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RESUMO

MACEDO, Silvia Sabrina Castro de. As Representacdes Sociais de Creche e
Escola construidas por Crianca do 1° ano do Ensino Fundamental. 2014. 260 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) — Universidade do Estado do Para, Beléem,
Para, 2014.

Este estudo com base na teoria das Representacdes Sociais e Sociologia da
Infancia evidencia como as criangas que vivenciaram a Educacdo Infantil e que
chegam ao Ensino Fundamental de nove anos, compartilham a sua familiarizagéo
com a escola. Pretendeu-se desse modo adentrar no mundo social da crianga que
chega ao Ensino Fundamental e trata-la como um ator social desse processo, como
um protagonista, alguém que esta vivenciando experiéncias e que tem um olhar
sobre elas e, por isso, pode nos falar sobre o que pensa, sente e entende sobre a
escola e a creche, diante de todo esse processo de mudanca. Como problematica
de investigacdo levantou-se: Que representacdes de escola e de creche séo
partilhadas entre as criancas do 1° ano do Ensino Fundamental De forma mais
especifica busquei analisar quais as representacdes da crianga acerca da escola ao
chegar ao Ensino Fundamental e a diferenca da representacdo da creche da
Educacao Infantil? Identificar como as criangas do 1° ano escolar vivenciam a cultura
escolar e os rituais construidos na escola de Ensino Fundamental. Esta investigagao
compreende uma pesquisa de campo, de abordagem qualitativa. Os sujeitos foram
24 criangas do 1° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Puablica Estadual em
Belém. Para o levantamento de dados utilizei as técnicas de: observacéo, roda de
conversa e técnica de elaboracdo de desenhos oralizados. O levantamento
bibliografico constitui o embasamento tedrico e metodolégico das Representacfes
Sociais (MOSCOVICI, 2009; DUVEEN, 2011; JODELET, 2001; SA, 1993);
Sociologia da Infancia (CORSARO, 2011; SARMENTO e GOUVEA, 2009); Cultura
Escolar e Rituais na escola (MCLAREN, 1991), Pesquisa com criancas (CORSARO,
2011 e MILLER, 2009). Para analise dos dados utlizou-se da técnica da
Categorizacao da Analise. Os resultados demostraram que as criancas representam
a Escola ancoradas em aprendizagens objetivadas na sala de aula, em atividades
centradas na leitura e escrita e no ato de estudar. A escola estd ancorada para
crianca como lugar de ndo brincadeira, objetivada como lugar onde nédo ha parque,
ndo h& brinquedo. Ja a Creche estd ancorada para as criangas como um lugar de
brincadeiras, objetivada nas ideias de brinquedo e ancorada como lugar de
aprendizagem no espaco da sala de video e nas atividades de desenho, pintura e
muisica. A andlise da cultura escolar possibilitou conhecer a vivéncia e interacéo
social das criangas, assim como 0s rituais construidos nos espacos educativos,
reafirmando os motivos das representacdes de escola e de creche partilhadas entre
as criancas.

Palavras-chave: Representagfes Sociais. Escola-Creche. Crianca.



ABSTRACT

MACEDO, Silvia Sabrina Castro de. Social Representation of Nursery School and
Child build by the 1st year of elementary School. 2014. 260 f. Thesis (Education
Master Degree) — Universidade do Estado do Para, Belém, Para, 2014.

This survey, based in the theory of the Social Representation and Sociology of
Childhood, evidences how children that lived the Infant Education and that get to the
nine years Elementary School share their familiarization with school. It was intended,
thereby, getting in the social world of the Children that get to the Elementary School
and treat them like a social actor in this process, as a leading figure, someone that is
living experiences and that has a look about it and, thus, they can tell us their
thoughts, feelings and understandings about school before all this changing process.
As the problematic of investigation it was raised: which are the representations of the
child about the school when they get to the Elementary School and the difference of
representation between the childcare and Infant Education? In a more specific way it
was attempted to identify how children on the first scholar year live the scholar
culture and the rituals built in the Elementary School. This investigation is
characterized as a field research with a qualitative approach. The subjects were 24
children from the 1st year of the Elementary School from a Public State School of
Belém city. For the data raising it was used techniques like: observation: round of
conversation and elaboration techniques of oralized drawings. The bibliographical
research constitutes the theoretical and methodological basis of the Social
Representation (MOSCOVICI, 2009; DUVEEN, 2011; JODELET, 2001; SA, 1993);
Childhood Sociology (CORSARO, 2011; SARMENTO e GOUVEA, 2009); Scholar
Culture and Rituals at School (MCLAREN, 1991), Research with children
(CORSARO, 2011 e MILLER, 2009). For data analysis it was used the technique of
Analysis Categorization. The results showed that, for children, the School is seen as
a learning place, to learn how to read, write and count. However the day care center
is a place for play. The Schooling Culture Analysis made it possible to know the living
and social interaction of children, as well as the rituals built in educative spaces,
reaffirming the reasons of the school and child care center representations shared
between children.

