola. Esse cotidiano escolar contempla a novidade e o
imprevisivel, o que em nada se parece com a rotina rotineira imposta as

criancas.

O tempo das criangas na escola ndo pode ser apenas um tempo que
passa por elas, mas ele merece ser sentido, vivido com intensidade
aibnica para constituir uma experiéncia de infancia. As criancas
aprendem, com o apoio de seus educadores, a decidir sobre 0s usos
de seus proprios tempos — 0s pessoais e 0s coletivos, a alegrar-se
com suas possibilidades, criar acontecimentos, € isso que cria, em
toda a crianca, experiéncias e repertérios que a acompanhardo por
toda a vida, em sua alegria de viver, e que trardo, a partir das suas
singularidades, juntamente com a poténcia do coletivo, a novidade ao
mundo (Barbosa, 2013, p. 220).

Observando as infancias — sem qualquer generalizacdo, mas tomando
como fonte aquelas que deram sentido a essa pesquisa - inseridas em rotinas

e cotidianos, entendemos o quanto a Educagéo Infantil ndo est4 pronta para
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elas. O mundo da escola € o0 mundo do adulto. E nesse lugar pensado ‘pelos
grandes’ talvez ndo caibam o tempo de contemplar, a falta de pressa, o desejo
de sentir o vento ou catar pedrinhas ou pintar sé de uma cor. Falta espaco para
as escolhas, os sentimentos, 0 pensar e 0 ser crianca. Realmente, o adulto
precisa estar disponivel para ser atravessado pela imaginacéo, a criatividade,
as perguntas acompanhadas de respostas ja elaboradas, a gargalhada e os
gritos de quem descobre o mundo pelos seus olhos. As criancas nao precisam
que o adulto veja por elas, mas desejam que ele esteja ao lado para
acompanhar o que viram.

A escola das infancias tem respostas prontas que ndo desaguam das
criancas porque, afinal, o adulto tudo sabe e elas precisam aprender. Ele diz o
tamanho do traco, o lugar do desenho, a hora de falar, de sentar e até de rir. E
como € belo acompanhar a rota de fuga e as pequenas estratégias para
escapar da rigidez.

Uma das meninas, sentada na ponta da mesa coletiva, conversa
sozinha e parece fazer teatro com os materiais. Outras criangas
ir_nplicam e pedem que fique quieta. Ela justifica fazendo as amigas
rirem:

- Minha borracha fala comigo (DIARIO DE CAMPO, out. 2022,
Instituicéo 1).

Uma menina fica em pé se olhando e dancando no espelho e a
professora diz para ela voltar para o tapete. Dois meninos conversam:
- Olhe o tamanho do meu ténis — diz um deles.
- Somos mais grandes que a turma da manhd — comenta o0 outro
(DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituico 1).

Em uma das carteiras ha um pote coletivo com lapis de cor e giz de
cera. As criangas recorrem a ele quando a cor que desejam nao esta
em seus estojos. Percebe-se que é uma estratégia das criangas para
sair do lugar e passear um pouquinho pela sala. Mais uma vez o olhar
vigilante da professora ndo deixa passar a fuga e ela as repreende,
argumentado que “tem crianga que tem os lapis que precisam e ficam
indo buscar na lata s6 para passear pela sala” Ela descobriu a
estratégia (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Institui¢io 1).

Aprendamos com as criangas. Neste fluxo aprendente, na sequéncia
olharemos para a transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental
pela lente dos documentos orientadores, do aprofundamento de conceitos, do

discurso das professoras e das préticas pedagdgicas.
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3. A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

“Nosso conhecimento ndo era de estudar em livros.
Era de pegar de apalpar de ouvir e de outros sentidos.
Seria um saber primordial?

Nossas palavras se ajuntavam uma na outra

por amor e ndo por sintaxe”.

Manoel de Barros (2010, p. 450)

O poeta sente as criancas e descreve aquilo que deveria ser o descobrir
na infancia. Encher os sapatos de areia, gelar o nariz no vento, sentir as
texturas das arvores, pegar os gravetos e rabiscar 0 ar para escrever seus
versos. Abrir seu mundo e tocar o lugar do outro durante as brincadeiras
inacessiveis aos olhos de quem ja cresceu. Inaugurar o cotidiano da escola
para além das folhas de papel, do calendario, de como esta o tempo ou de
guantas criangas vieram e faltaram.

Nas escolas da infancia o olhar adulto deveria buscar ver o que as
criancas percebem sobre o mundo e ndo as atropelar com os contetudos
escolares que fardo parte das suas vivéncias por longos anos. As infancias
escoam nos espacos transformados em salas de aula e carregados de
atividades repetitivas e por tantas vezes descontextualizadas da vida, do
desejo e de quem é a crianca. O adulto espera que ela chegue na préxima
etapa — neste caso, o0 Ensino Fundamental - preparada para enfrenta-la.

O que isso guer dizer? O gue é preparar uma crianca para aquilo que a
escola de Ensino Fundamental espera dela? E o que buscaremos responder
enquanto tecemos este capitulo. Fio a fio e ponto por ponto discorreremos
sobre o que pensam, dizem e fazem as professoras no cotidiano das escolas

das infancias, a partir de nossa pesquisa de campo e andlise dos documentos.

3.1 Um movimento de travessia: o que dizem os documentos orientadores

sobre a transigéo?

Ao buscarmos o significado das palavras transicdo, continuidade,
integracdo e articulagdo — presentes nas politicas publicas educacionais
quando se trata da chegada da crianca da Educacdo Infantii no Ensino

Fundamental — encontraremos similitudes.
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O dicionario nos dira que ‘transicao € passagem de um estado de coisas
a outro, mudanca’; também nos apontard que ‘continuidade € algo sem
interrupcdo’; mostrard, ainda, que ‘integracdo € tornar inteiro’ e afirmara que
‘articulacdo é adequacdo entre partes, inter-relacdo’3. Derivadas do latim, em
sintese, essas palavras nos ditam tratar-se de ‘passar, ir adiante, aquilo que é
inteiro, completo, perene, ininterrupto; juncdo, unido, ligagdo’. Um amparo
linguistico que sustenta o que esta grafado nos documentos orientadores e
curriculares tanto nacionais, quanto do estado do Paranad e do municipio de
Guarapuava/PR e que sdo tdo caros a organizacdo das propostas as
criangas*.

A LDBEN n. 9394 (Brasil, 1996) em seu Art. 29, com redacao alterada
pela Lei n°® 12.796 (Brasil, 2013) — que amplia a faixa etaria de escolarizacao
obrigatéria de quatro a dezessete anos - esclarece que “A educagao infantil,
primeira etapa da educacgéo basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico,
intelectual e social [...]” (Brasil, 1996). Tal definicdo representou um passo

importante para a valorizagdo e respeito a autonomia da Educagao Infantil,
conforme nos apresenta Barbosa (2006, p. 6, grifo nosso):

E importante lembrar que, na nova LDB, a educag&o infantil esta
presente no capitulo da educacgédo basica, isto é, juntamente com o0s
ensinos fundamental e médio, 0 que aponta para a necessidade de
articulacéo e néo de subordinacédo entre eles.

O texto legislativo brasileiro marca o compromisso assumido pelo
Ministério da Educacdo na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos.
Deste evento, realizado em Jomtien no ano de 1990, resultou a Declaracdo
Mundial de Educacao para Todos de Jomtien, produzida pela Organizacdo das
Nac¢bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), tendo como

marca a afirmacéo de que ‘toda pessoa tem direito a educagéo’*®.

43 Disponivel em https://www.dicio.com.br/

44 Nesse item optamos por tratar exclusivamente do conceito de transicdo apresentado nos
documentos orientadores, deixando para o item subsequente o aprofundamento conceitual de
transicao.

45 Predmbulo da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Unesco, 1990), disponivel
em http://forumeja.org.br.
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O numero alarmante de criangas sem acesso a escola — em especial as
meninas - e como consequéncia, os altos indices de analfabetismo e abandono
escolar resultaram na assinatura da Declaracdo de Jomtien pelos paises
signatarios. O documento apresentava “[...] a necessidade de garantir uma
educacdo béasica e fundamental a todas as criancas e jovens, e destaca a
importancia de que se incluam metas nessa dire¢do nos planos nacionais de
educacao de cada nacgao” (Lira; Lara, 2022, p. 2841).

Uma educacao universal, que permitisse a todas e todos o acesso aos
espacos escolares, buscando a reducdo dos indices de analfabetismo e
possibilitando a aquisicdo de conhecimentos e habilidades essenciais que
permitirdo enfrentar os desafios sociais, tecnoldgicos e econémicos (Unesco,
1990). Ao se falar em universalizacdo, a infancia ndo poderia ficar de fora
desse discurso. Serpenteando a crianca esta a educacdo compensatoria
explicitamente apontada quando se coloca como meta a “[...] expansdo dos
cuidados basicos e atividades de desenvolvimento infantil, incluidas ai as
intervencdes da familia e da comunidade, direcionadas especialmente as
criancas pobres, desassistidas e portadoras de deficiéncias” (Unesco, 1990)%6.

Atrelado ao ideario de compensar a crianca pela auséncia de
oportunidades fora da escola em razdo da sua condi¢cdo social, o documento
evidencia a preparacdo — ja na primeira infancia — como a possibilidade de

melhoria da educacao basica, afirmando que

[...] as pré-condicdes para a qualidade, equidade e eficacia da
educacdo sdo construidas na primeira infancia, sendo os cuidados
bésicos e as atividades de desenvolvimento e educacgdo infantis
condi¢des essenciais para a consecucao dos objetivos da educacgéo
béasica [...] (Unesco, 1990).

O documento produzido pela Unesco em 1990 colocou a “[...] infancia
em cena [...]" (Lira; Lara, 2022, p. 2850), indicando a necessidade investimento
na primeira da escolarizacdo, com a justificativa de reduzir as desigualdades
sociais e garantir o sucesso no mundo produtivo, o que deixou evidente a ideia
de crianga como futuro e conferiu & pré-escola o carater preparatorio para 0s

demais anos escolares.

46 Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos (Unesco, 1990), Objetivos e Metas nimero
8, item 1, disponivel em http://forumeja.org.br.
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Sob o argumento da educacéo para todos, fazem ecoar a ideia de
crianga como futuro, e da importancia da educagdo precoce como
preparacdo para os anos de escolarizagcdo primaria, sustentando e
encaminhando praticas preparatérias na pré-escola (Lira; Lara, 2022,

p. 2850-2851).

De todo modo, ndo nos prenderemos a tais detalhes, tendo em vista que
ja trouxemos essa discussdo anteriormente, destacando que a Educacgéo
Infantil, de acordo com a LDBEN e as DCNEIs, possui objetivos proprios que
nao se subordinam aos do Ensino Fundamental. Aqui, buscaremos apenas
situar as marcas temporais dos textos orientadores.

Ainda no final da década de 1990, o Referencial Curricular Nacional para

a Educacéo Infantil (RCNEI) para criancas de 0 a 6 anos surge como

[...] um guia de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos,
contelddos e orientacdes didaticas para os profissionais que atuam
diretamente com criancas de zero a seis anos, respeitando seus
estilos pedagogicos e a diversidade cultural brasileira (Brasil, 1998. p.
3).

Destaca-se que o RCNEI foi produzido pelo Ministério da Educacéo
(MEC) e integrou os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Frente a
possibilidade de avanco para a educacgédo e a elaboracdo de um documento
especificamente voltado para a Educacao Infantil, se mostrou necessario “[...]
verificar até que ponto ele efetivamente garante a especificidade defendida
pelos educadores da area para o trabalho a ser realizado com meninos e
meninas de 0 a 6 anos em instituicdes educativas como creches e pré-escolas”
(Cerisara, 2002, p. 335).

O documento, em sua versao final, foi organizado em trés volumes —
Introducéo, que revela as concepcgdes de crianca e 0s principios orientadores
da Educacéao Infantil; Formacé&o pessoal e social, que destaca a construcao da
identidade e autonomia; e Conhecimento de mundo, que contempla 0s eixos
masica, movimento, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e
sociedade e matematica. Para cada um desses eixos, 0 RCNEI aponta uma
estrutura comum de organizacéo: apresenta o eixo e sua relacdo com a crianca
e a aprendizagem; indica os objetivos para as criancas de zero a trés anos e

para as de quatro a seis anos, 0s quais organizardo a pratica das professoras
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para promover nas criangas as capacidades (Brasil, 1998) indicadas no
referencial; os conteldos; as orienta¢des didaticas; as orientacdes gerais para

as professoras e a bibliografia.

Esta forma de organizacao e o conteldo trabalhado evidenciam uma
subordinacdo ao que é pensado para o ensino fundamental e
acabam por revelar a concepcao primeira deste RCNEI, em que as
especificidades das criancas de 0 a 6 anos acabam se diluindo no
documento ao ficarem submetidas & versdo escolar de trabalho. Isso
porque a “didatizacédo” de identidade, autonomia, musica, artes,
linguagens, movimento, entre outros componentes, acaba por
disciplinar e aprisionar o gesto, a fala, a emocdo, o pensamento, a
voz e 0 corpo das criangas (Cerisara, 2002, p. 337, grifo nosso).

Percebemos com essa proposta organizacional e instrumental do fazer
docente, alimentada pelas indicacdes de sequéncia de atividades, orientacdes
acerca dos recursos didaticos e sua utilizacdo, indicacdo das acgles
permanentes e a sugestdo de projetos, a busca por selar o carater educativo e
de cuidado da Educacdo Infantil e, consequentemente, o apagamento da
possivel autoria das professoras, ha tempos inferiorizadas pelo modelo
assistencialista concedido as escolas da infancia. Esse modelo “[...] acaba por
ocultar uma discriminagéo do professor de educacao infantil que, devido ao seu
histérico de ma formacdo em nosso pais, ndo necessita de investimentos que
passem de manuais para direcionar seu trabalho” (Arce, 2001, p. 270).

Um professor com competéncia polivalente, capaz de trabalhar com
conteddos de areas diversas e ao mesmo tempo definido como profissional
sem formacdo adequada (Brasil, 1998), que deve assumir seu papel de
aprendiz e ser comprometido com a pratica que desenvolve, qual seja, neste
caso, observar e seguir o referencial proposto. Evidente, portanto, que as
praticas sugeridas ao serem acolhidas “[...] estabelecem mecanismos que
acabam por fixar um modo de ‘ser crianga™ (Bujes, 2002, p. 164).

Diante disso, ao falar da concepc¢ao de crianca, o documento afirma se
tratar de uma “[...] nocéo historicamente construida e consequentemente vem
mudando ao longo dos tempos, ndo se apresentando de forma homogénea
nem mesmo no interior de uma mesma sociedade e época” (Brasil, 1998),
porém, também a percebe como aquela que “[...] deve ser encaixada na prética

pedagodgica” (Lisboa; Quillici; Prado, 2016, p. 17). Esse encaixe refere-se ao
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formato organizado por eixos e conteudos, demonstrando a grande presenca
do Ensino Fundamental nas préaticas da Educacéo Infantil (Corsino, 2012).

No tocante ao momento de transi¢cdo da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental, o texto apresenta em seu volume 1, denominado Introducédo, o
item 'Passagem para a escola’, no qual enfatiza o quanto esse momento
significativo e de grandes mudancas para a crianga pode causar inseguranca e
ansiedade (Brasil, 1998). Sobre isso, sugere ao professor da Educacao Infantil
gue se coloque atento e disponivel durante o ano todo para que as criancas
possam manifestar suas angustias e que aproveite para realizar “[...] projetos
que envolvam visitas a escolas de ensino fundamental;, entrevistas com
professores e alunos; programar um dia de permanéncia em uma classe de
primeira série [...]” (Brasil, 1998, p. 84).

Observa-se que a travessia das criancas da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental sempre se tratou de tematica relevante nos documentos
orientadores, ainda que o RCNEI ndo aborde a continuidade dos processos de
aprendizagem e foque apenas em acfes de carater pratico, como rituais de
despedida.

Mesmo se tratando de um documento importante na historia da
Educacéo Infantil brasileira, o qual recebeu inimeras criticas em razéo de seu
carater hegemonico e instrucional do fazer pedagogico, ndo nos estenderemos
em seus dizeres por se tratar de ser letra superada pela implementacdo das
DCNEIls, cuja primeira versdo € de 1998 e sua revisdo de 2009, com
publicacdo no ano de 2010. O documento agrupa principios, fundamentos e
indicacbes para orientar as politicas publicas, bem como a elaboracéo,
planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares
de Educacéo Infantil (Brasil, 2009), e também nao se furta em apresentar a
preocupacao com os diferentes momentos de transicédo das criangas.

De acordo com o texto, mesmo as transi¢cdes cotidianas ndo podem
escapar da observagao atenta e reflexiva de quem acompanha as criangas nos
espacos pedagogicos. O topico sobre Avaliacdo sugere que as instituicées de
Educacéo Infantil devem garantir:

A continuidade dos processos de aprendizagens por meio da
criacdo de estratégias adequadas aos diferentes momentos de
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transicdo vividos pela crianca (transicdo casalinstituicdo de
Educacéo Infantil, transi¢cdes no interior da instituicdo, transicao
crechelpré-escola e transicdo pré-escola/Ensino Fundamental)
(Brasil, 2009, p. 29, grifos nossos).

Na sequéncia o texto aponta para a articulagio com o Ensino
Fundamental, indicando a necessidade de continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das crian¢as, um desafio quanto a transicédo
da Educacéo Infantil para a préxima etapa (Kramer; Nunes, 2013). Sobre isso,

as DCNEIs elucidam que:

Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve
prever formas para garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, respeitando as
especificidades etérias, sem antecipa¢cdo de conteltdos que serdo
trabalhados no Ensino Fundamental (Brasil, 2009, p. 30, grifos
Nossos).

Podemos perceber que as DCNEIs orientam para que as propostas
pedagogicas, no tocante as transicbes cotidianas e entre etapas, sejam
elaboradas percebendo as criancas como sujeitos historicos e de direito e
ampliando o espaco para uma Educacao Infantil construida coletivamente. Os
direitos da crianca e o respeito a infancia estardo garantidos nas praticas
pedagogicas ndo escolarizantes pautadas no desenvolvimento integral da
crianga, indissociando o cuidar e o educar, nas interagdes e na brincadeira
como eixos estruturantes do curriculo e nas experiéncias que promovam o0
conhecimento de si e do mundo.

A letra entoada na escrita das DCNEIs nédo perdeu seu ritmo e seu canto
ecoa no texto do documento que surgiu na sequéncia. Foi por essa razdo que
nos detemos um tanto mais nesta harmonia. Em 2017, a BNCC foi homologada
sob a regéncia da composicdo que a antecedeu, incluindo a concepcédo de
crianga, 0s eixos estruturantes — interacdes e brincadeira - e 0s principios
éticos, politicos e estéticos que, se relacionam com os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017).

Apesar de tais notas permanecerem na composi¢ao do novo documento,
com a homologacdo da BNCC observou-se uma descaracterizagao das
DCNEIs no tocante ao curriculo (Carvalho; Bernardo; Lopes, 2021), o qual era

entendido “...] como um conjunto de praticas que buscam articular as
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experiéncias e 0s saberes das criangcas com 0s conhecimentos que fazem
parte do patrim6nio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico”
(Brasil, 2009, p. 12). Na Base ele passa a ser visto como a indicacéo de “[...]
um conjunto de direitos de aprendizagem e desenvolvimento, campos de
experiéncias e, sobretudo, pela proposicdo de objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento relativos a cada campo e grupo etario” (Carvalho; Bernardo;
Lopes, 2021, p. 39).

Conforme apresentado, um texto merecedor de muitas criticas, em razao
da universalizacdo das aprendizagens infantis emolduradas por tabelas etarias
que reduzem o fazer cotidiano dos espacos pedagdgicos a objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento sustentados por cédigos alfanuméricos.

Ao listar ‘objetivo de aprendizagem e desenvolvimento’, a Base
distancia-se das diferencas individuais entre criancas, entre as
instituicbes de educacédo infantil e entre as comunidades e os mais
diversos contextos das regiBes brasileiras. Propor objetivos de
desenvolvimento supde que todas as criancas tenham as mesmas
condi¢cdes cognitivas de aprendizagem e que os fatores ambientais
dos contextos sociais tém pouca influéncia na aprendizagem (Pereira,
2020, p. 81).

Para a BNCC, aprender na Educacdo Infantil institui-se como um
conjunto de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017). O
documento afirma que “[...] as aprendizagens essenciais compreendem tanto
comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que
promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de
experiéncia [...]” (Brasil, 2017, p. 42).

Tais objetivos estdo codificados sequencialmente e por grupos etarios, o
gue demonstra o carater de manual a ser seguido e que sustenta a ideia de
que para aprender “[...] € preciso fazer um caminho Unico” (Goncalves;
Carvalho, 2021, p. 226), evidenciando o enquadramento de criangcas e
docentes, bem como dos curriculos, a um formato hierarquico, classificatério,
prescritivo e regulatorio (Gongalves; Carvalho, 2021).

Trazemos essa reflexao inicial por considerarmos necessaria acerca de
um documento deveras contraditorio, porém, ndo nos aprofundaremos nesta
melodia, mas deixaremos essa nota desafinada para composi¢des futuras. A
BNCC chega ao cenério nacional apds intensos debates iniciados em 2014,
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sustentada pela Constituicdo Federal de 1988 que reconhece, em seu Artigo
210, a necessidade de “[...] conteados minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988).

A normativa constitucional conferiu ao Artigo 26 da LDBEN a redagé&o de
que “[...] os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada [...]” (Brasil, 1996). Uma
aparente contradicdo, tendo em vista que ao mesmo tempo que sugere
valorizagcdo da diversidade, indicando que “[...] as competéncias e diretrizes
sdo comuns, os curriculos sao diversos” (Brasil, 2017, p. 11), se ancora em um
rol minimo, taxativo e universal de conteudos, afastando as singularidades de
alunas e alunos.

Percebe-se que a Educacdo Infantii ndo estava incluida no texto
legislativo de 1996, alteracdo que ocorreu em 2013 por meio da Lei 12.796,
determinando, no Artigo 26 da LDBEN, a educacdo dos 4 aos 17 anos como
obrigatoria. Tal feito € resultado da Emenda Constitucional n° 59, de 11 de
novembro de 2009, que modifica o Artigo 208, inciso I, da CF de 1988, que
trata da educacédo basica obrigatéria e gratuita. Com isso, a Educacéao Infantil
passa a compor a legislacdo que determina uma Base Nacional Comum,
conforme indica o Artigo 26 da LDBEN:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (Brasil, 1996, reda¢do dada pela Lei n°
12.796, de 2013, grifo nosso).

Homologada em 2017, a BNCC sugere que estados, municipios e
instituicbes de ensino elaborem seus curriculos e propostas pedagodgicas
tomando seu texto por referéncia, uma vez que nele estdo elencadas as
aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas ao longo da educacéao
basica.

Ao apresentar as proposicdes para a Educacdo Infantil, a BNCC

estabelece que a pratica docente e a escolha das experiéncias apresentadas
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as criancas sejam permeadas pelo conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se, definidos como seis direitos de aprendizagem e

desenvolvimento que garantiriam

[...] as condi¢Bes para que as criangas aprendam em situacdes nas
gquais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-
los, nas quais possam construir significados sobre si, 0s outros e o
mundo social e natural (Brasil, 2017, p. 35).

Sobre ‘aprendizagem’, a BNCC indica que esses seis direitos permeiam
a organizagao curricular estruturada em cinco campos de experiéncias - O eu,
0 outro e o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas;
Escuta, fala, pensamento e imaginacéo; Espaco, tempo, quantidades, relacdes
e transformacbes - 0s quais se estruturam em objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, agrupados por faixas etarias.

Os campos de experiéncia assim se denominam a partir do estabelecido
pelas DCNEIs no tocante aos saberes e conhecimentos experienciados pelas
criancas. De acordo com a BNCC, os campos de experiéncia “[...] constituem
um arranjo curricular que acolhe as situagbes e as experiéncias concretas da
vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos
acontecimentos que fazem parte do patriménio cultural” (Brasil, 2017, p. 38).
Uma organizacdo vista como oportunidade de distinguir o curriculo da
Educacéo Infantil das demais etapas da educacéao basica.

Propor um curriculo organizado a partir de Campos de Experiéncia,
cujo fundamento se da em pedagogias ligadas as metodologias de
projeto e que buscam romper com a logica escolarizante de
compartimentalizagdo dos saberes em 4&reas disciplinares e de
metodologias de trabalho baseadas em tarefas de coordenacéo

motora e daquilo que chamou-se em outras épocas de exercicios de
prontiddo para a alfabetizacdo (Pereira, 2020, p. 79).

De todo modo, o que chama a atencdo neste aspecto e traz em tela
mais uma vez a controvérsia do documento, € que ao elencar os campos de
experiéncia e indicar quais sdo o0s objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para cada um, acaba por definir previamente quais serao as
experiéncias vivenciadas pelas criancas (Carvalho, 2021), afastando a

possibilidade de um planejamento centrado na crianca e colocando o foco em

90



contetdos de aprendizagem (Pereira, 2020), o que também delimita e restringe
a acao e a autoria docente.
N&o seria 0 caso de agora, outra vez, diante da Base Nacional
Comum Curricular, retomar, verter e reverter as lutas que somente
a n6és competem, nos campos do curriculo e da didatica, para
assegurar a cada professor o carater autoral de sua profissao e a

liberdade criadora de suas palavras livres? (Corazza, 2016, p.
136, grifos nossos).

Escapa, mais uma vez, a oportunidade de pensar em um curriculo para

a Educacéao Infantil identificado com a realidade educacional brasileira. O que

prevaleceu foi um “[...] processo de colonizacdo da concepcédo de curriculo de

Educacao Infantil baseada em uma epistemologia eurocéntrica” (Carvalho;

Bernardo; Lopes, 2021, p. 39), que se estruturou a partir de um modelo
educacional italiano.

A proposicdo de uma organizagdo curricular por campos de

experiéncia para a Educacao Infantil brasileira inspirada no modo de

organizacgdo curricular italiano denota uma perspectiva eurocéntrica

gue desconsidera o contexto da educacao brasileira e o acimulo de

pesquisas desenvolvidas na &rea de Educacdo Infantil nas dltimas
duas décadas (Carvalho; Bernardo; Lopes, 2021, p. 39).

Nesse momento consideramos importante trazer essas ponderacdes
sobre a BNCC tendo em vista que sua organizacdo amparou a (re)elaboracéo
dos curriculos estaduais e municipais, em especifico, os documentos do estado
do Parana e do municipio de Guarapuava/PR. Destacamos que nédo se trata de
aprofundarmos as discussdes acerca desses documentos como um todo, mas
de analisarmos de que modo a transicdo da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental esta contemplada.

Ao final do capitulo que trata da Educacédo Infantil, a BNCC (Brasil,
2017) apresenta o topico 'Transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental’, indicando que este momento necessita de atencao por parte da
escola e dos professores para que “[...] haja equilibrio entre as mudancas
introduzidas, garantindo integracdo e continuidade dos processos de
aprendizagens das criancas [...]". Enfatiza que a nova etapa se consolide “[...]
com base no que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de
continuidade de seu percurso educativo” (Brasil, 2017, p. 51), contudo, néo

explicita de que forma isso deve ocorrer (Pereira; Ortigara; Vieira, 2022).
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O texto chama a atencdo ao trazer em sua elaboracdo o indispensavel
equilibrio entre a continuidade das aprendizagens e o respeito aos saberes das
criancas ao mesmo tempo que indica a “[...] sintese de aprendizagens
esperadas para cada campo de experiéncia [...]", as quais sdo compreendidas
como "[...] elemento balizador e indicativo de objetivos a serem explorados em
todo o segmento da Educacéo Infantil, e que serdo ampliados e aprofundados
no Ensino Fundamental, e ndo como condicdo ou pré-requisito para 0 acesso
ao Ensino Fundamental” (Brasil, 2017, p. 51).

Nota-se que ao indicar objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
para agrupamentos etarios e sintese de aprendizagens ao final da Educacéo
Infantil, o texto pode induzir & construcao de curriculos que padronizam o fazer
pedagogico nos espacos infantis, unificam as infancias e propdem praticas
fragmentadas e antecipatorias, que acabam por preparar as criancas para a
proxima etapa e ndo garantir as especificidades da educacéo das criancas até

6 anos de idade.

As instituicbes de educacgédo infantil devem organizar suas propostas
pedagégicas considerando o curriculo como um conjunto de
experiéncias culturais, nas quais sdo articulados os saberes da
pratica e os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, na
perspectiva da formagdo humana. Trata-se de favorecer o acesso a
bens e préticas culturais, o convivio com a natureza e a ampliagdo de
experiéncias de aprendizagem, desenvolvendo a formacéao cultural de
adultos e criancas, pelo conhecimento de si, do outro e do mundo,
num movimento que valoriza a autonomia, a colaboracdo e as
produg¢des infantis. Assim, o trabalho da educacao infantil toma como
referéncia a propria crianca e 0 contexto em que se realiza a prética
pedagégica (Nunes; Kramer, 2020, p. 36).

Na (re)elaboragéo dos curriculos a luz ou & sombra da BNCC, tanto do
estado do Parana quanto do municipio de Guarapuava/PR, observamos que a
transicdo entre as etapas foi contemplada nos textos. A relacdo de
continuidade e integracdo esta presente no Referencial Curricular do Parana

(Parana, 2018) observando a

[...] articulacdo dos curriculos e das praticas pedagogicas que
envolvem essas etapas, de modo que as instituicbes de ensino sejam
incentivadas a tracarem formas de tornar essa transicdo tranquila,
pautada na relacao e continuidade do processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano.
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O texto em muito se aproxima com o definido na prépria BNCC, porém,
0 topico intitulado ’Articulagdo entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental’
discorre preocupacdo maior com a alfabetizacdo das criancas do que com a
forma como a transicao entre etapas poderia ser estruturada e efetivada. Sobre
isso, o Referencial paranaense aponta uma pratica pedagdgica preparatéria
para a futura escolarizacao da crianca:

[...] primordialmente na Educacéo Infantil, o professor deve
organizar atividades que favorecam a compreensao da funcao
social da escrita com o intuito de captar as intengfes comunicativas
dos textos e ampliar o repertério vocabular das criancas. Essas sdo
aprendizagens essenciais que antecedem o ensino técnico dos
procedimentos para a escrita (Parana, 2018, grifos nossos).

O documento paranaense sustenta, ainda, que “[...] infancia, crianca e
as singularidades deste periodo de vida devem, na Educacdo Infantil, assim
como no Ensino Fundamental, ser o foco do processo de ensino-
aprendizagem, pautados nos mesmos principios” (Parana, 2018), que séao
neste caso, a ampliacéo progressiva da leitura e da escrita.

Podemos discordar do Referencial nesse momento e ressaltar que 0s
principios da Educacédo Infantil ndo sdo os mesmos do Ensino Fundamental,
especialmente se nos ampararmos nos documentos orientadores elaborados
especificamente para as criancas e suas infancias vividas em espacos
pedagdgicos.

Se considerarmos a BNCC - controversamente — veremos que as duas
etapas, mesmo que em um ideal de continuidade, estabelecem suas
especificidades. As interacOes e a brincadeira estdo presentes como 0s eixos
estruturantes da Educacao Infantil, conforme ja apresentado nas DCNEIs. Isso
significa que tal principio conduz as experiéncias “[...] nas quais as crian¢as
podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas acodes e
interacbes com seus pares e com 0s adultos, o que possibilita aprendizagens,
desenvolvimento e socializacdo” (Brasil, 2017, p. 35). Diante disso, a entrada
na cultura escrita parte do interesse, curiosidade e conhecimento das criangas
(Brasil, 2017), bem como das experiéncias vividas também fora da escola.

A alfabetizacdo, feita a partir de etapas pré-determinadas pelo
professor, com textos simples e descontextualizados, com préticas e
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formas de ler meramente escolares, além de desconsiderar as
construcdes do sujeito, tem adiado a leitura e a escrita de textos reais
e significativos (Corsino, 2003, p. 104).

A Educacao Infantil ndo € etapa para que as criancas deem conta de
executar listas de tarefas construidas pelos adultos - ler, escrever, falar,
desenhar, pintar, esculpir — ou, “[...] serem submetidas a praticas pedagogicas
artificializadas envolvendo a linguagem escrita em nome da preparacao para o
futuro escolar’ (Carvalho, 2015, p. 137). E tempo de levantar hipéteses,
confrontd-las, perceber o mundo por meio da partiha de experiéncias
socialmente construidas e exploracdo das multiplas linguagens, em situacdes
que despertardo “[...] a curiosidade sobre as palavras, sobre o0s seus
significados e também sobre como escrevé-las e 1é-las, que facam com que as
criancas gostem, queiram saber cada vez mais e que se sintam confiantes [...]”
(Baptista, 2022, p. 19) para que se apropriem dessa prética cultural e sua
funcao social.

Isso se difere da proposta para o Ensino Fundamental, que foca no
desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas para cada um dos
componentes curriculares, a partir da divisdo em areas do conhecimento,
sugerindo que alunas e alunos desenvolvam tais competéncias e habilidades
ao longo dos nove anos de escolaridade. Essa preocupacdo com O
conhecimento j4 traz prejuizos para a vivéncia da infancia, por isso ndo ha
razBes praticas ou legais para adiantar esse processo ou atender ao chamado
de preparacéo para etapas futuras.

A pré-escola ndo é uma escola de Ensino Fundamental adaptada
para criangcas menores. Levar em conta as especificidades de
uma escola voltada para as crian¢as que vivem a primeira infancia
requer conhecer e considerar, na organizacdo dos tempos e
espacos e no projeto curricular das instituices educativas, os
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais

das criancas de zero a seis anos (Baptista, 2022, p. 15, grifos
Noss0s).

Desse modo, resta claro que os principios que regem as duas etapas
iniciais da educacdo basica ndo sdo os mesmos, porém, o texto estadual atua
como referéncia na construgdo dos curriculos municipais e a ideia de uma

Educacao Infantil preparatoria, especialmente nas questdes de leitura e escrita,
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acaba por sustentar as praticas pedagdgicas da pré-escola e o que se difunde
como transi¢ao entre as duas etapas.