Keywords: Social Representation. School-Creche. Children.
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1 INTRODUCAO

O interesse pela pesquisa teve inicio a partir de minha trajetéria académica na
Universidade Estadual do Para, em 2002, quando motivada por alguns professores e
colegas da Graduagdo participei do programa de Iniciacdo Cientifica da
Universidade do Estado do Pard (UEPA), onde desenvolvi a pesquisa, intitulada A
Insercdo de Jovens e Adultos no Sistema Formal de Ensino. No mesmo periodo me
inserir no Nucleo de Educacdo Popular Paulo Freire (NEP/CCSE/UEPA), onde tive a
oportunidade de participar de diversas praticas de Pesquisa e Extenséo.

No que tange a trajetdria investigativa frente a psicologia social apresentei na
Graduacgdo o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), em 2003, onde estudei as
relacdes entre pais e filhos e as suas implica¢des na vida escolar da criancga.

Na Especializacdo em Psicologia Educacional com énfase em psicologia
preventiva tive oportunidade de dar continuidade aos estudos em psicologia social
de modo que, em 2006, apresentei a monografia, intitulada O papel da familia e da
escola frente as dificuldades de aprendizagem: uma revisdo teorica. Além disso,
realizei as primeiras leituras sobre representacdes sociais durante a minha
participacdo no NEP, pelos escritos de Oliveira (2004), denominado Saberes
imaginarios e Representacdes na Educacdo Especial, e com a minha inser¢do no
Mestrado em Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UEPA,
busquei aprofundar o estudo na Teoria das Representacdes Sociais e fortalecer o
vinculo com a pesquisa cientifica.

O ingresso no Mestrado favoreceu esse aprofundamento tedrico e a partir dos
referenciais e da experiéncia com a Educacdo Infantil, constatei que poderia ser
relevante estudar as Representagdes Sociais de escola partilhadas entre as criancas
gue chegam ao Ensino Fundamental, apés a vivéncia na Educacéo Infantil e como
se constitui a cultura escolar construida no Ensino Fundamental.

Algumas motivacdes para a realizacdo desta pesquisa estdo relacionadas
com a trajetoria profissional que venho trilhando desde as minhas primeiras

experiéncias no contexto escolar que comecaram em 2007, quando assumi o
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desafio de ser professora de uma turma de alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em uma escola publica da Secretaria Municipal de Educacéo (SEMED)
de Ananindeua/ Pa e, em seguida, como coordenadora pedagdgica da mesma
secretaria, assessorando e coordenando ac¢des formativas junto aos professores do
Ensino Fundamental. Essa vivéncia no contexto do Ensino Fundamental me
conduziu para efetivacdo de praticas educativas na escola e ampliacdo da atuacao
pedagogica.

Em 2009, a insercdo como técnica em educacdo e professora dos anos
iniciais da escola publica da Secretaria de Estado de Educacdo- SEDUC-PA.
Enquanto técnica na Diretoria de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental- DEINF-
SEDUC-PA, organizava, assessorava e desenvolvia agdes de Formacédo Continuada
aos professores e técnicos em Educacéao infantil da rede Estadual e Municipal, além
de ter contribuido na constru¢éo da politica educacional para Educacgéo Infantil e
reelaboracdo do curriculo da Educacdo Basica', tendo como foco a proposta de
reorientacdo curricular da Educacéo Infantil no Estado do Para.