E o que se observa em documento do municipio contexto da nossa
pesquisa, o Referencial Curricular de Guarapuava — Principios para a
Educacao Infantil e Ensino Fundamental (Guarapuava, 2020), quando trata da
transicdo das criangas. O texto inicia sustentando que a chegada ao Ensino
Fundamental consiste em compreender a trajetoria das criancas na escola da
infancia, o que carrega a ideia de respeito aos sujeitos infantis, seus
sentimentos e 0 que as mudancgas representam para eles. Porém, o paragrafo
seguinte deixa claro o entendimento de que concebe a Educacéo Infantil uma

etapa preparatoria:

Ao se estabelecer a necessidade de preparar os alunos para
adentrar a etapa seguinte, no municipio de Guarapuava
compreende-se que eles precisam ser capazes de se desafiar no
fazer pedagoégico a partir das demandas infantis, compreendendo
gradativamente a organizacdo de conteddos dos componentes
curriculares, além dos conceitos e regras presentes no cotidiano da
escola (Guarapuava, 2020, p. 276, grifo n0sso).

Preparar os alunos para a etapa seguinte. As criancas ainda nem
chegaram no Ensino Fundamental e ja se tornaram alunas, 0 que representa
deixar escorrer pelas méos a poesia da infancia, o tempo das investigagoes, as
andancas sem pressa pelos espacos, 0s convites ao imaginario e a poténcia

dos argumentos sem preocupacao com as certezas.

Embora o texto Iegal47 traga como finalidade da Educacéo Infantil
o desenvolvimento integral da crianca, em seus aspectos fisicos,
psicolégico, intelectual e social, e proponha a integracdo entre
as atividades educativas e os cuidados necessarios a esta faixa
etaria, buscando objetivos mais especificos para este nivel de ensino,
nenhum destes pressupostos excluem, necessariamente, a ideia
de ‘preparo’. Pois, esta ideia permeia as concepc¢fes de infancia, de
desenvolvimento infantii e de linguagem, ganhando nuances e
contornos conforme o ponto de vista que se adote. E no trabalho
diario, nas praticas educativas e nas relagées entre adultos e criancas
gue se pode observar se a crianga € ou nao vista e tratada pela 6tica
da falta, da caréncia, do que precisa ser suprido etc. (Corsino, 2003,
p. 92, grifos nossos).

47 Apesar da presente citagdo fazer referéncia & LDBEN, a BNCC também sustenta em seu texto o
desenvolvimento do sujeito integral.
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O devir torna as salas estéreis, as carteiras do alunado — fazendo uma
ponte com a sugestdo do referencial municipal - porto seguro do adulto e a
pratica da professora agao “[...] subordinada a uma sequéncia repetitiva de
atividades que desconsideram a ludicidade como traco fundamental das
culturas infantis, cabendo-lhe apenas a tarefa de adequar os diferentes tempos
das criangas ao tempo unico das atividades previstas” (Carvalho, 2015, p. 136).
Os espacos das descobertas passam a ser ambientes de realizacéao de tarefas
condicionadas, preparatérias e que se tornardo, ao chegarem no Ensino

Fundamental, repetitivas.

Imagem 15 — caderno crianga, professora Elza

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022

Na imagem, um mundo reduzido a uma folha de caderno. As hipéteses
transformadas em coOpias dos tracados impostos pelo adulto, no lugar por ele
definido e no momento por ele decidido. Escrita e leitura tratadas simplesmente
como um cdédigo a ser reproduzido e ndo como linguagem, propostas que
privilegiam treinos e praticas de coordenagdo motora esvaziados de sentido
cultural e social (Baptista, 2022). A crian¢a, coadjuvante da histéria que deveria
ser escrita a muitas maos no espaco de referéncia ou, neste caso, na sala de
aula.

Poderiamos entender, entdo, que had uma proibicdo para que notas
sobre as praticas de letramento estejam presentes nas composicdes que
tratam da Educacao Infantil e, em especifico, da pré-escola. Destacamos que
ndo ha como afastar essas praticas do cotidiano das criancas, porém, o

trabalho docente precisa ser guiado por “...] indicativos emergentes de
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pesquisas que subsidiem as praticas docentes, em oposi¢cdo a antecipacdo do
curriculo do ensino fundamental” (Tebaldi; Carvalho, 2023, p. 3),
compreendendo que ndo sao as praticas com a leitura, oralidade e escrita que
estdo em tensionamento, “[...] mas um projeto social desigual, orientado por
uma educagdo compensatoria para a populagdo de baixa renda” (Tebaldi;
Carvalho, 2023, p. 3).

Isso nos leva a compreender que ndo sdo 0s exercicios de treino,
repeticdo, preparacdo e antecipacdo de conteudos que precisam estar
presentes na pré-escola, mas as praticas sociais de leitura, escrita e as
construcbes de narrativas orais pelas criancas. Estas fardo sentido se
contextualizadas e sustentadas pelos eixos norteadores das interacfes e da
brincadeira (Tebaldi; Carvalho, 2023) e pelos principios éticos, politicos e
estéticos presentes tanto nas DCNEIs quanto na BNCC, mas que parecem
esquecidos nos documentos do estado e do municipio quando estes sugerem a
preparacao entre etapas.

Importante apontarmos que a aceitacdo sem reflexdo do que dizem os
documentos orientadores leva professoras da infancia a propostas voltadas
para a antecipacdo da escolarizacdo e/ou preparacdo para o0 Ensino
Fundamental. Na contram@&o, a analise critica e atenta dos conceitos trazidos
nesses documentos possibilita encaminhamentos que promovem o dialogo, a
descoberta, a experiéncia e a interacdo em espacos acolhedores e que

convidam a crianca a desvenda-los.

As propostas educacionais para a pequena infancia podem
variar de uma proposta educacional para a submissdo até a
articulacdo de propostas educacionais que levam a vivéncia de
experiéncias ricas e diversificadas em um lugar de vida e
emancipagdo; de um espaco de jogo e recreagdo a uma proposta
fechada associada a escola, com o objetivo de preparar as
criancas para a escolaridade posterior (Kuhlmann Jr., 1999, p. 51,
grifos nossos).

Percebe-se, assim, a importancia da proposicdo de praticas — incluindo
experiéncias de leitura, oralidade e escrita - que respeitem as especificidades
das criangcas que ocupam as escolas da infancia sem retroceder ao
entendimento de que a Educacdo Infanti é uma etapa preparatéria.
Compreender que apenas uma ‘[...] relacédo solidaria, e ndo de sujeicéao, entre
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as duas etapas garantira trajetérias escolares exitosas, respeitosas com as
criancas e suas infancias e com seu direito de participar ativamente das
culturas do escrito” (Baptista, 2022, p. 15).

Uma composicdo em continuidade, de modo a garantir os direitos da
crianga, estar atento aos seus interesses, sem antecipa¢do de conteudos que
serdo trabalhados posteriormente. Eis o encontro entre o final da etapa da
Educacao Infantil e o inicio do Ensino Fundamental, um canto unissono de
respeito aos saberes que foram construidos pelas criancas a partir das
interacOes e da brincadeira e que serdo o ponto de partida para as novas notas
que serdo incluidas nessa partitura. Para tanto, buscamos conhecer como as
musicas foram tocadas e se o fato da pré-escola estar na escola do Ensino
Fundamental interfere na melodia, assim como avancamos, para além do que
nos contam os documentos orientadores, na discussdo sobre transicéo e de

que modo as escolas pesquisadas dialogam acerca dessa tematica.

3.2 A pré-escola na escola do Ensino Fundamental: transicdo ou

preparacao?

A pré-escola longe do Centro de Educacao Infantii (CMEI) marca o
contexto para o qual voltamos nosso olhar e atencdo. As escolas do Ensino
Fundamental se abriram para receber as criancas de 4 e 5 anos que passaram
a ocupar as salas de referéncia - muitas vezes compartilhadas com as turmas
do 1° ao 5° ano — os corredores, patios e demais espacos antes pensados
apenas para as criancas grandes. As criangcas pequenas chegaram e se
adaptaram. Um encaixe nem sempre preciso, afinal, estar na escola do Ensino
Fundamental significa acompanhar um tempo que corre, ndo feito um rio cheio
de aventuras e descobertas, mas nas marcagbes do relogio definido pelo
adulto, em que 15 minutos de recreio e os breves momentos reservados para o
parque devem ser suficientes para brincar e se encantar. Afinal, o tempo na
escola deve ser aproveitado e, assim, preenchido por atividades, assumindo
um modelo de “[...] organizacéo rigida dos espacos internos e dos tempos da
instituicdo, de modo que pouco favorece a livre expressdo, a criatividade, a

ludicidade e a espontaneidade das criancas” (Lira; Drewinski, 2020, p. 7).
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“‘Onde a gente morava era um lugar imensamente e sem nomeacgao. Ali
a gente brincava de brincar [...]” (Barros, 2010, p. 9). Trazemos um trecho do
poema de Manoel de Barros como um convite para pensarmos os lugares
vividos pelas criancas de 4 e 5 anos antes da obrigatoriedade de estarem
matriculadas nas escolas. Para além de uma construcdo entre muros e
portdes, fosse a casa ou o CMEI, ali estava um lugar onde se poderia viver de
brincar e também brincar de viver, sem a preocupacdo em nomear o tempo, a
rotina ou o fazer, pelo menos assim deveria ser.

Como jA& mencionamos, com a homologacao da Lei n. 12.796 (Brasil,
2013), a qual ampliou a obrigatoriedade para parte da Educacao Infantil, o
municipio pesquisado adotou a estratégia de incluir as turmas de pré-escola
em instituicbes de Ensino Fundamental e em jornada parcial. Esse modelo se
deu na busca por cumprir o estabelecido pela Lei n. 13.005 (Brasil, 2014), que
aprovou o Plano Nacional de Educacdo — PNE e definiu em suas diretrizes,
como meta 1 para o decénio 2014-2024, universalizar, até 2016, “...] a
educacao infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos
de idade [...]” (Brasil, 2014) e como estratégia para o cumprimento da meta,
“[...] estimular o acesso a educacéo infantil em tempo integral, para todas as
criancas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos [...]” (Brasil, 2014), o que nao
aconteceu. De acordo com o censo escolar de 2022, apenas 12,2% das
criancas matriculadas na pré-escola brasileira ocupam vagas em tempo
integral*®, o que representa a precarizacédo na oferta de vagas, assim como, no
entendimento do papel da pré-escola, que ocupando a escola de Ensino
Fundamental, acaba por passar a mensagem de uma etapa preparatéria para a

futura escolarizagao.

A educacdo é um campo de disputa [...[. A obrigatoriedade de
frequéncia das criancas de 4 e 5 anos a escola pode levar a
compreenséo de que € ai que a educacgao basica comega, reiterando
a antiga cisdo entre creche e pré-escola e trazendo de volta a cena o
ideério de preparacao para o ensino fundamental. Corre-se o risco de
desvincular a educagéo Infantil dos principios formulados para creche
e pré-escola e nao se enfrenta a verticalidade do processo escolar,
nem no que se refere a formulagdo das politicas nem no que diz
respeito aos projetos curriculares. Acentua-se a fragmentacdo da
educacdo béasica sem atentar para as transi¢cdes (Kramer; Nunes;
Corsino, 2011, p. 75).

48 Disponivel em: https://download.inep.gov.br/censo_escolar/resultados/2022/apresentacao_coletiva.pdf
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Ao falarmos das criancas da pré-escola ocupando as escolas de Ensino
Fundamental nos deparamos com uma clara fragmentacao entre creche e pré-
escola e na consequente escolarizacdo da Educacado Infantil. Tratar da
transicdo da Educacgéao Infantil para o Ensino Fundamental em um contexto no
qual as criancas da pré-escola j& ocupam a escola em que estariam quando
chegassem ao 1° ano nos apontou a desatencdo para esse periodo de
travessia. Do mesmo modo que nos levou a buscar e entender as tantas
transicbes que se sucedem cotidianamente, a0 mesmo tempo que esses
acontecimentos vao nos constituindo enquanto sujeitos.

‘Naquele dia eu estava um rio. O préprio. Achei em minhas areias uma
concha. A concha trazia clamores do rio. Queria que os passarinhos do lugar
escolhessem minhas margens para pousar. E escolhessem minhas arvores
para cantar. Eu queria aprender a harmonia dos gorjeios’. Esse recorte poético
de Manoel de Barros nos conduz a acompanhar um percurso imagético dos
tantos e distintos papéis que ocupamos durante a vida e a quais encontros
esses papéis nos levam. Estamos constantemente inseridos no que Urie
Bronfenbrenner (1996) denominou de ambiente ecolégico. A casa, o trabalho, a
rua, a escola, a sala de referéncia, cada qual contendo sua estrutura
organizacional. Se mergulharmos mais internamente nessa estrutura
encontraremos a pessoa em desenvolvimento habitando seu ambiente
imediato, 0 seu rio em curso, sem esquecer que todos os ambientes se

interligam e atuam sobre os sujeitos.

Os microssistemas (como a casa ou a sala de atividades) constituem-
se nos padrdes de atividades e relagbes que nele sé&o
experienciados. O mesossistema, como o centro infantil ou a escola,
promove e envolve as inter-relacdes entre microssistemas (entre as
varias salas, entre a escola e a familia). Acontecimentos num dos
microssistemas podem afetar o que acontece no outro. O
exossistema refere-se a contextos que ndo sao diretamente
experienciados pela crian¢ca em desenvolvimento, mas que afetam ou
podem afetar a crianca e 0 que acontece no microssistema de
pertenca. Como exemplo pode apresentar-se o local de trabalho dos
pais. O macrossistema refere-se as crencgas, valores, ideologias e
rituais que existem numa cultura (Oliveira-Formosinho; Lima; Sousa,

2016, s.p.*9).

49 Informo que a auséncia de paginacio se da em razdo do e-book adquirido em livraria portuguesa néo
constar determinada referéncia, de modo que optamos por indicar o capitulo do qual foi extraida a
100



Nesse percurso que ndo para, corre e percorre como o rio de Manoel de
Barros, nos deparamos com as mudancas de papel, de comportamento e de
posicdo social, chamadas por Bronfenbrenner (1996) de transicdes ecologicas.
Nascer, ir a escola, mudar de cidade, de casa, entrar na faculdade, casar,
conseguir um emprego, ter filhos e tantos outros lugares que assumimos tém o
poder de alterar a maneira como somos tratados, como agimos, 0 que fazemos

e, inclusive, o que pensamos e sentimos.

Genericamente, transicfes sdo o0s principais eventos ou processos
gue ocorrem em periodos especificos ao longo do curso da vida. Eles
geralmente estdo ligados com mudangas que ocorrem na aparéncia,
em atividades, nos relacionamentos, além das transformacdes
relacionadas ao uso do espago fisico e social e/ou modificagbes em
contato com convicgdes, discursos e praticas condicionadas pela
cultura, especialmente quando tais modificagbes tém a ver com
mudancas no ambiente (Vogler; Crivello, Woodhead, 2008, p. 6,
traducdo nossa).

A vida é marcada por travessias e atravessamentos e as transi¢cdes nos
envolvem como “[...] processos que passam por varias camadas e duram anos,
abrangendo multiplas continuidades e descontinuidades de experiéncias”
(Vogler; Crivello; Woodhead, 2008, p. 3, traducdo nossa). Assim, o tempo
experienciado na escola ndo esta distanciado desse movimento. Um
movimento multiplo, que ndo abarca apenas o0 caminho até o Ensino
Fundamental, mas toda uma vida, que se movimenta a partir das ‘transicdes
horizontais’ (Vogler; Crivello; Woodhead, 2008; Oliveira-Formosinho; Passos;
Machado, 2016), as quais ocorrem no cotidiano e estruturam “[...] o
deslocamento de criancas ao longo do tempo e espaco, dentro e fora das
instituicbes” (Vogler; Crivello; Woodhead, 2008, p. 3, tradugcdo nossa). Desse
modo, podemos entendé-las como aquelas que fazem parte das experiéncias
diarias das criancas e também as que ocorrem no interior da escola®.

Apesar de ndo ser o foco dessa pesquisa o aprofundamento acerca das
transicOes horizontais, de modo algum se afasta a importancia das escolas da

infancia estarem atentas ao movimento continuo de transicdo que acontece em

citagdo. Capitulo 1ll — Do modo solidario ao modo solitario: a conquista das transicfes bem-
sucedidas.

50 Texto extraido do documento “Orientagdes Curriculares para Educagdo Pré-escolar — Portugal”,
disponivel em https://www.dge.mec.pt/ocepe/index.php/node/56.
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seu cotidiano, tendo em vista que “[...] os processos de transicdo que as
criangas vivenciam tém muita influéncia no seu crescimento e aprendizagem”
(Formosinho; Monge; Oliveira-Formosinho, 2016, p. 9), por isso a importancia
dos adultos em observar, registrar, escutar e refletir acerca da transicéo

cotidiana.

A professora diz para que levantem do tapete e se espalhem pela
sala. Uma das criangas acha que estd com febre e a professora diz
para que va até a diregdo verificar a temperatura.

Com uma tira de papel na méo, a professora pergunta:

- O que é iss0?

- Uma carta — responde uma das criancas.

- Um papel — diz outra.

- Nao - diz a professora, que continua — eu fiz um encantamento e
transformei todas vocés nessa tira de papel. Tudo que eu fizer com a
tira, vocés terdo que fazer igual.

As criancas se olham sorridentes e empolgadas.

A professora estica e encolhe o papel. As criangas pulam.

Amassa o papel. As criangas se abaixam e se encolhem.

Gira o papel. As criangas rodam no lugar.

Dobra o papel para frente. As criangas se curvam.

Coloca o papel no chao. As criangas deitam.

Rola o papel. As criancas rolam deitadas no chéo.

As criancas riem e se divertem com a proposta trazida pela
professora.

Para finalizar, a professora pede para se levantarem e canta:

- “Levantar um braco, levantar o outro, fazer bambolé e mexer o
pescoco. Olhar para o teto, olhar pro sapato, escolhe um amigo e da
um abrago”.

Ap6s a brincadeira voltam para suas carteiras e continuam a rotina.

E momento de contar quantos meninos e quantas meninas vieram.
Comemoram quando percebem que acertaram o nimero de meninos
(8) e de meninas (7) (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Institui¢do 2).

A professora convoca a pausar a rotina para entdo retornarem as
propostas dirigidas. Uma transicdo em continuidade, no momento em que
parece perceber a necessidade de aguardar o tempo das criancas, que se
mostravam cansadas e desinteressadas naquilo que estavam fazendo.

Ao voltarmos nosso olhar para as turmas da pré-escola, na busca por
entender o movimento vivido pelas criangas que se encaminham para o 1° ano,
nos deparamos com as ‘transicdes verticais’ (Vogler; Crivello; Woodhead,
2008; Oliveira-Formosinho; Passos; Machado, 2016), em que a idade da
crianga inaugura sua travessia para uma nova etapa®!, bem como representam

mudancas fundamentais de uma condig&o a outra (Vogler; Crivello; Woodhead,

51 Texto extraido do documento “Orientagdes Curriculares para Educagdo Pré-escolar — Portugal”,
disponivel em https://www.dge.mec.pt/ocepe/index.php/node/56.
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2008). Destacamos que as transicOes verticais SA0 as que mais preocupam
docentes e familiares, que tentam desvendar de que modo a crianga lidara com
essa nova experiéncia, especialmente quando o que esta em jogo € a mudanca
de etapa escolar, a qual muitas vezes vem acompanhada de uma mudanca de
ambiente, de estrutura, de escola. Culturalmente, os movimentos verticais e
horizontais sdo representados pelos ‘ritos de passagem’ (Vogler; Crivello;
Woodhead, 2008).

A nogdo de rito de passagem normalmente se refere a sinalizagao
cultural tipica de transi¢bes que ocorrem apenas uma vez no curso da
vida, também chamadas de transi¢des verticais para distingui-las das
transi¢cdes horizontais que se repetem diariamente ou que podem até
acontecer de um momento para o outro. Também podemos entender
como as experiéncias cotidianas que as criancas pequenas passam
guando de casa para a pré-escola ou outros ambientes na rotina
diaria (Vogler; Crivello; Woodhead, 2008, p. 24, traducdo nossa).

Tomamos um primeiro respiro para conceituarmos as transicdes que
costuraram e ainda tecem a vida de todos os seres humanos em
desenvolvimento, ndo apenas as criancas. Carregamos as marcas de rituais
que configuraram e ainda fazem parte das transicoes verticais a que nos
submetemos: rituais para a entrada de um novo ano, a festa do primeiro
aniversario da crianca, o cha revelacdo para comunicar uma gravidez, 0s
eventos de formatura que marcam o encerramento de cada uma das etapas
escolares, a festa de quinze anos. Mas 0 que isso tem a ver com a escola,
especialmente das infancias? Podemos dizer que “[...] as transicdes ndo séo
hoje momentos e vivéncias esporadicas das criancas, mas constituem um
modo de viver” (Oliveira-Formosinho; Passos; Machado, 2016, s. p.5?).

Esse viver nos convida a tempos de pausa e de respiros, tantas vezes
negligenciados da vida as criancas pela pressa adulta de querer produzir, mas
nao brotar. Para brotar precisa semear com calma e mais uma vez pausar e
respirar. Ha “[...] complexidade envolvida nesses processos” (Oliveira-

Formosinho; Lima; Sousa, 2016, s. p.>®) de ser semente e depois brotar. Uma

52 Informo que a auséncia de paginacdo se da em razdo do e-book adquirido em livraria

portuguesa ndo constar determinada referéncia, de modo que optamos por indicar o capitulo

do qual foi extraida a citagdo. Capitulo Il O bem-estar das criancas, familias e equipas

educativas: as transi¢ces sucedidas

53 Informo que a auséncia de paginagdo se da em razdo do e-book adquirido em livraria portuguesa nio

constar determinada referéncia, de modo que optamos por indicar o capitulo do qual foi
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metéfora da qual nos apropriamos para contar que a transi¢cdo também é sair
de um lugar para o outro, de um momento para 0 outro ou de um instante a
outro.

Talvez a pré-escola esqueca disso em alguns momentos e se lembre em
outros, porque a fila e a oracdo na entrada da escola ndo foram apagadas da
rotina. De qualquer maneira, a Educacgdo Infantil guardava em um bau de
memoria musicas para a hora do lanche, para ir ao parque, para ouvir uma
histéria. Modos que marcar, embora muito estereotipados, os momentos de
passagem de um instante a outro, de informar as criangas que uma transicao
aconteceria. Respiro e pausa, mesmo que dentro de uma rotina rotineira.
Trazemos isso ndo querendo voltar a qualquer estere6tipo, mas pensando em
“[...] um modo de melhor conhecer o que esta sendo, para melhor construir o
futuro” (Freire, 2004, p. 73). Porém, o estd sendo ndo esta. Mais uma vez
procuramos a suspensao do tempo.

Encontramos os acontecimentos como em avalanche, em atropelo. O
lanche, as atividades, a ida ao banheiro, a saida para o recreio. As criancas ali,
no meio do furacdo, sem parar para olhar, ouvir, dizer. Ao tentarem s&o
repreendidas, afinal, ndo temos tempo a perder. Pequenos escapes como
buscar um livro apds uma atividade, procurar um lapis em cima da mesa da
professora, ir beber agua e demorar mais um pouco olhando a escola,
transicbes que sdo marcas do cotidiano, mas que sdo engolidas e nao
percebidas pelo adulto como os momentos de encerrar algo para iniciar outro.
Até a chegada para o Ensino Fundamental quantas outras transi¢cées a crianca
e a professora ja viveram e quantas vezes elas ndao foram vistas e nem
entendidas.

Nesse momento, nos voltamos novamente para 0S encontros com as
duas instituicbes pesquisadas e para o dialogo com as professoras Clara, Elza,
Nara e Gal, que deram voz e corpo ao nosso percurso que buscou conhecer a
pré-escola na escola do Ensino Fundamental e de que modo a transi¢cdo entre
essas etapas da educacdo basica assume seu curso de continuidade - as
criancas nado deixam de ir para a escola e continuam sendo criangas - ou é

arrebatada por uma descontinuidade em carater de antecipagéo e preparacao,

extraida a citagdo. Capitulo Il — Do modo solidario ao modo solitdrio: a conquista das
transicdes bem-sucedidas.
104



que faz a criangca passar mais tempo na realizacdo de atividades
sistematizadas.

“Tempo, tempo, tempo, tempo. Entro em um acordo contigo”, assim
cantou Caetano Veloso em sua Oracdo ao Tempo. Esse tempo, que é
fundamental para a organizacdo de um cotidiano que se estende as escolas
das infancias também faz um movimento de aceleracdo, de pressa, de
antecipacdo, de falta de tempo, sendo quase que impossivel, no mundo

contemporaneo, entrar em um acordo com ele.

O tempo é um tema fundamental para a organizacdo da escola
infantil, pois € uma categoria politica que diz respeito ndo somente a
vida das criancas, mas a vida de seus pais e também dos seus
professores. O tempo € um articulador da vida, é ele que corta,
amarra ou tece a vida: individual e social. E o tempo que nos
evidencia que temos um passado comum, uma memoéria e uma
histéria: que é preciso compreender esse passado, mas também
distanciar-se dele para nao ficar aprisionado, repetindo-o.
Compartilhar a experiéncia do passado para, assim, pensar e projetar
possibilidades para o futuro. Viver o presente. E o tempo que nos
oferece a dimensé&o de durabilidade, de construcdo de sentidos para
a vida, seja ela pessoal ou coletiva (Barbosa, 2013, p. 215).

E o tempo também que nos aprisiona. Félix Guatarri — citado por Maria
Carmen Barbosa - no final da década de 1970, anunciou em seus escritos que
as criancas estavam expostas, nas escolas da infancia, ao tempo acelerado do
capital, em uma dinamica de produtividade e com o passar do tempo, sem a
marca da experiéncia. Professoras e criancas passam pela entrada para a sala
de referéncia, passam pelo lanche, passam pelas propostas e atividades,
passam pela rotina anotada sem vida, passam pelas oportunidades de
conversa, passam e apenas passam. Do mesmo modo que passa o0 tempo na
auséncia da experiéncia relacional a que nos convoca uma escola habitada por
adultos e criancas. Destacamos que “[...] o tempo das criancas € o tempo da
ocasido, da oportunidade, dos instantes que o proprio desenvolvimento
humano proporciona. [...] O tempo das criangcas nédo é o do reldgio, mas o da
poténcia dos momentos vivenciados” (Carvalho, 2015, p. 124) e cada momento
€, para elas, inaugural.

Nas escolas da infancia o tempo esta organizado em uma rotina
regulada pelos interesses do capital, pensada no numero e na duracdo das

atividades. A imagem de uma das salas de referéncia pesquisada, que destaca
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a rotina organizada, sem a participacdo das criancas, no inicio da jornada,
demonstra, nas palavras de Carvalho (2015, p. 124) a auséncia de “[...]
qualquer reflexdo sobre a intensidade da experiéncia temporal vivenciada pelas
criangas durante a realizagdo das propostas”. Nessa rotina ndo cabe o
inesperado do cotidiano. Apresenta-se, de acordo com Barbosa (2013), o
tempo do capital como uma ‘pedagogia implicita’ que se manifesta na pressa,

na produtividade, na fragmentacdo e na auséncia de tempo.

Imagem 16 — quadro da professora Elza
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DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022,

Um tempo que se entrelaca as propostas planejadas e que sao
apresentadas as criancas em forma de atividades. Um tempo a ser ocupado
para realizar tarefas que apresentam como resultado um produto final, que
muitas vezes “[...] desconsidera as criangcas enquanto produtoras de culturas
infantis e interlocutoras ativas do processo educativo” (Carvalho, 2015, p. 124).
Propostas que partem do adulto e que devem ser realizadas no tempo ‘dos
grandes’, em um cotidiano de controle sobre o tempo infantil. Essa regulacéo
adulta perpassa também as transi¢cdes horizontais que acabam por ocorrer em
descontinuidade, pois ha sempre que encerrar uma atividade para que outra
seja realizada na sequéncia.

Isso nos leva a pensar, conforme Oliveira (2012), sobre quais séo as

experiéncias das criangas com e no tempo. Esse conceito de temporalidade se
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mostra necessario para refletirmos que, “[...] ao contrario do tempo imposto
pelo capital, a temporalidade da infancia é o sentido de sua prépria existéncia,
vivido e experimentado por meio de relacdes e experiéncias” (Prado, 2006, p.
39) nos contextos da Educacdo Infantil. Porém, eis um ponto de
tensionamento, pois “[...] pensar o tempo no cotidiano da educacéo infantil
tendo em vista criar rupturas estd vinculado a ideia de romper com a
compreensao do tempo linear e com a dinadmica de aceleracdo” (Barbosa,
2013, p. 217) e assumir que a temporalidade € um estar sendo como processo,

pulsacéo e acontecimento (Oliveira, 2012).

Terminada a rotina a professora informa a turma que agora irdo
conversar.

- Eu quero brincar — diz um dos meninos.

- Depois, bem depois — atesta a professora.

- Agora vocés vao montar a casinha de doces e todos irdo participar —
completa.

- N&o!! — diz um dos meninos.

- Ui, ui, ui com vocé — comenta a professora.

As criangcas sdo chamadas para o tapete e a professora leva a
casinha feita de papeldo para que decorem com as embalagens.
Aguardando as orienta¢cfes, elas riem, conversam, dangcam na frente
do espelho e brincam baixinho — ficam observando a professora para
nao serem pegas pelo olhar vigilante e que as faz parar de se divertir
entre si.

A professora acomoda a casinha em uma das carteiras. Chama uma
crianga de cada vez, entrega a embalagem ja com a fita adesiva
colada e indica onde a crianca deve colar na casinha. Quando a
casinha ja esta com muitos rétulos deixa que colem onde quiserem. A
professora entrega o celular para que uma das criancas fotografe
cada colega colocando as embalagens na casinha.

Como precisam esperar a vez comeg¢am a se alvorogcar no tapete.
Levantam, trocam de lugar, querem ver de perto a atividade, preferem
brincar e acabam rindo e falando em voz alta. S&o repreendidas pela
professora: - Depois ndo sabem porque ficam sem recreio.

Todos colam as embalagens e a atividade € encerrada. A professora
diz para que fiqguem no tapete para ouvirem a histéria ‘Jodo e Maria’.
Ela vai buscar o livro e ao retornar senta na cadeira para iniciar a
contagdo. As criangas estdo atentas e aguardam ansiosas a histéria.
Um menino levanta a méo e a professora diz que ele vai falar depois,
pois agora ird ouvir a histéria (DIARIO DE CAMPO, out. 2022,
Instituicédo 2).
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Imagens 17 e 18 — proposta de atividade da professora Elza

A

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022

Conforme observamos a rotina e a sequéncia das atividades propostas
na sala de referéncia, percebemos que essa estrutura de organizacdo opera
um fazer comum e padronizado (Barbosa, 2006). Do mesmo modo, confirma o
tempo cronometrado na pressa, em que as criancas se aceleram para atender
os horarios das instituicbes (Barbosa, 2013), para acompanhar o ritmo das
outras, para cumprir a tarefa que lhes foi proposta. Elas precisaram esperar e
nao puderam realizar coletivamente a atividade, nem escolheram a embalagem
ou qual o tamanho da fita que usariam para cola-la, nem puderam observar os
detalhes da casa de papeléo e discorrer sobre ela, nem decidir se iriam brincar
ou conversar. Todas devem fazer tudo junto e a0 mesmo tempo, como um
modelo fabril ameacado pelo tempo que controla a produtividade. Ao
encerrarem uma, ja havia outra, também com a finalidade de algo a ser
produzido.

As acgbes das criangcas s&o reguladas por tempos fixos -
fragmentados, sequenciais, lineares — estabelecidos pelos adultos,
sem encadeamentos: nem intelectual, nem corporeo, isto é, sem

sentido pessoal. S&o ac¢fes que se iniciam, se desenvolvem e que se
findam — produtivas ao sistema e improdutivas para a vida das
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criangas. Uma rotina de vida sem sentido, as agbes ndo deixam
marcas (Barbosa, 2013, p. 216).

Observamos propostas e atividades com inicio, meio e fim, em um
percurso linear e previsivel que segue rotinas que ritualizam o tempo e
impossibilitam que as criancas expressem suas ideias, intencdes e pontos de
vista (Carvalho, 2015). No momento em que, ao “[...] retomar a atividade, a
professora pergunta quem ainda n&o encontrou nenhuma casa e entrega as
folhas tiradas dos livros para que recortem” (Diario de Campo, outubro de
2022), afasta a possibilidade de investigacdo, pesquisa, descoberta e debate
acerca do encaminhamento proposto. Presente o esvaziamento do sentido, da
escuta, da narrativa e das interacbes e evidente o carater protocolar da
proposta. Um tempo a ser cumprido e ndo experienciado que se sustenta nos
projetos que devem ser aplicados de quinze em quinze dias.

A escola da infancia € “[...] um ambiente onde as pessoas compartilham
as coisas simples e ordinarias do dia a dia e também geram contextos para que
0 extraordinario possa invadir o cotidiano” (Barbosa, 2013, p. 218). As criancas
nao podem passar pela escola e nem ver o tempo passar por elas quando se
encontram envolvidas nas suas descobertas. E preciso que haja sensibilidade
por parte da professora que promove os encontros e oferece propostas para
perceber que a escola da infancia também € lugar de conhecer e mostrar seus
repertorios e suas referéncias. As criancas sao singulares e chegam dispostas
a brincar, conhecer e criar acontecimentos junto com o grupo ao qual
pertencem. Sobre isso, trazemos um momento compartiihado em uma das
salas de referéncia que nos mostra a poténcia do brincar no cotidiano das
criancas e como as narrativas expostas pelas criancas nos contam de suas

histdrias, trajetdrias e experiéncias.

Quem termina a atividade coloca dentro de um pacote plastico e pega
massinha para brincar na carteira. Uma das criancas faz uma por¢éo
de batata frita e sai vendendo pela sala. Outras preparam pizza e
avisam que no cardapio tem de calabresa, milho, frango e morango
com brigadeiro. A professora pede para fazerem uma casa com a
massinha, pois estdo com o projeto da moradia. Diz, ainda, para que
facam a casa em que moram ou a casa que eles quiserem. Chega o
lanche (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituicdo 2).
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Imagens 19, 20 e 21 — proposta de atividade da professora Gal

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022

Mais uma vez o tempo de producdo se apresenta e se apropria do
imaginario e da fantasia, esquecendo que “[...] em torno da massa de modelar
vemos articularem-se, na histéria, as outras referéncias a experiéncia da
crianga, aos personagens e mitos do seu mundo” (Rodari, 1982, p. 121). O
brincar deu lugar a atividade, ao pretexto para encaixar o tema do projeto e
afastar a profundidade das a¢Oes das criangas, que enquanto brincam “[...]
desenvolvem argumentos narrativos, tomam iniciativas, representam papéis,
solucionam problemas, vivem impasses” (Barbosa, 2013, p. 220).