A partir deste momento atuo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
acompanho o processo de implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos pela
SEDUC, bem como a chegada das criancas de seis anos na escola, tanto como
técnica em educacdo como professora. Em face deste cenario, passo a redirecionar
0 meu olhar para as criancas no momento de transi¢cdo da Educac¢éo Infantil para o
Ensino Fundamental, em um processo permanente de inquietacdes sobre a infancia
nesse contexto de mudancas socioeducacionais, que considera a sua entrada na
escola de Ensino Fundamental ap6s vivéncia na Educagao Infantil.

Minha atuac8@o profissional sempre foi norteada por esses dois niveis de
ensino da Educacgéo Basica. Por isso, comecei a indagar se a escola que ja tinha
uma rotina, espaco, tempo e relagdes cotidianas construidas ao longo do tempo
pelos sujeitos que fazem parte do processo educativo, estaria preparada para
receber a crianca de seis anos? Perguntava-me também: serd que as necessidades
educacionais relacionadas a especificidades proprias do ser crianga estdo sendo
atendidas pela escola? E ainda: qual sera o olhar da crianca a respeito da dindmica

da escola e das praticas educativas desenvolvidas neste espaco?

’Nesse momento, o curriculo da Educacdo Basica encontra-se em processo de reelaboracio por
meio de varios projetos educativos da Secretaria de Estado de Educagao.
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Essas perguntas sdo frutos de minhas inquietacdes sobre a chegada da
crianca da Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental. Neste sentido, Kramer (2007,
p.20) enfatiza que “[...] A inclusdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental
requer didlogo entre a Educagao Infantil e Ensino Fundamental”’, pois o objetivo
dessas duas etapas “[...] € atuar com liberdade para assegurar a apropriagéo e a
construcao do conhecimento por todos”. Por isso, “[...] o trabalho pedagdégico precisa
levar em conta a singularidade das acdes infantis e o direito a brincadeira e a
produgdo cultural tanto na Educagdo Infanti como no Ensino Fundamental”
(KRAMER, 2007, p.20).

Com essa direcdo, esta pesquisa pretende adentrar no mundo social da
crianca que chega ao Ensino Fundamental e por isso trata-la como um ator social
desse processo, como um protagonista, alguém que esta vivenciando experiéncias e
gue tem um olhar sobre elas e, por isso, pode falar sobre o que pensa, sente e

entende sobre a escola e a cultura construidas nesse espaco, pois:

Elas, de modos muito variados estdo a explorar, negociar, confrontar,
desafiar, resistir, desenvolver, procurar afirmar e manter um determinado
posicionamento social na complexa rede de relagdes de género, de
sexualidade, etérias, de classe social e estatuto. Ai fazem intervir ora os
jogos de alianga e solidariedades que alicercam o mundo sécio afetivo das
suas amizades e amores, ora 0s jogos de poder, lutas, resisténcias e
exclusbes que as diferenciam e hierarquizam internamente, segundo ordens
de género, etaria de classe e estatuto que no seu entrelacamento, véo
estruturando as suas relagcbes com grupo social organizado. (FERREIRA,
2009, p.146).

Por isso, reafirmo a importancia de conhecer as representacdes de escolas
compartilhadas, entre as criangas e a sua participagdo como atores sociais da
Cultura escolar do Ensino Fundamental, por compreender que as criangas
comunicam, revelam informacdes importantes acerca deste tema. Com a pesquisa
de campo, foi possivel observar de perto o cotidiano desses atores ganhando sua
confianca e aceitagdo no grupo, no caso das criancas que chegam a escola aos seis

anos.

1.1 ENUNCIANDO O OBJETO DE ESTUDO

Este estudo tem como objeto as Representacdes Sociais do grupo de
criancas que tiveram experiéncias educacionais em creche da Educacgé&o Infantil ou

ndo, e chegam ao Ensino Fundamental de nove anos e compartiham a sua
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familiarizacdo com a escola, com o0s eventos, com o0s adultos e com rituais
construidos. Aqui se entende a escola, a cultura escolar e os eventos escolares
como fendmenos de representagdo social, pois 0 contexto e o cenario € novo para a
crianga. Assim, “[...] o objeto escolhido é representado como forma de torna-lo
familiar ou compreensivel” (SA, 1998, p.69).