Problematizamos, com isso, que o tempo da pré-escola presente na
escola do Ensino Fundamental e em periodo parcial, passa a ser
compreendido a partir do chrénos, o tempo cronolégico que organiza horarios,
gue apresenta passado-presente-futuro (Barbosa, 2013), um tempo igual para
todos, o tempo do adulto, o nosso tempo. E ele se sobrepbe as
temporalidades, ao tempo da experiéncia, que é substituido por atividades que
muitas vezes nao dialogam com os interesses das criancas. Quando pensamos
no tempo e na temporalidade como teia para uma transicdo vertical em
continuidade, entendemos que o tempo da Educacgéo Infantil é o tempo do
Ensino Fundamental e as criancas se adaptaram a ele, de modo que as
praticas pedagogicas “[...] que nasceram nos processos iniciais da educacao

infantil, hoje estdo sendo substituidas por praticas de escolarizagdo:
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compartilhar a vida, brincar e narrar. Trés modos néo lineares de viver e contar
o tempo” (Barbosa, 2013, p. 218), também de contar e viver a infancia da
escola.

Habita-la € compor a muitas maos as paredes, as mesas, o chédo, as
estantes e os armarios. E escolher em coletivo a disposicdo das carteiras — ja
que elas ndo podem sair das salas de referéncia — para ndo esquecer que
aprender esta na troca, na sensibilidade do olhar e na atencéo da escuta. Exige
da professora observacdo minuciosa dos interesses das criancas para, entao,
selecionar materiais que serdo organizados em contextos que possibilitardo a
investigacdo. Necessita, também, confiar na poténcia das criancas e no seu
modo de organizacdo dentro dos grupos.

Um adulto que carrega uma imagem positiva da crianca da a ela
possibilidade de tomada de decisdo, que permite a escolha das propostas de
interesse e a conduz a experienciar o tempo. Mas as turmas da pré-escola
estdo inseridas na escola do Ensino Fundamental, ndo nos esquecamos.
Assim, é importante pensar nos materiais oportunizados as criangas e quais as
investigacOes realizadas por elas a partir do que se encontra disponivel nas
salas, compreendendo que °[...] a materialidade que nos rodeia implica, e
muito, nas condi¢cdes com que vamos apreendendo o mundo” (Redin; Fochi,
2014, p. 52). Repertorios materiais e estéticos deveriam fazer parte das
experiéncias cotidianas na escola da infancia, porém, o que observamos nos
encontros ao longo da pesquisa, foi a repeticdo de propostas e referéncias com
énfase no treino da linguagem escrita, sem que as criangas participassem

criticamente da cultura escrita (Brito, 2012).

Ap6s copiarem explica o que é a proposta e diz que mudou de ideia.
Que fariam um recorte de figuras de revistas do que é ser crianca e
colariam no caderno. Agora irdo desenhar o que é ser crianga. Um
menino pergunta se pode usar canetinha e ela diz que ndo porque
passa para a outra folha e ilustra com o papel borrado do calendéario.
Vai até o quadro faz varios rabiscos e pergunta para as criangas:

- Gosto de brincar de patinete. Isso é patinete?

- Nao, isso é rabisco — a turma responde em coro.

A professora continua dizendo que ndo é para fazer rabiscos e é para
desenhar bem bonito, bem caprichado para ‘me impressionar’.
Comenta que alguns desenham que ‘misericordia’, ndo da para
entender. Pede para que ndo esquecam o chdo porque as pessoas
ndo flutuam. As criangas conversam e a professora diz para
trabalharem mais com a méozinha e menos com a boca (DIARIO DE
CAMPO, out. 2022, Instituicdo 2).
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O dialogo entre a professora e as criancas direciona nosso olhar para
“[...] repensar a pratica, o que requer levar em conta as manifestacées da
crianca e aliar a teoria um olhar sensivel [...]” (Kramer, 2021, p. 55). E nesse
entrelacamento as criancas acabaram por se assumir “[...] como alguém que
ndo sabe e precisa ser ensinada. As préaticas ndo propiciam a crianga viver a
infancia como experiéncia com a cultura” (Kramer, 2021, p. 40), ao contrario,
favorecem, mais uma vez, as praticas aplicacionistas de uma pedagogia

transmissiva.

Quando todas as criancas retornam do banheiro a professora explica
a atividade que sera realizada. Contextualiza que na historia ‘Jodo e
Maria’ tem duas casas. A casa que eles moram com 0 pai e a
madrasta e a casa de doces. No caderno, as criancas deverdo
desenhar uma das casas. Eles podem escolher, mas a professora
acha mais legal a de doces (DIARIO DE CAMPO, out. 2022,
Instituicéo 2).

Imagens 22, 23 e 24— Cadernos das criangas - professora Elza

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022
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Imagem 25 — Cadernos das criancas - professora Elza

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022

A histéria de hoje é A CASA. A professora escreve no quadro e
mostra a palavra CASA no alfabeto em cima do quadro. Ela chama a
turma no tapete para assistir a histéria no computador. E 0 momento
de desenharem e a professora procura uma musica para escutarem
ao fazerem seus registros (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituicio
1).

Imagem 26 — Cadernos das criangas - professora Nara

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022

Imagem 27 — Cadernos das criangas - professora Nara
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DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022
O caderno de desenho esteve presente quase que diariamente —

substituido apenas por folhas impressas - nas propostas conduzidas pelas
professoras, fosse para desenhar a histéria contada, copiar os enunciados do
quadro ou para colar atividades impressas. Acompanhado do lapis para
escrever, da borracha, do giz de cera e dos lapis de cor, ndo havia espaco para
que suas folhas fossem coloridas de canetinha, afinal, poderia ‘passar’ para a
outra folha. O desejo da experiéncia negado. Mais uma vez a sala de
referéncia se parece com a sala de aula sustentada em uma ‘pedagogia
reducionista (Brito, 2012), limitando o universo das criancas as paginas de um
caderno. Importante comprender que “[...] a selecdo e a diversidade de
materiais oferecidos as criancas em diferentes situacdes vai nortear a vontade
e o0 impulso criativo de cada uma [...]” (Friedmann, 2020, p. 71).

Assim como o0s cadernos, também estdo nos armarios os brinquedos
que sédo disponibilizados as criancas em momentos definidos na rotina, como
perto do horério de ir para casa. Brinquedos industrializados e alguns com a
intencdo de explorar a coordenacdo motora, as letras e 0s numeros. A
professora organiza as mesas separando 0s espacos e as criangas escolhem
aguele que mais interessa. Sabemos que hoje “[...] os materiais que mais
incentivam a criagdo ainda sdo os mais simples e mais abertos ao imaginario,
pois brincar € uma atividade simbdélica que permite a transformagao constante”
(Redin; Fochi, 2014, p. 53), porém, as salas de referéncia ndo contam com
esse tipo de material, afinal, a prioridade esta na linguagem escrita e na

realizacdo de atividades.

Algumas mesas estdo arrumadas com potes e caixas com jogos.
Quando guardam o caderno podem ir brincar nos espacos
preparados pela professora. Na mesa de pecinhas coloridas algumas
criangas constroem um castelo e dizem que precisa fazer a ponte
(DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituicéo 1).
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Imagens 28 e 29 — Espacos de brinquedo - professora Nara

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022

A professora ndo brinca com elas. Apenas observa e em algum
momento faz uma intervencédo, em especial na mesa onde estdo os
potes com letras e nimeros de EVA, interagindo com as criancas na
construgdo de palavras. Também chama a atencdo para que nao
forcem as rodinhas dos carrinhos e ndo derrubem as pecinhas porque
pode estragar. Na caixa de fantasia meninas e meninos pegam as
pulseiras, que se tornam braceletes de heréis (DIARIO DE CAMPO,
out. 2022, Institui¢do 1).

_ Iens}O, 31 e 32 — Espacos de brinquedo - professora Nara
N &~ == .

‘l

DIARIO DE CAMPO, outubro de 2022

A construcdo desse item se propds a dialogar e perceber se a presenca
das turmas de pré-escola nas escolas de Ensino Fundamental, assume um

carater de transicdo ou de preparacdo para a etapa futura. Ao discorrermos
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sobre a tematica, voltamos nosso olhar para o conceito de transi¢do, para o
tempo, as temporalidades e os materiais, na intencdo de entender se
pertencem a Educacdo Infanti ou ao Ensino Fundamental. Porém,
retornaremos a falar da transicdo, tendo em vista que se faz importante
reconhecer o que dizem as professoras pesquisadas sobre isso. Lembramos
qgue a transi¢do da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental faz parte das
chamadas transicfes verticais, em que a idade origina a passagem de uma
etapa a outra, de uma ambiente para outro, de relacdes e papéis.

A pré-escola ja esta ocupando a escola do Ensino Fundamental, de
modo que o rito de passagem marcado pela saida de uma escola
exclusivamente da Educacédo Infantil para chegar em outra até pouco tempo
exclusiva do Ensino Fundamental ndo se sustenta. Porém, apesar disso, a pré-

escola, no momento da transi¢ao, precisa viver esse rito de passagem.

As transicdes educativas podem ser, dependendo de como s&o
vividas e apoiadas, generativas ou degenerativas. Podem constituir
uma ocasido de crescimento e aprendizagem ou uma ocasido de
paragem, regresséo, insucesso. Como tudo na infancia (e na vida), o
modo de experienciar as situacdes é de grande relevancia. E no
modo de as viver que precisamos construir a pedagogia das
transicbes. Essa relacdo de conhecimento com o modo como foi
aprendido diz-nos que a natureza da experiéncia de transicfes
depende de como elas s&@o vividas pelas criangas, familias e
profissionais. Diz-nos ainda que esse modo de experienciar depende
dos apoios e recursos disponiveis, o que constitui um grande desafio
qguer para quem educa criangas muito pequenas quer para quem
investiga as transigBes (Oliveira-Formosinho; Passos; Machado,
2016, Capitulo Il O bem-estar das criangas, familias e equipas

educativas: as transicdes sucedidas®?).

Em nossos didlogos compreendemos ndo haver uma preocupacao ou
alguma estratégia, tanto por parte da escola quanto por parte das professoras,
para abordar a transicdo com as criancas, familias ou mesmo colegas que

atuam no Ensino Fundamental, como observamos nas falas na sequéncia.

‘A Unica coisa € que eu sempre estou conversando porque como eu
te falei, se a gente faz o calendario, que é uma coisa diaria, que é
feito, que dai os meses do ano que dai assim ja associando nossa 06,
ja t& chegando com dezembro, que que é dezembro? O que que vai
acontecer com terminar dezembro? Ah, nés vamos pra outra sala.

54 Informo que a auséncia de paginagdo se da em razdo do e-book adquirido em livraria portuguesa néo
constar determinada referéncia, de modo que optamos por indicar o capitulo do qual foi extraida a
citacéo.
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Isso sempre que eu estou falando, Oh, bem, n&o vai ser mais eu, vai
ser outra professora, vai ter outra sala e dai essas coisas assim’
(Professora Nara, entrevista semiestruturada, dezembro de 2022,
Instituicdo 1).

‘Eu acho que n&do. Na minha visdo, ndo. Eu acho assim que eles. E
assim. Nao, ndo, ndo especificamente. Eu ndo acredito que ndo. N&ao
percebi assim que tem. A gente vai, na medida do possivel,
preparando eles. Mas ndo, ndo tem essa ag&o. Eu pelo menos néo
percebi. Assim, a gente ja vai deixando eles, é, por exemplo, antes
eles iam, os pais, levavam até na sala. Agora eles ja estao fazendo
fila, eles ja estdo assim, tendo essa mentalidade. Eles ja estao tendo
0 recreio juntos. A gente ta cuidando, né, que sempre tem alguém
cuidando do recreio. Recreio dirigido e tudo mais. Mas é essas
medidas que tém’ (Professora Gal, entrevista semiestruturada,
dezembro de 2022, Instituicdo 2).

‘Nunca foi feito nada assim de diferente, de comunicagdo, assim,
sabe, de fazer essa apresentacdo, alguma coisa assim. A gente
conversa naturalmente assim, né? De agora em diante eu sempre
estou falando para eles: vocés vao para outra turminha, o primeiro
ano, € um pouco diferente. Vao comecar a trabalhar com o caderno.
Vocés vao ter, né, mais atividades ligada a isso, né, outra professora’
(Professora Clara, entrevista semiestruturada, dezembro de 2022,
Instituicéo 2).

‘Eu ja mostrei pra eles o que é um caderno de linhas, o que é um
caderno quadriculado. Para que que serve. Aonde a gente comega a
escrever, aonde a gente tem que terminar, o sentido da escrita e eu ja
fazia isso com o caderno desenho, tracando as linhas, marcando o
inicio até o final e tal de cima para baixo, € isso, ele j4 estdo cientes.
Nés fomos visitar uma Unica vez a turma da do primeiro ano. L4, eles
viram o livro didatico que a professora estava trabalhando com o livro
didatico, mas eles também ja tém conhecimento, né? Mesmo que a
gente pegue os outros anos para Record, ele ja tem um certo
conhecimento do que é um livro didatico. E eles s6 vao saber o que é
0 primeiro ano estando la. Por mais que vocé tente preparar o como é
tudo na vida, ndo é? E, eles so vdo se desenvolver estando |4 no
primeiro ano. Por mais que eles tenham certo conhecimento do que
gue é, de como € o primeiro ano, eu acredito que o que mais assim
vai mexer com eles é a questdo dos agrupamentos. Que a gente
trabalha sempre agrupado de 2 a 2, ou entdo os grupos de 4 ou a
hora do brinquedo que o primeiro ano ndo tem, né? Entdo eu acredito
gue essa divisdo do tempo, a disposicao das carteiras também fica
meio um baque sim, digamos para eles quando eles chegarem &’
(Professora Elza, entrevista semiestruturada, dezembro de 2022,
Instituicédo 2).

As professoras nos contaram que 0 assunto da transicdo surgiu em

conversas com as criangas, quando explicaram sobre as mudancas de sala, de

professora e o uso de cadernos especificos. De todo modo, mencionaram ser

importante pensar em estratégias para a transicdo, mesmo que as criangas ja

estejam inseridas na escola e vivenciem, com supervisdo de algum profissional

da escola, o recreio junto com as turmas do fundamental, bem como
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estabelecer didlogo com as professoras desse agrupamento para pensar
praticas acolhedoras no inicio do 1° ano.

Posteriormente, ao serem questionadas sobre o carater preparatério da
Educacdo Infantil, as professoras disseram que sim, mesmo uma delas
indicando que ndo deveria ser, porém, a pratica € de preparacao para o Ensino
Fundamental, o que se manifesta fortemente em razdo das criticas a uma
proposta que favoreca as relacbes e o brincar e comparacbes das

aprendizagens das criancas.

‘Eu acho que é preparatoria. E fundamental. E fundamental, € um
momento onde todos eles estdo no mesmo processo ali. Porque é
como eu te falei, alguns vdo chegar sem quase nada de
conhecimento do mundo e alguns vao chegar muito evoluidos nesse
sentido. Entdo o que a gente faz aqui é tentar fazer com que todos
sejam mesmo, o mesmo ali momento para desenvolver aquilo, né.
Entdo, hoje em dia, 0 que que acontece, as crian¢cas ficam muito na
TV, muito dentro de casa, a pandemia proporcionou muito isso para
as criancas, né. E muito comodo a gente ficar em casa assistindo
uma TV assistindo um filme. Eles aprenderam isso, a estar no celular,
né. Entdo, assim é o que que a educacéo infantil hoje proporciona é
com que eles saiam disso. Que eles tenham outra visdo, que eles
conhegcam o mundo. Que eles brinquem, que eles pulem corda, com
gue eles se equilibrem, que eles rolem e tudo mais, né. Entdo é isso
gue eu espero dele, sabe. Que eles sejam preparados, estejam
preparados para aquele conhecimento maior que eles vao adquirir,
né, com o primeiro ano e segundo. Entdo assim, 6. Existia uma viséo,
ou existe, na verdade, existe uma visdo que essa crianca ela tem que
sair daqui é, escrevendo ja, entendeu? E acompanhando, tendo uma
nocao de organizacdo de caderno de escrita, e eu ndo acredito nisso’
(Professora Clara, entrevista semiestruturada, dezembro de 2022,
Instituicéo 2).

‘Acho que sim. Por mais que n&o seja, ndo deveria ser a fungéo ela é,
né. A educacéo infantil deveria ser bastante valorizado o social, mas
ele tem sim, tem sim um fundo de preparac¢édo para o fundamental’
(Professora Gal, entrevista semiestruturada, dezembro de 2022,
Instituicédo 2).

Os dados sugerem que a presenca da pré-escola na escola do Ensino
Fundamental parece colaborar para afastar a transicdo e assume o carater
preparatério das criancas para a chegada ao 1° ano. Os tempos e materiais
seguem a logica produtiva, de atividades de treino, as quais muitas vezes séo
desarticuladas e descontextualizas. E preciso esclarecer que apoiar a transi¢ao

e assegurar a continuidade nao significa antecipar metodologias e estratégias
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de aprendizagem proprias da etapa seguinte. Trata-se de proporcionar, em
cada fase, experiéncias significativas®®.

Uma travessia em mar revolto que nos conduziu a uma aproximacao
com as narrativas das professoras e suas praticas pedagogicas para

desvendar se quem esta na pré-escola € crian¢a ou aluno.

3.3 As narrativas docentes e a préatica pedagdgica na pré-escola: ser

crianga ou ser aluno?

“‘Eu vi um menino correndo, eu vi o tempo. Brincando ao redor do
caminho daquele menino”, assim Gal Costa deu voz a letra de Caetano Veloso
e nos fez um convite a refletirmos sobre os tantos redores que arrebatam as
criangas ao longo de suas infancias e de suas vidas. Redores feitos de
transicOes, de passagens, de rituais e de fazeres proprios daqueles agentes
ativos, com voz, vez e poténcia na producdo das préprias culturas, mas
também sobre os quais os adultos falam, como se ja soubessem tudo sobre
eles (Larrosa, 2010) e sobre os quais lancam conceitos e definicdes. E nesse
discurso produzido pelo adulto sobre as criancas que as relacdes escolares e
nao escolares se estabelecem. Enquanto a crianca corre, corre também o
tempo de brincar, de descobrir, de conquistar, de sentir, de se expressar
(cantando, dancando, interpretando papéis, conversando, desenhando,
chorando), de existir em inteireza. Acompanhando esse tempo feito de redores
e experimentacdes estdo o controle, o disciplinamento e a coacao, presentes
em diversos espacos sociais e do qual a escola ndo escapa.

“As criangas devem ser vistas, mas nao ouvidas”. Oliveira-Formosinho
(2007) relembra o principio educativo inglés que avangou da educacado familiar
para o0s sistemas educativos publicos ocidentais, chegando as politicas
educativas e ao cotidiano das escolas, bem como, acomodando o
distanciamento entre as propostas pedagogicas e a realidade em que se

inserem criancgas e adultos.

A persisténcia de um modo de fazer pedagdgico que ignora 0s
direitos da crianca a ser vista como competente e a ter espaco de

55 Texto extraido do documento “Orientagdes Curriculares para Educagdo Pré-escolar — Portugal”,
disponivel em https://www.dge.mec.pt/ocepe/index.php/node/56.
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participagdo (o modo pedagdgico transmissivo) persiste, ndo por falta
de pensamento e propostas alternativas, [...] que pensam a crianga
como ser participante e ndo em espera de participacéo, [...] mas pela
regulacdo burocratica da escola que o autor anénimo do século XX,
lentamente produziu (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 13).

A escola burocratizada por avaliacbes e indices educacionais, as
criangas ingressando em seus espagos aos quatro anos de idade de maneira
mandatéria e as praticas propostas pelas professoras cada vez mais
organizadas em “[...] rotinas rigidas, nas quais se privilegiam espacos, tempos
e atividades em que estar sozinho se sobrepde a interagdes entre as criangas”
(Horn, Barbosa, 2022, p. 06). Jamais correriamos no equivoco de tornar isso
como hegemonico, inclusive em razdo de que muitas docentes subvertem e
enfrentam o sistema escolarizante imposto a Educacéao Infantil, porém, o que
as politicas publicas oferecem como orientacdes para as escolas da infancia,
inclusive com a possibilidade de insercdo das turmas de pré-escola nas
escolas de Ensino Fundamental, bem como os projetos e materiais ofertados
pelas proprias secretarias de educacdo, atuam para que a burocratizacéo
sustente a organizacdo das escolas que recebem as criancas e conduzem a
pratica das professoras para o entendimento de que as experiéncias se
reduzem a conhecimentos e saberes a serem transmitidos e néo
(co)construidos.

Desse modo, crianca e aluno se consubstanciam. No cotidiano em que
nos inserimos e a partir da reflexdo acerca das narrativas e praticas das
professoras que construiram com a pesquisadora esse caminho, percebemos
gque ha uma crianca-aluno ocupando salas e corredores das escolas da
infancia. De modo algum queremos naturalizar 0 que presenciamos, mas
também ndo podemos deixar de problematizar o que efetivamente acontece.
De um lado temos um “[...] sujeito social, que produz cultura e é nela produzido,
gue brinca, aprende, sente, cria, cresce e se modifica ao longo do processo
histérico que constitui a vida humana” (Kramer, 2021, p. 35) e, de outro, temos
alguém que precisa ser disciplinado, ensinado, que se deixa formatar e que
recebe instrucdo (Sarmento, 2011). Ambos ocupam as salas a as narrativas
das professoras, mesmo naquelas em que as docentes buscam suavizar a
rigidez imposta pelo modelo aplicacionista, conforme percebemos no trecho

abaixo.
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‘O infantil 5, na minha opinido, tinha que ser mais puxado da questédo
pedagégica, que eles tém capacidade. No cognitivo deles esta
borbulhando e cabe a nos, né, darmos uma orientagdo e fazer com
gue realmente se apropriem desse conhecimento mais formal. [...]
Essa questdo da gente ficar com a motricidade apenas, a
lateralidade, no¢Bes espaciais, iSso eu penso que a gente trabalha
diariamente, mesmo sem ter que ter isso, agora s6 vou trabalhar com
lateralidade, agora s6 noc¢des espaciais aqui dentro da sala. Entdo a
gente trabalha isso, apesar de ndo dizer agora nés vamos fazer essa
coisa, agora vamos fazer esta. E também da tempo de vocé
trabalhar o pedagogico, o académico. O conhecimento formal
realmente. Mas a orientacdo é que a gente fique mais com a
ludicidade’ (Professora Elza, entrevista semiestruturada, dezembro
de 2022, Instituicdo 2, grifo nosso).

Hoje estdo presentes 18 criancas, sendo 10 meninas e 8 meninos.
Neste momento aproveita para trazer nocgdes matematicas. A
professora diz: 10 mais 8 é igual a 18. O ajudante do dia é convidado
a juntar as duas maozinhas fazendo 10 e a professora coloca mais 8
dedos iniciando a contagem. Depois ela vai até o calendario que esta
pendurado na parede do fundo da sala e conta com as criangas até
chegar no nimero 18, como forma de mostrar a representacdo do
ndmero (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituig&o 2).

As criancas retomam a atividade e a professora avisa que devem
coordenar a maozinha com os olhos para copiarem do quadro.
Reforca que deve ser bem caprichado o desenho das letrinhas. Ao
caminhar entre os grupos fala das letras que estdo escritas erradas e
€ enfatica ao dizer que em cima da carteira apenas lapis de escrever
e borracha (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Institui¢&o 2).

Para a professora, é preciso dedicar mais tempo para aquilo que
considera mais importante, contetdos relacionados a leitura, escrita e nocdes
matematicas, afinal, no Ultimo ano da pré-escola eles sdo capazes de receber
maiores conhecimentos sobre isso. Desse modo, a organizacdo das propostas
explora “[...] pouco a oralidade, a expressao grafica ou plastica, o teatro e a
literatura e da-se muita énfase ao treinamento motor, a exercicios repetitivos e
copia” (Nunes; Kramer, 2020, p. 46), num claro momento em que a crianca
empresta seu lugar de investigadora — pouco ou nada existente, nesse caso —

para que a aluna receba os ensinamentos propostos pela professora.

Pensar as praticas com criangcas como lugares em que — para muitos
adultos, especialmente professores — parece insustentavel ser
crianga e estar com criangas, brincando, rindo, se emocionando,
ensinando, assumindo, sim, a responsabilidade de ser adulto e a
necessidade de dar respostas as necessidades infantis, mas sabendo
ao mesmo tempo ousar a alegria, a descontragdo, o espirito e a
mudanca (Kramer, 2021, p. 34).
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Ha um distanciamento entre as criancas e a professora, ancorado no
desejo do adulto de que assumam uma cultura escolarizante propria das
etapas futuras, centralizada em lapis, borrachas e cadernos, assim como nas
carteiras que controlam os movimentos, o brincar e a exploracdo da sala que
convivem. Percebemos isso, quando “A professora pergunta para a turma se
as cadeiras tém tachinhas ou espinhos, ja que ndo conseguem ficar sentadas”
(DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituicdo 2), em uma clara referéncia ao
modelo tradicional que, de maneira etérea ocupa as escolas contemporaneas,
revelando que por estarem frequentando esse espaco, as criangas “[...] passam
a ser submetidas a uma série de expectativas institucionalizadas”
(Chamboredon; Prévot, 1986, p. 43), entre elas a de que devem se comportar

e, para isso, precisam ser disciplinadas.

A partir das praticas instituidas, é nas instituicdes educativas que o
corpo-crianga é transformado em corpo-aluno. Com o propésito de
imobilidade, de um corpo mecanizado, 0s contextos escolares
valorizam a repeticdo ao invés da criagdo, o individualismo em
oposicao as praticas colaborativas, atuando de modo controlado
sobre os movimentos, mas também nas percepc¢des e modos de
aprender da crianga (Santos, 2020, p. 41).

H4, entdo, o silenciamento da voz. “Enquanto pintam a professora cola a
consigna da atividade nos cadernos. As criangas conversam baixinho e a
professora logo pergunta quem esta pintando com a lingua” (DIARIO DE
CAMPO, out. 2022, Instituicdo 1). Da mesma forma, “As crian¢as conversam e
a professora diz para ficarem quietas porque tem ‘servico’. A turma € um
siléncio” (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituicdo 1).

Mas também se imp&e o controle do corpo, evidenciado quando “Uma
menina fica em pé olhando, cantando baixinho e dancando em frente ao
espelho. A professora diz para ela voltar e sentar no tapete” (DIARIO DE
CAMPO, out. 2022, Instituicdo 2). Na escola, “[...] ser crianca €, entéo, ajustar o
corpo a um padrao considerado adequado pela burocracia escolar’ (Probst;
Kraemer, 2012, p. 508). Observamos que o padrdo esta no sentar, ouvir,
esperar, fazer e brincar quando recebe a ordem para isso. A crianga paralisa
frente ao adulto e essa “[..] imobilidade compromete e bloqueia as
experiéncias dos sujeitos no mundo, pois € no movimento que 0 corpo vive, se

comunica, percebe, cria, aprende, interage” (Santos, 2020, p. 41).
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Importante reportar que existe resisténcia ao controle e que ela se
apresentou nos nossos encontros, quando nos deparamos com uma “Sala em
movimento, com criang¢as que pintavam os desenhos, brincavam umas com as
outras, entravam debaixo das carteiras, brincavam com os lapis, conversavam
sobre os programas e videos que gostavam de assistir’ (DIARIO DE CAMPO,
out. 2022, Instituicdo 2). Corpos em movimento e em constante troca e dialogo,
fugindo da rigidez imposta pela rotina, o que permitiu as criancas liberdade
para fazerem suas escolhas. Existiam ali, naquelas salas, criancas que
desejavam viver suas infancias de corpo inteiro, imersas em experiéncias sobre
o mundo, que proporcionariam “[...] ressignificacdes a todo o momento, dentro
da escola ou mesmo fora dela, afinal, o corpo traz consigo uma forma de estar
no mundo, de abracar as situagdes vividas, é linguagem viva” (Santos, 2020, p.
43). A crianga vive em inteireza e se comunica ndo apenas pela fala ou pela
escrita, mas também por gestos, expressfes, 0 que exige do adulto um olhar

sensivel e uma escuta atenta, inclusive, dos siléncios.

Enquanto aguardam a professora de informatica chegar, fardo um
alongamento. Algumas criangas ndo participam no inicio. Quando a
musica recomeca, todas se sentem a vontade para participar.
Finalizam e a professora pede para retornarem as carteiras. Ela
coloca uma musica com sons de agua no celular e diz para cruzarem
os bracos, fecharem os olhos e acalmarem o corpo. As criancas
deitam as cabecas na mesa e algumas suspiram de olhos fechados
(DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituic&o 2).

Ao convidar as criancas para acalmarem o corpo, a professora acolhe
um momento de passagem de uma atividade a outra, de um momento a outro
do dia de maneira sensivel e continua. Situagdo que comunica as criancas que
pausar também faz parte do cotidiano e que “[...] a troca constante sujeito-
corpo-mundo se da, também, no descanso, que permite reflexdo, pensamentos
diversos, internalizagcdo de percepcdes” (Santos, 2020, p. 41) e n&o apenas
nos momentos de atividade dirigida ou no desenrolar da rotina repetitiva que
domina o inicio das tardes e manhas nas escolas da infancia.

Acalmar o cotidiano e também brincar no cotidiano: “Eu procuro fazer
sempre. Eu procuro fazer mais brincar do que outras coisas, sabe” (Professora
Clara, entrevista semiestruturada, dez. 2022, Instituicdo 2) e “Todo dia noés

vamos no parquinho que, meu Deus do céu. O parquinho é a coisa que eles
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mais amam. E a questdo de ordem ali” (Professora Nara, entrevista
semiestruturada, dez. 2022, Instituicdo 1). O brincar, dentro e fora das salas de
referéncia, em espacos de repouso e movimento, com diferentes materiais
(Horn, Barbosa, 2022) é direito da crianca, ndo apenas por estar determinado
nos documentos orientadores, mas porque deve ser respeitado como forma da
crianga estar e agir no mundo.

De todo modo, ndo poderiamos deixar de abordar que o brincar e o
parque se apresentam nas narrativas das professoras, porém, no cotidiano da
sala de referéncia, a crianca tem seu lugar preenchido pelo de aluno e seu
corpo cuidadosamente formatado para ocupar as carteiras, olhar para a frente
— mesmo que a organizacdo da turma seja lado a lado, ouvir a professora e
aguardar suas ordens para poder realizar qualquer acao. Assim, “...] o corpo-
aluno que assume o lugar do corpo-criancga introjeta a ordem e a disciplina que
Ihe foi imposta, habituando-se a ndo se movimentar, a ndo se maravilhar com
as coisas do mundo” (Santos, 2020, p. 46). O controle dos corpos esta
internalizado nas criancas e elas passam a chamar a atencédo de colegas que

se arriscam a ndo se submeter a rigidez imposta.

As criancas dizem que quem termina tem que cruzar o brago (o
cadigo de conduta esta bem definido).

- J& pode recortar? — pergunta uma das criang¢as.

- A professora ndo mandou recortar — responde outra crianga.

- Tem que esperar todo mundo terminar de pintar — esclarece a
professora (DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituic&o 1).

Termina o recreio e a professora chama para irem ao banheiro. Quem
fica na sala continua a atividade. Tem crianca circulando pelo espaco
e é censurada pela colega que sentencia, fazendo com que sente:

- A professora vai te pegar porque vocé estd de pé (DIARIO DE
CAMPO, out. 2022, Instituicdo 1).

Terminando as vogais, passa a escrever 0s numerais no quadro,
explicando como é o tracado. Enquanto isso, duas criangas vao até
as mochilas, que ficam penduradas na parede do fundo da sala, para
tomar agua na garrafinha. Aproveitam para conversar. Estabelecido
mais um momento de escapar da ‘aula’.

- E para tomar agua e nao ficar de papo — repreende a professora.
Elas silenciam e voltam para as carteiras (DIARIO DE CAMPO, ouit.

2022, Instituicéo 1).

Retornando para a sala, a professora passa alcool nas méaos das
criangas e diz para balancarem até secar. As criangas riem e passam
a se balancar animadas, quando a professora interfere:
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- E para balancar a mdo porque nido passamos &lcool na perna
(DIARIO DE CAMPO, out. 2022, Instituicdo 1).

Nos encontros vividos e sentidos entre a partida do outono e a chegada
da primavera, as narrativas e a acdo das professoras subverteram, escaparam,
propuseram refazeres, mas também silenciaram, aprisionaram, controlaram,
cercearam. Na rota de fuga as criangas conversaram, dangaram, balangcaram,
tomaram &gua, riram, escaparam. Na contradanca e na contramao, seus
corpos e seus discursos resistiram ao apagar da luz. Elas persistiram criancas
mesmo quando revelado o desencontro entre o que elas eram e o que o adulto
esperava que delas se revelasse, o aluno. Essa crianca-aluno, era crianca e,

mesmo quando ocupava o lugar de aluno, ndo esquecia quem era.
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O PONTO DE CHEGADA DESTA TRAVESSIA

“Tenho o privilégio de ndo saber quase tudo.
E isso explica

o resto.”

Manoel de Barros (2010, p. 69)

Viviane Mosé, em seu poema “Toda Palavra”, nos diz que “[...] Toda
palavra deve ser anunciada e ouvida [...]. Toda palavra € bem-dita e bem
vinda”. Assim, nos encontramos no ponto de chegada dessa travessia,
relembrando que tecemos em coletivo a escrita desse texto. Uma
pesquisadora, um tema e muitas vozes foram responsaveis por costurar cada
parte dessa colcha que ndo se finda, ao contrario, permite que muitas outras
vozes amarrem seus dizeres a essa pesquisa.

Aqui, trazemos, como fizemos ao longo de toda essa trama, vidas
compartilhadas em dias denominados letivos. Palavras bem-ditas sem as quais
nao seria possivel chegar. Dizeres e fazeres que nos convidaram a atravessar
os portdes das escolas, as portas das salas de referéncia e os dias de criancas
e professoras para buscar respostas sobre o Ultimo ano da pré-escola, as
praticas pedagogicas propostas, se estas favoreciam ou dificultavam a
transicdo da Educacado Infantil para o Ensino Fundamental. Ali, naqueles
espacos e no meio de tantas vozes, mergulhamos nos encontros desafiados
pela escuta e observacdo para compreender experiéncias, percursos
profissionais e concepcdes que sustentavam as professoras e suas praticas.
Sem desvios, pausamos nhas leituras dos documentos orientadores para
conhecermos 0 que revelavam sobre a transicdo entre as etapas escolares,
bem como, nas vozes de tedricos que deixaram as marcas de seus textos e
gue nos permitiram sustentar essa escrita realizada a muitas maos.