Nessa perspectiva, é importante compreender as representacdes de escola
no contexto da chegada da crian¢a de seis anos ao Ensino Fundamental, pois, este
cenario possibilitou e estimulou no Brasil, especificamente no Estado do Para, uma
maior atencédo direcionada a infancia na escola de Ensino Fundamental, haja vista
gue receber essas criancas, significava estabelecer reflexdes a cerca das praticas

educativas construidas nas escolas ao longo de varios anos, uma vez que:

A entrada das criangas de 6 anos no Ensino Fundamental se faz em um
contexto favoravel, pois nunca se falou tanto da infancia como se fala hoje.
Os reflexos desse olhar podem ser percebidos em varios contextos da
sociedade. No que diz respeito & escola estamos em um momento de
questionarmos nossas concepgdes e nossas praticas escolares. [...] Ao nos
propormos a receber a crianga de seis anos no Ensino Fundamental, tenha
ela frequentado ou ndo a Educagédo Infantil, devemos ter em mente que
esse e 0 primeiro contato com o0 seu percurso no ensino fundamental [...] o
momento de entrada e um momento delicado que merece toda a atengéo.
(NASCIMENTO, 2007, p. 28-29).

E importante destacar que de acordo com a Lei n. 11.274/2006, que altera a
LDB 9694/96 e amplia o Ensino Fundamental para nove anos, com matricula
obrigatdria a partir dos seis anos de idade, os Estados e Municipios teriam até o ano
de 2010, como prazo de implantacdo e ampliagdo da oferta. Nesse contexto, a
SEDUC-PA implanta, em 2009, o Ensino Fundamental de nove anos na Rede
Estadual de Ensino como confirma a Portaria 040/2010:

Art. 1° — O Ensino Fundamental de Nove Anos sera obrigatério desde o ano
de 2009 em todas as escolas de Ensino Fundamental que compdem o
Sistema Estadual de Ensino; terd por objetivo a formagdo basica do (a)
aluno (a), como sujeito de direito.

Paragrafo Unico — A oferta do Ensino Fundamental de Nove Anos nas
escolas da Rede Estadual tera como foco o processo de aprendizagem,
respeitada a faixa etaria das criangas, sua identidade, condicdo fisica,
psiquica, social e sua fase de desenvolvimento, a partir dos seis anos de
idade.

A implantagcdo do Ensino Fundamental de nove anos evidencia que as
escolas devem ter um olhar especial para a crianca que esta chegando, oriunda ou
ndo da Educagédo Infantil na escola. Por isso, € importante compreender a cultura

construida na escola e a prépria cultura da infancia, pois para Kramer (2007, p.14) a
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infancia € compreendida como uma construgao histérica: “[...] A insergdo concreta
das criancas e seus papéis variam com a forma de organizacéo da sociedade, assim
a ideia de infancia nao existiu sempre e da mesma maneira”, visto que se modifica
de acordo com o tempo, 0 espaco e o contexto.

Corsaro (2011) corrobora com esta ideia quando traz para o debate que a
infancia se constitui em uma categoria social, ou seja, um periodo construido
socialmente: “[...] a infancia é uma forma estrutural permanente, ou categoria que
nunca desaparece, embora seus membros mudem continuamente e sua natureza e
concepgao variem historicamente”. Concomitantemente, as criangas séao “[...]
membros operadores de suas infancias” e também “[...] sdo agentes sociais, ativos e
criativos, que produzem suas proprias e exclusivas culturas infantis, enquanto
simultaneamente, contribuem para a produgdo da sociedade adulta” (CORSARO,

2011, p.15-16). O autor afirma ainda que:

As criancas se apropriam de informagfes do mundo adulto para criarem e
participarem da cultura de pares em momentos especificos no tempo. Essas
mesmas acdes coletivas, por meio de sua repeticdo na cultura de pares ao
longo do tempo, contribuem para uma melhor compreensdo dos aspectos
da cultura adulta que tenha sido apropriado pelas criangas. Além disso,
essas repeticbes ao longo do tempo podem ocasionar alteracdes em certos
aspectos da cultura adulta. (CORSARO, 2011, p.54).

Nessa perspectiva é importante compreender as representacdes que as
criangas tém a respeito da escola de Ensino Fundamental, conhecer a cultura
escolar e os rituais que sdo construidos neste espago com seus autores. Isto suscita
uma maior reflexdo concernente a infancia vivenciada na cultura escolar do espacgo
pesquisado, visto que compreender as representacbes de escola, partilhadas pelas
criancas, pode dar pistas importantes sobre o ingresso das criancas no Ensino
Fundamental, ap6s vivéncia em creche, de forma a encontrar subsidios que
contribuam para a melhoria da pratica educativa desenvolvida com criangcas na
Amazbnia paraense.