Entre poesia, literatura, arte, teoria, encontros e trajetérias descobrimos
respostas, mas também, nos deparamos com tantas outras perguntas. Ao
chegarmos nas salas de referéncia das duas instituicdbes — lembrando que a
pré-escola esta inserida na escola de Ensino Fundamental - percebemos
formatos, organizacbes e decoragbes quase idénticas que nos levaram ao
entendimento de que existia uma determinacdo para que certos cartazes

compusessem as salas. As criangas ocupavam as carteiras organizadas em
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coletivo, porém, nos deparamos com codigos de silenciamento e controle, mas
também com criangcas brincando, dialogando e descobrindo em movimento
com colegas e professoras.

Os encontros, durante as entrevistas semiestruturadas, se deram por
conversas calorosas, atentas e reflexivas, partilhadas por professoras
dispostas a contar suas historias. Estivemos juntas em inteireza para dialogar
sobre suas trajetorias profissionais e as benesses e dificuldades de atuarem no
altimo ano da pré-escola. Nesse dialogo pudemos compreender que a
Educacéo Infantil nas escolas de Ensino Fundamental se revelou um campo
em disputa, que perpassava a preparacdo para o 1° ano, os debates sobre
alfabetizacdo — arrebatados por atividades de treino — e a garantia ao tempo de
brincar, experienciar e descobrir. As praticas pedagogicas propostas estavam
carregadas de atividades prontas — enviadas como sugestdo pela SME em
projetos quinzenais com temas sorteados a partir das indicagdes das escolas —
gue se distanciavam das orientacdes trazidas nos documentos orientadores e
gue evidenciaram uma pratica aplicacionista. Do mesmo modo que a rotina se
tornou 0 momento para incluir as nog¢des matematicas e propostas
preparatérias para a alfabetizacao.

Ressaltamos que o carater preparatério da Educacdo Infantil esteve
explicito nos dialogos com as professoras e que a transi¢cdo para o 1° ano nao
era algo pensado, preparado ou organizado, existia apenas uma conversa com
as criancas sobre o fato de mudarem de turma, de professora e que passariam
a usar cadernos. Como ja estavam inseridas na edificacdo destinada para o
Ensino Fundamental, ndo percebiam a necessidade de tratar especificamente
desse movimento vivido pelas criangcas que se encaminham para o 1° ano.
Porém, revelaram que seria importante pensar em acfes de didlogo entre as
professoras das etapas — conversas, formacoes, alinhamentos - e propostas de
interacdo entre as criancas da pré-escola e do 1° ano.

Tecemos a transicdo a partir dos documentos orientadores, que
revelaram o ideal de continuidade e ndo de ruptura, mas também o carater
preparatério para a futura escolarizacdo da crianca. Teoricamente nos
sustentamos no conceito de transicdo a partir das mudancas de papel, de

comportamento, de posicdo social, definidas como transicdes ecoldgicas,
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assim chamadas porque s&o processos que nos acompanham ao longo de
toda a vida, que é marcada por travessias e atravessamentos, em
continuidades e descontinuidades de experiéncias.

A escola ndo se distancia desse movimento, pois faz parte da vida das
criancas. Sobre isso, nosso olhar esteve voltado ndo apenas para a transicao
vertical, de uma etapa escolar a outra, mas também para as transicfes
horizontais, que fazem parte do cotidiano de dentro e de fora da escola, como
encerrar uma atividade e ir para o recreio, lanchar, ir para casa. O modo como
elas aconteciam no cotidiano das salas de referéncia, mesmo n&do sendo o
objeto dessa pesquisa, também ndo deixou de ser observado e nos revelou
gue em muitos momentos as criangas vivem 0s acontecimentos em avalanche,
sem pausa, em atropelo.

Por essa razdo, também ajustamos nossas lentes para percebermos
além dos espacos compartilhados, os tempos e as temporalidades — exercidos
com pressa e marcados na produtividade — sem que as criancas fosse
concedida a experiéncia da contemplacdo, da pesquisa e da investigacao. Os
materiais e as materialidades — resumidos a folhas com atividades prontas,
caderno de desenho, lapis de escrever, de cor e giz de cera — estando
reduzidos os repertérios estéticos que deveriam fazer parte das experiéncias
cotidianas. O corpo da crianca-aluno, marcado por praticas de controle e
silenciamento, mas também por escapes brincantes como € proprio da infancia.

Nessa trama nos perguntamos se fomos capazes de responder aquilo
gue nos propusemos quando iniciamos essa travessia. Em ousadia afirmamos
que sim. Adentramos em A&guas desconhecidas, experienciamos suas
turbuléncias, sentimos, ressignificamos, nos modificamos e respondemos o que
procuramos com o primeiro mergulho. Acompanhando as praticas pedagogicas
das professoras que conosco mergulharam, entendemos que ndo nos coube
dizer se seus fazeres favoreciam ou dificultavam a transicdo das criancas da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, afinal, eles acompanharam
aquilo que estava imposto e determinado por um sistema, em fusdo com as
suas experiéncias profissionais e com suas concepc¢des de crianga, que se
confundem com as concepg¢fes de aluno. Assim, restou claro que as préticas

pedagdgicas propostas se sustentaram nos alunos e alunas e ndo nas criangas

128



e 0 que vimos foi um primeiro ano dentro da pré-escola. Aliado a isso, nos
deparamos com o desconhecimento sobre o significado da transicao, inclusive,
naquilo que estava definido nos documentos elaborados para a Educacao
Infantil. Desse modo, ndo havia transicdo pensada, organizada e dialogada
com as criangas, ficando evidente a preocupacdo em prepara-las para a
chegada no Ensino Fundamental.

Desde o inicio nosso olhar esteve voltado para a transicdo. Ao final,
percebemos que estivemos mergulhadas em travessia, pois entendemos que
atravessar é “[...] mais abrangente do que transitar. [...] Ndo € simplesmente
passar de uma situacdo para outra, mas interpretar os sentidos que 0 corpo
encontra para o significado da passagem” (Camargo; Garanhani, 2022, p. 3).
Nos grandes ou pequenos atravessamentos a transicdo € a vida que nos
atravessa.

Podemos garantir que fomos atravessadas por essa pesquisa e partindo
da interpretacdo e de tudo que sentimos durante esse percurso,
compreendemos que ela ndo se encerra, ao contrario, ela brota e cria raizes.
Desse modo, ndo nos furtamos do compromisso em devolver o que
encontramos ao longo dos nossos encontros e, para isso, deixamos aqui a
proposta de organizarmos encontros dialégicos, ja indicados junto a equipe
gestora que nos acolheu, para que possamos discutir a transicdo como uma
pedagogia de travessia, como parte do curriculo, como forma de pensar e
planejar ndo apenas as transi¢bes verticais, mas também as horizontais que
acontecem cotidianamente.

Nossa responsabilidade com a pesquisa também é chegar na ponta
desse novelo que se encontra emaranhado — as criancas, as professoras e
professores das infancias, as salas de referéncias e as escolas. Aquelas nas
quais nos inserimos e com as quais dialogamos mas, também, as que
chegardo por interesse nessa tematica. Por essa razdo, impossivel nos
afastarmos de puxar esse fio e iniciarmos a passagem pela fina fresta da
agulha que tece os fazeres pedagdgicos voltados as criancas da pré-escola
que aguardam a travessia para o Ensino Fundamental. Destacamos que,
distante de qualquer presuncdo de modelos ou receitas, propomos indicadores,

alternativas e o didlogo para que esse fio possa encontrar passagem pela
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fresta. Para tanto, partimos dos dados apresentados e analisados para a
tessitura desse texto e construimos um caminho para inspirar 0 processo de
transicdo das criancas, assim como a construcdo de uma pedagogia que
evidencia a escuta e a participacao.

Assim, na busca por gradativamente nos afastarmos das pedagogias
transmissivas e nos aprofundarmos na pedagogia participativa ou pedagogia
em participacdo, que nos leva a prestar atencdo de maneira especial ao modo
como as criancas atuam no cotidiano das escolas das infancias, trazemos
alguns indicios que se aproximam dos eixos de analise dessa pesquisa e que
provocam algumas reflexdes sobre mudancas possiveis da pratica pedagdgica
dentro de um sistema estabelecido, organizado, determinado e definido pelo
adulto.

Ao nos voltarmos para os espacos compartilhados pelas criancas e
professoras, destacamos que a organizacdo das carteiras, as ambientacdes
padronizadas nas paredes e a auséncia de brinquedos e materiais disponiveis
marcavam o adultocentrismo e o carater produtivo da pré-escola.

Deste modo, como forma de buscar o rompimento com o olhar
transmissivo e permitir a participacéo das criangas na organizacao dos espacos
que se faz em coletivo, poderiamos pensar como indicadores para esse eixo
um movimento co-construtivo de disposicdo e preparacdo dos ambientes, no
qual as criancas também sugerem os cartazes que irdo para as paredes e
esses sao elaborados em conjunto; jogos, livros e brinquedos disponibilizados
permanentemente, de modo a favorecer as transi¢cdes horizontais nas salas de
referéncia; destaque para as producdes das criancas, definindo com elas como
e por quanto tempo poderdo compor a sala ou 0s espacgos externos; espagos
externos das escolas ocupados com mais frequéncia pelas criangas,
propiciando ambientes favoraveis a troca com seus pares, a exploracado e
descoberta, ao corpo que se movimenta e entra em contato com a areia, a
terra, a grama, as arvores, as diversas texturas, aromas, cores e referéncias;
transformacao da sala em um lugar de escuta e dialogo, reduzindo o tempo nas
carteiras, organizando propostas que permitem a investigacdo do espaco,
respeitando os saberes das criangas e permitindo que estes sejam partilhados,

e validados.
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A relacdo com o tempo dentro das escolas, marcada pela rotina
regulada no numero e duracdo de atividades, afasta da crianca a experiéncia.
Como indicadores para que as criangcas possam vivenciar a temporalidade nas
propostas que a elas sdo apresentadas, se faz necessario refletir acerca da
quantidade de atividades selecionadas e do tempo disponibilizado para que
sejam realizadas. Portanto, reduzir as propostas, torna-las mais reflexivas e
dialégicas e permitir mais tempo para que as criancas explorem e investiguem
se faz necessario. Além disso, ampliar os materiais ofertados e permitir que as
criancas decidam quais querem usar, afastando o uso apenas de cadernos de
desenho, recorte de figuras e folhas impressas com imagens estereotipadas e
gue reduzem o processo criativo das criancas a pintar com lapis de cor e usar
lapis grafite para escrever.

A experiéncia com o tempo durante a organizacdo da rotina —
participativa e ndo apenas voltada para o treino de conceitos matematicos ou
marcados pela repeticdo de letras e seus sons — e durante as propostas,
precisa levar as criancas a discussdes capazes de ampliar seus repertérios
culturais, artisticos e sociais e ndo apenas a execucdo de um comando ou
enunciado. Necessério, também, afastar o percurso linear de inicio, meio e fim
das propostas para permitir a pesquisa, a descoberta, o debate e a retomada
daquilo que ja foi proposto. As criancas precisam de tempo para descobrir e do
didlogo para refletir.

Importante, também, construirmos caminhos para que a transicdo seja
debatida com as familias, compreendendo o papel da pré-escola e o ciclo de
continuidade entre as etapas; promover a articulacéo entre docentes de ambas
as etapas para analise e reflexdo sobre as concepcdes, normativas,
expectativas, papel do docente e as realidades que se inserem nos cotidianos,
além do envolvimento das criangcas no processo, para que sejam construidas
pontes entre as turmas com o acolhimento das criangas pelas proprias criancas
do 1° ano.

A transicdo, enquanto travessia, € algo que n&do nos paralisa, ao
contréario, ela nos impulsiona e nos movimenta. E também a pausa e o respiro,

a xicara de café no meio tarde, o livro de historia lido pela crianga deitada no
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tapete enquanto espera o proximo convite da professora. A transicdo enquanto
travessia € a vida se fazendo na prépria vida.

Como falamos de vida, de travessia e de atravessamentos, essa
pesquisa, vida em acontecimento, de modo algum foi capaz de responder a
todas es perguntas que surgiram durante o percurso e nos deixou o desejo de
continuar perguntando, mas agora, para as criangas. Assim, essa colcha vai
sendo tecida em continuidade, envolvendo a vida da pesquisadora e sendo
colorida por fios e tramas que nao se esgotam, mas que se refazem em cada
ponto. Acabamos? Talvez por enquanto, porque na travessia da vida, ja nos

disse Paulo Freire, “[...] o bonito do ser humano € a certeza do inacabamento”.
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APENDICES

APENDICE 1: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
REALIZADA COM AS PROFESSORAS REGENTES DO ULTIMO ANO DA
PRE-ESCOLA

iy
‘ J Universidade Estadual do Centro-Oeste/TNICENTRO
NNERMTE Programa de Pés-Graduacio em Educacgio - PPGE

PARARE

Roteiro para entrevista semiestruturada da pesquisa intitulada “Caminhos e
Descaminhos na Transigdo das Criangas da Educagio Infantil para o Ensino
Fundamental: o dizer das professoras e as praticas pedagdgicas propostas no
ultimo ano da pré-escola™.

A entrevista semiestruturada sera norteada pelas tematicas elencadas
abaixo:

» Formacéo das(os) professoras(es), experiéncia e percurso profissional;

s Saberes sobre os documentos norteadores da Educacao Infantil;

» Concepcio de infancia, crianca e aprendizagem;

» Presenca da pré-escola na mesma instituicio do Ensino Fundamental;

» Encaminhamentos institucionais para a transicdo da pré-escola para o
primeiro ano;

s Acbes de acolhimento para as expectativas das criancas da Educacio
Infantil com a transicao para o Ensino Fundamental;

«» Como as professoras esperam que as criancas estejam ao final do dltimo
ano da pré-escola.

Importante salientar que estas tematicas servirdo de base para estruturar o
didlogo, mas néo serdo limitantes ao que serd ouvido, uma vez gue novas
situactes poderdo aparecer, despertando novas perguntas. Cabe a
pesquisadora conduzir a enfrevista no sentido de garantir que sejam
observados os objetivos da pesquisa.
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ANEXOS

ANEXO 1: CARTA DE AUTORIZACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE GUARAPUAVA/PR

i

&

PREFEITURA DE GUARAPUAVA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO E CULTURA

Bl ECAL]

slens nalpf 2d1 7

CARTA DE AUTORIZACAO

10:46-0300-03

Eu, ADENICE MARIA MACHADO, técnica da Secretaria Municipal de Educagdo e
Cultura, designada pelo Secretario Municipal de Educagio do Municipio de Guarapuava-
Pr, mediante Portaria 005, de 04 de fevereiro de 2022, assino a carta de autorizagio
para realizagdo da devolutiva da pesguisa intitulada “"Caminhos e descaminhos na
transicdo das criangas da educacgdo infantil para o ensino fundamental: o olhar das
professoras e as praticas pedagogicas propostas no Ultimo ano da pré-escola” sob
responsabilidade do(a) pesquisador(a) Michelle Floriani orientada pela Professor(a)
Dr.i*) Aliandra Cristina Mesomo Lira da Universidade Estadual do Centro Oeste —
UMNICENTRO, com objetivo de conhecer e problematizar a fransicio das criangas da
Educacgio Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental pelo olhar de professoras 5=
e professores do Ultimo ano da pré-escola e suas praticas pedagdgicas na ESCOLA
MUNICIPAL RAUL HENRIQUE LUPATELLI e na ESCOLA MUNICIPAL SEBASTIAD !
CLARO DE QUADROS.

COMTEUDN ACESSE Ships i

| ASSINADC EN: 15072022

0 5E

Guarapuava, 28 de junho de 2022,

Adenice Maria Machado
Secretaria Municipal de
Educacao @ Cultura - DEB
Portaria: 005 de 04022022

deaimenure digtsl svareds com oaf ifcade dgial nio ICF:

.!u:lenn:s Maria Machado
Secretaria Municipal de Educacio e Cultura - DEB
Portaria: 005 de 04/02/2022
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ANEXO

2:

PARECER CONSUBTANCIADO COMITE DE ETICA

UNICENTRO/PR

UNICENTRO - UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO CENTRO W
OESTE - CAMPUS DE IRATI

DADOE O PROJETD DE FEEOUEA

Thuls da Pas guisa: CAMMNHISE E DEECAMINHOE MA TRAMSICAD DAS CRIANCAS D& ED

INFAMTIL PARA O ENEIMO FLUMDAMENTAL: O CLHAR DaE PROFESEORAS E AS
PRATICAS PEDAGOGICAS PROPOSTAS MO LLTIMO AND DA PRE-EECOLA

Pesguisador: MICHELLE FLORWANI

Aron Tambtica:

Vars§o: 1

CAAE: ETDE382T 0.0000 B0ET

s tibuido Proponenis: Universidade Esiadual do Conio Ceste - Campis oo It
Pairscinador Principal: Financiamsno Prigdo

Mimwro S0 Pamcer 5613078

Apfutantag ks S Propabs:

Primeira apreciagdo o progio intiuags "CAMNHOE E DEECAMINHOE NA TRANSICAD DA CRIANGAS
D EDUCAZAD INFANTIL FARA O EMSING FUNDAMENTAL: O OLHAR DAS PROFEESOAAS E AS
PRATICAS PEDAZOGICAS PROPOETAE HO ULTIMD AMD DA PRE-ESCOLA™ da pisdquisadors Mihe
Fhoriani. O dipe o peiqusa assinalodo no ool §st & Mesirads @ Tar parie do PPS am Bdecagdo da
Unicanire-FR. O pariods of ovishs inicia-se om Agodio de 2022 a Oulsbio de 2023

Dibjetiane da Pesgquisa:

0 chyetien goral & "Conhooer & problemalizarn a Tansiglo das crianges pegusne e Blucadlo infandl para o
prirming e o Erding Fund arsmal el oiar de professonaa & profssonss oo ORima ano da pré-esodla &
Sliin pradoas podaggicas”

O Dl il 0 Sl

- Conhiscer 35 axporsbneie desie) prokssonas|es] das crangas 9o Gitime ano da pré-esoola quanio &
Pratce phdagoQice & S Ponou s profissional;

- I Slge Giaicn 40 COnTahCimints ik atas | proRSE0nas i) fuamo a papel, fanpho, nabdeds & of
objetives da Eduta s nfandl;

- Conhacsr uaks sabiris rasem eslasies) prolis sonas jes) sobre o gue & & doolnda Com s oandas G
Chim e da prd-esosds,

- ienniiar guas @ conoopoies oo imEnca, orEnga & GEPen D e ek NorHam e o

Endmrege: PR 123 Em [T - Prido principal, e Jandie de irseemo 4o sniige biblicisca |
Oaima: Borsws CEF: g =pea7T

ur: PR
Telefona: 473421 3024 Fam: (HE043-3000 sk o anEfiencenica by

Busicipiz: AT

Mg £ i B
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surleniam a praice podagoga destasdes) professorasdisn )

- Gl o COTed ST GRS ] PrOf e Onae s QUi SSlejaim G Crienges o fnal do Oimo ano da prd-
ek

- Memificar & problematizar a4 praticas pedagbgicas me OHims ano da pré-esccla do municipes o
CusfapuasaParand @ a& oonoeplded do Educaclo Infantil ue o6 sushentam
Avabaglo dod Riscod & Banalices:

Cluanio a0 o0 o (RSt en-ge gu "4 parlcipagdn nd P Wm oo minin, cabe oo
G, S On procodimenios uillzedos nesse pesguls rouxenem akyum desconlome emocknal para o
paricipanies., poderemios Slerar ralamenio, ofemaglo, snoaminhaments i, e venhe @ s sl
prejudicato por Causa g pesquisa ou SoTa algum dand om decorrindia del, desse modo, olenecemas
acistbncia imogral, imedats @ graosta. nfemamoes oue & pesguisa nEs promoven demais descomorio,
FEO0S oU dancs”.

"Ca benaficios espirados com o esludo s80 de ampliar as reflexdes aoenca da Edutagso Infantd, o5
LTS MOTGaones QU SUSHHTLET & offanizacds @ i pradcas pedagdgices nas esoola da infanca,
Wil QU ainda represenia um esals na defesa de Uma edecagdo quakiade”.

Crindrios do incluslio aprésentados nat nformapiss gerais da Platadorma Brasil (PE): s professona)
rigenie da furma do diimo @no da pré-escols, assinar o TGLE

Crllibrang dir aooliisdis: i profasoia) o SoemSrlimiic Ol Ss pa oo,
Comminbdiiog o Cordideracius sobre a Pesquisa:

O o A0 deindado para & pResenis invesigaido S duss urmas S0 OEmo s da pré-esoola S duas
instibdcies de ensing do municps e Guarnapeava-PR. Assim. o sujitos pesguisades slo 4
professonesas) das instdiuiges EECOLA MUMICIPAL RALIL HENRIOUE LUPATELL] & na EEBCOLA
MUBMBCIPAL BEBAETIAD CLARD DE QUADRDS.

& matodsogia proposta & qualitativa sondd oparacion alzads em doM MOmEnios: Ermero, pof Mk o
chalaChD B Campd, das guais S originario rogistros sorios (dino de camps) o Tologrifoos dos
eSpadid pedagdgiong, como farma o preservar od detalhis das sluagfes obhseriadas. Em um Sajunds
THTRRTID S Tl Rodas o MPevinias Somtaruiorddis Com as(os] Sooaimies dd pré-esools dis nsiegies.
& aphragds dis duss Mhonicas pErThil & compneoneBo o alusths dos Sueies o s conlosln soodal de
EoORds COM 05 Chtns proposios

Cooirek| dragbich sobm os Temod de aprasantacde obrigasdia:

1) Chieck List inteiraments proenchido;

Erimregs: PR 1SNEm OF - Prido prircipal, e Jandir. de e da sniga bbliaeca |

Omima Rona CEF: B4 S0=-87T
ur; PR Buskdps: FEAT
Tl ) 331 -3 Fam:  HE0H43 -3 ek cox awSfiecena b

B 1 e £
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Z) Folhia di rs o Lo Campos phenchidos & o canmbo denificadsr ¢ assinada por Prof. Dra. Polana
Fabiua Cardoeo, coordenadora do PPO em Edecatdo, Uniceniro-FR

3) Carta di auniorizag B> assinada dgtaimaents por Adenior Maria Machado, dbonica da Secretana Municipal

do Educadlo & Cullur, designada polo Sacetans Musicipal o Educaglo do Wuncipo de Cuarapuasa-FR,
madantd Pomania 005, di 04 e Mevenens de Z022

4) TCLE [marma o i S imdnlo Fene @ oo aneckio;

4.1} TALE {Tarmd o Assanimems para menones de dade ou inoapases] - e oo

S Projois di pasguis Comphio [ aiadd pok pESousaion

B Brquis D0 MOlEind pafd eNiisE Seiminnurada

) Cronograma do propels comphln aprisentado em arguive sEparads @ @mbem nas infomagies basicas
da PE. A vighnia da pesquisa & de DB2022 & 1002023 O inicio da colela de dades estd previsto para
191 1/2022.

2 CHgamaimio propihs pard diapesas Joras G SeSlocamants il valor da RS 1.000,00.

R oG Gas:

{1} Ressallo-se quo segundo & Resokapbo S10NAD, At 28 [V @ Resslugdo 4862012, em X1 - DO
PESCLUIEADDR FESPONSAVEL. parigrate Tl & de responsabilidads do pesquisadon "manter o dades da
PORGUES &M gk, Fako 0w digital, Sob Sua guands & responsabeld ade, por m peneds & 5 ane apde o
DTG O pliguEa "

(2} 0 TCLE. Teumo o Consentimamio Livre @ Escdancddo, deve sar emildo em deas vias oo igual eor.
Tt s Wit ChAHTEH Sl @Sk indidas Do pEEgEsador nespofma] o polo pariopants. LI Wi Dl s Sl
o e o> pariiipanis & & oua fand pare 9os SOCdU men g 0 propHn, & SEem mantdes sob o guanda oo
o S S

(3} Em decormdncia da pandemia o covid-10, sugens-se que &0 pesquisadoralo adobs meddas G
biosseguranca para @ prevengdo @ cowid-19

Endimrege: PR 123 Em 07 - Prido principal, e Jardim de ireemo da sniiga bblicieca |
Haira Rorano CEF: B 20877

ur: PR Husicipiz: AT
Telefor:  p2) 321 -3024 Fam: ME04T1-3200 ek ooz awilincenica b

g 1 e L
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Comnelusbic ou Panddncies o Lsia do adog uags:
A precends pEsgl B esid om oomiomidade com il Resolugfes 4682002 & 5102016 4o Consalhes Mazinal
& Saia, Esie CEP considerm Gk 00d s 0 ERiansimedn ot nedesadnes fomm desidamanin presiado,
e O e pROjolo OF pebdling aPl0 O Sof MealiPodn, devando-SE OBSETVal G5 IMIONTa0ies Prisiiios M
il "Rl crreaid aodi™.

Cordgiderag b Finals a crilbrie do CEP:
Em atondimedimio 3o ioem W, 40 Artigo 28 do Capiulo V1 da Resclugs CHE SPIVEIHE, - "A respainisabilid el
o i sador & indsleddeel o indeclindvel & coOMpeands od SEpECNGE SHodd & leDais, cabifo-
SErEEanlar no rekasdn Tingl Gue o propee foi desenvokads conforme delnaado, justfioamdo, Gudids
ColOHTRNGS , & Bisd WAsdaga OU Fbenpgda”.
Cruakiues alleran s N0 propHo Severd sef encaminhada para andlkse dest comitk

Esli pareler kol elaborads bassado nos 9o ousmilod abas e mlacoanades

Qe ™™

Imomaghes Basicas]PE_INFORMAGDES BASICAE DO P | ZUS20 FreeTe
(o188 (I i T T T b @ e 2 =
ASSETTEMND 22550 |FLORIANI
Jsrifaatia oo
AiLbrlia
Cronograma Crontgrama_Pesysa pdl FINEPET |MCHELLE Aowin
|77 T R | g T Y S W v SR =
B rachisa 225438 | FLORAANI
Dsirs CHECE _LIET _DOCUKENTAL pif FMEAET | WMMCHELLE P kD
EET Fotar enbestsla pal 1%‘% P
T T T T TR T e [T E =
& el 133645 |FLORIANI
Fulha o Roesio Folha o nosio Mechedo, pf 108022073 |WICHELLE P kD
132847 | FLORIARI
Biidg bs g Pafo i
E-Te T )
Histutdia Aphaciacho da COMEP:
Endmrege: PR 123 KEm 07 - Prido prircipal. e Jasdie. de irseme 4a sniige bbliaeca |
Omira:  Foos CEF: 54 202877
ur: PR Mumicipis: AT
Telaforsn: ()31 -3081 Fam: H0451-330 C-anad cez rwsdancenes b
Bygra 0w Ol
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Assingss g
Cristiana Magni

Endsrage: PR 1S Em 0T - Pridc prircipal. e Jasdine. da irseme 2a sniga bBblisieca |

Oaima: Foosw CEF: 34 =p=a7T
ur; PR Busicipiz: AT
Tekfars: 42331 -308 Fam: HE0431-3000 ek ez awEfencenic b
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ANEXO 3: PROJETO DAS TURMAS DE INFANTIL V

INFANTIL ¥

Perioda de realizacio: 17/10 a 281 02022
PROJETO: “S80 lanias as casas”

JUSTIFICATIVA:

0 projeta lem como abjetive explorar diferentes lipos de casas espakhados pelo munda. (gh, lenda,
pau a pigue, palafita, lijple & colmesa, © gue ludo 550 tem em comum? Cada um, embor, muia
diferenies, & uma moradia. Um & consinuido de gelo, outro de t=cidos, oubm de bambu = barm &

assim par dianle, mas em lodos sles lem alguém moranda. Com is=o, busca-se gue as oiancas
percebam assa vanedade de moradias exisleni=s, bem como o5 diferentes lipos de materiais de
acorda com a regido ande mora, a diferenga das casas dos seres bumanos & a dos animais, entre
gulros. Dessa forma vamos explorar & vivenciar momenios para expressar senlimenios & ideias,
comunicaiio & escrita, Boiitando sua compresnsio.

MREITDS DE APRENDIZAGEM:
Brincar, parlicipar, explorar, expressanfalar, inleragir & conviver.

CAMPOS DE EXPERIENCIAS:

0 Eu, o Dutro & o Mas;

Corpo, Gesto & Mavimenia;

Traga, Sars, Cores & Formas;

Exzcula, Fala, Persamenio & Imaginagio;

Ezpagos, Tempos, Quanfdades, Relactes & Transformages.

OBJETIVDS:

(EMSEQOd) Comunicar suas idsias = senlimenios a pessoas & grupos dvensos.
(EM3ICE08) Coorderar suas habilidades manusis no atendimenio adequada & seus inleresses =
necessidades am siluapies diversas.
{EM3TS0F) Expressar.se por meio de desenho, pintura, colagem, dobradura, escullura, criando
produgdes bidimensiorais = ndimensionais
(EIGIEFA1) Expressar ideiss, desejos & senlimenios sobne suas vivincias, por meio da Inguagem
oral = escrita (escrila espontinea), de fobos, desenbos e oulras farmas de sxpressda.
(EIG3IETOE) Relatar fatos importantes sobre seu nascimento & desenvolvimenio, a hesidria dos seus
familiares = da sua comunidade.
(EIGIETAT) Relaconar ndmenss as suas respeclivas quantidades & idenlificar o antes, o depois &0

efilre &m uma Sequéncia.
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METODOLOGIA:

0 lema merd abordado por meio de hisbdrias, videos, revisias = lexios informativos,
apresentando a imporidncia dos §pos de moradia, suas caracheristicas & mopdsiios. Os alunos
podem manussar [ivos, jornais, revisias, estabelecendo uma leitura visual alravés das gravuras.

O professor ird conversar com sews alunos apraoveitands esse moments & falar um powsa
=obre 0 passado conlextualizar & apresentar os Spos de moradia que existiam & a evolugio das
casas ao lango dos anos.

Assim, abordar sabre a importincia dos tipos de moradia para a vida humana & os diferentes
habitals dos animais.

= Sondar os alunos, buscando verificar qual conheamento prévie do assunio eles razem.

= A parir dai, apreseniar {usando de diversos meios didilicos) o que & moradia, sua
importhinca, suas caraclerisicas e difersngas, como sio feitas e elc,;

= Canbar, assislir filmes, bincadeiras dirigidas (jogo dos sele emos, pergunta & resposta),
Imitura de hisldrias, 8o recursos didalicos que familiarizam o aluno de forma Kdica &
recrealiva com o lema;

Desanho (expres=do afislica & oriatival

Recarie & colagem;

& Criar wm mural onde a cada aula = nova informacko é regisirada, para gue possam sempre
recordar duranle o processo das lighes anleriores & construam colefvamente o
canhecimenio

= [Fazer uma maguets wsando malerial recclivel [embalagens de iogurte, palilo de Sorvebs,
garrafas de plaslico, papelido, palha & oulres) com os diferenies tipos de moradia & habitad
ensira ndo apenas o conledda, mas também o rabalbo &m equipe & disciplina,

# Pedir que chservem no caminho de casa para a escola as moradias, identificar os
maleriais utii zados em suas construgdes, suas diferencas e aic

SMGESTOES DE ATIVIDADES:
« Conversa inicial sobre a imporidncia das diferenbes casas edsienies.

- Floda de comversa - conversar com a5 criangas sobre como as pessoas moram hoje.... mas
sampre ki azEim T Esperar a resposta e 56 entio explicar gue a muits bempo abrds os homens
wivam em cavemas. Yamos confecconar Uma caverna com massinha:

Para enfzilar a caverna pode usar bolinhas de papel, s=emenie, pedrinhas.
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- Quem consSl catsas? Ouas 08 profEsionas envolvid0s? Faremos uma lista (professor como esarita)

QUEN CONSTRL A5 CASAST

~hliee
IEI'wNﬂ EING
,..\u&o
()M ALTINE Lo
FINTOR
LTI

CLEDAITA
o

- Como & a minha casa? Pedr para 0 Jund desenhasr

« Fazer o grafico do tipo de moradia dos alunos:
- SIEEIMNGRTR
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Umma casa mulo imponante nas hsiirias € @ casa 60s Trls Porquinhos. Vamos assistr o fime @ Capots recontar a
hisdinia com auda da professcona (pode ficer wnstivas de esorta)

Nosso papel € mergulhar no fundo da fantasia, mas o que as
criangcas aprenderdo? Nao ha limites. Cada narrativa leva a
mundos diferentes. Entdo... Imprima as imagens e maos a obra!
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Vamos lazer as casas € recomar & histdoa

il

|

-

Desenhar a casa que mais gostou
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COLE PALITOS DE PICOLE NA CASA. DE UM LINDO
COLORIDO E COLOQUE JANELA E PORTA. RECRIE,.,

Palites de. pesls
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DESENHE A QUTRA METADE
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PINTE RECORTE E COLE AS PARTES DA CASINHA
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IDEIAS DE ATIVIDADES MORADIA
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VAMOS PINTAR AS FORMAS GEOMETRICAS DE
ACORDO COM A LEGENDA .

N\
: |
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CIOLE OU DESENHE OS5 DEJETOS DE CADA COMODO

BANHEIRO QUARTO

SaLAE

= RSOk TAR
"

COZINHA | SALA |

JLOEIR

e O
i
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SUGESTOES DE LEITURA:

A casa que rimava ( para trabalhar consciéncia fonolégica)

https:/iwww. youtube comiwatch?ved.ExF7Jvdnd

Diretrizes curriculares nacionais para educacda infantil. Secretaria de Educacdo basica. ~
Brasilia: MEC, SEB,2010.

Referencial Curricular de Guarapuava

(S ———— |
A CASA FEIA

MANY AN % (LRSS L L

A casa feia (Mary Franga e Ellardo Franga)
O gato fe2 uma casa fela, Mas com sugesdes
00 S6US AMGSE Sua cada Kooy bordla!

A casa sonclenta (Audrey Wood ¢ Domn Wood)
Uma casa sondlenta, onde 0do mundo donma..
Mas um 44 todas acondanam & 1udo ficou dferente
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er PoRoumuds

O3 33 porquinhes (Josd Robernto Torero ¢ Marcus Aurelius Pimenta)
Reconto do clissico "0s 1S porguinhos™ que traz outros tipos de casa, aldm das de palha, madeina ou
Seles.

Es% casa ¢ sinhal (Ana Maria Machado ¢ Elizabth Teleeina)
Uma histdaa para seflatr sobre o kagar de cada um. A final coda um 1em a sua casal
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