Diante da construcao do objeto de pesquisa, apresenta-se a necessidade de
levantar as producdes que articulem as tematicas que circulam no presente estudo e
gue compreendem:

(1) A Representacgédo de escola do Ensino Fundamental,

(2) As Representacfes Sociais de criancas; e

(3) A transicé@o da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.
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Por isso, foi realizado o mapeamento das producdes que estabeleceram a
interface entre a Representacdo de escola, Pesquisa com criancas e Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, primeiramente, busquei levantar dados acerca da producdo
em nivel nacional por meio do banco de dissertacdes e teses da CAPES e logo em
seguida a nivel local, no Estado do Pard, a partir dos Programas de P6s-Graduacao
em Educacéo (PPGED), da Universidade Federal do Para (UFPA) e da Universidade
do Estado do Para (UEPA) no periodo de 2007 a 2011.

No banco de pesquisa da CAPES encontrei sete dissertacbes que versam
sobre o0 estudo das Representacbes Sociais de criangas, ou seja, criancas
representando acerca:

(a) do processo de hospitalizagdo (MENESES, 2010);

(b) da violéncia (COSTA, 2011);

¢) da identificacé@o étnico racial (TRINDADE, 2011);

(d) das praticas de embelezamento (GUISSO, 2011);

(e) da aquisicdo da Linguagem Escrita pela Crianca Surda no Contexto da
Educacao Inclusiva (LEME, 2010);

(f) da Politica de Assisténcia Social (MEDEIROS, 2011);

(g) da escola publica de ensino (NOVA, 2011).

Este foi o trabalho que mais se aproximou de meu objeto de pesquisa, pois,
neste, Nova (2011) estuda a escola publica como objeto de representagdo e a
crianca como sujeito da representacéo. A autora faz uma andlise subjetiva da escola
a partir das representacdes das criangas das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Ainda no banco de teses e dissertacdes da capes, encontrei 13 trabalhos que
falam do Processo de Transi¢cdo da Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental em
interface com:

(a) tensdes contemporéneas (NEVES, 2011);

(b) os sentidos socialmente construidos pelas criangas (CASTODI, 2011;
SILVA, 2010; TEIXEIRA, 2008);

(c) tornarem-se alunos mediados pelas identidades e pertencimentos
(CASTRO, 2011);

(d) curriculo e sobre o ler e escrever (VALE, 2009);

(e) avaliacdo e aprendizagem escolar (GARDINAL, 2007);

(f) pratica pedagdgica de leitura e escrita (MOYA, 2009; SOUZA, 2011);
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(g) ser crianca e viver a infancia (AMARAL, 2008);

(h) literatura Infantil (ABRANTES, 2011);

(i) Contacgédo de Historias (RAMOS, 2011);

() producédo da subjetividade infantil (AGUILLAR, 2011).

No ambito do Estado, no levantamento dos programas de Pés-Graduagédo em
Educacado (PPGED), da UFPA e a UEPA foi possivel observar dentre as tematicas
gue mais se aproximam desta pesquisa, dois estudos sobre a Implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos. Um deles analisa a pratica Pedagogica das
professoras do 1° ano (LIMA, 2011) e o segundo aborda os Discursos do MEC,
SEDUC e Professoras sobre a implantacdo na perspectiva do Ciclo da Infancia
(SILVA, 2012), mas nenhum estuda as Representacdes Sociais de Escola para as
criancas, nem a questido da chegada da crianca no Ensino Fundamental, ou seja,
ndo ha estudos sobre Representacdo Social de criancas ou sobre a Escola de
Ensino Fundamental no Estado do Para.

Silveira (2011) fez um levantamento nas duas instituicdes no periodo de 1998
a 2010 e encontrou cinco trabalhos na UEPA e seis na UFPA sobre Representacfes
Sociais em interfaces com diversos temas, mas ndo de representacdo de escola e
nem de representacdo social de criangas e nenhum analisou a crianga no Ensino
Fundamental.

Neste sentido, entendo que a pesquisa referente ao objeto das
RepresentacBes Sociais de criangas sobre a escola e a creche, ainda n&o foi
realizada no Estado do Para. Assim, esta investigacdo prop8e-se a compreender
que representacdes de escola sdo partilhadas entre as criancas do Ensino
Fundamental. Por isso, mais uma vez ratifico a pertinéncia desta inten¢éo de estudo,
no contexto do Ensino Fundamental de nove anos e na chegada da crianca de seis
anos na escola publica na Amazbnia paraense, uma vez que ira trazer contribuicdes
importantes para a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas com as
criancas de seis anos na escola de Ensino Fundamental.

Este levantamento remete-se ao fato de que a interface entre as tematicas
RepresentagBes Sociais de criangcas em relacdo a Representacdo de creche e
escola do Ensino Fundamental apds a vivéncia na Educacao Infantil, ainda nédo fora
realizada nos programas citados, fato que justifica esta investigagdo no cenério da

Amazbnia paraense.



23

Em relacdo a crianca como ator social, os treze trabalhos encontrados nos
bancos de dissertacbes e teses da CAPES todos realizaram pesquisas com
criancas, ou seja, as criangas sdo sujeitos da pesquisa. Na UFPA, encontrei duas
pesquisas com criangas: a primeira versa sobre a infancia pelo olhar das criangas do
MST (MORAIS, 2010) e a segunda sobre as culturas infantis no espaco e tempo do
recreio (SOUZA, 2009). Na UEPA, existem trés trabalhos que também consideraram
a criangca como sujeito de pesquisa, sendo que um deles faz uma analise dos
dizeres das criancas ribeirinhas do Amapa sobre a infancia e a escola na Educacao
Infantil (PAMPHYLIO, 2010), o segundo fala sobra a cultura ladica conformismo e
resisténcia (GOUVEA, 2011) e o outro aborda as expressdes lidicas das criancas
ribeirinhas (SILVA JUNIOR, 2011).

Cabe ressaltar que a pesquisa com criangcas ganha cada vez mais espaco
nos mais variados campos do conhecimento, mas ainda é um desafio, visto que o
pesquisador deve compreender a crian¢ga como um ator social e produtor de cultura

e conhecimento, uma vez que:

E papel do investigador compreender as criangas como sujeitas do
processo, integrantes e participantes ndo sé da pesquisa, mas também das
praticas na escola, na familia, e em outras instituicbes em que estao
inseridas ou que frequentam, percebendo-as em suas diversas dimensoes-
pessoal, social, cultural, histérica e em seus diferentes papeis e
significados. (KRAMER; SANTOS, 2011, p.27).

Neste contexto, pretendeu-se com esta pesquisa conhecer e ouvir as
criangas, pois “[...] elas sdo, as melhores informantes do seu aqui e agora”
(FERREIRA, 2009, p.149) e o que elas pensam da escola, o que pensam das
atividades desenvolvidas e dos conhecimentos construidos no contexto do Ensino
Fundamental. Esses dados poderdo auxiliar na compreensao da cultura escolar e
dos rituais construidos na escola de Ensino Fundamental, fornecendo subsidios para
refletir de forma critica sobre os possiveis problemas institucionais que se revelam

por meio da voz da crianga em nos multiplos contextos, uma vez que 0s:

Constrangimentos/possibilidades que envolvem a relagdo da (s) crianca(s)
com os diferentes espagos-tempos das instituicdes educativas, as relacdes
verticais com o adulto-educadora e as relagbes de maior horizontalidade
com os pares, trata-se de revelar a sua agéncia escondida a fim de desvelar
as criangas que habitam os alunos, mesmo que os pré-escolares. Trata-se
de levar a sério a voz da crianca, reconhecendo-as como seres dotados de
inteligéncia, capazes de produzir sentido e com o direito de se
apresentarem como sujeitos de conhecimento. (FERREIRA, 2009, p.147).
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Nesta pesquisa, optou-se pelas Representacfes Sociais, uma vez que esta
concepcdo tedrico-metodoldgica propicia ao pesquisador compreender como as
criancas interagem com os diferentes grupos sociais e 0 entendimento que tém
sobre a vida em sociedade, ou seja, seu olhar sobre a escola e as praticas

desenvolvidas nesse espaco educativo, por concordar que:

Inicialmente, a crianga figura como objeto para representacfes de género

gue outros sustentam, e é apenas gradualmente que ela comega a
internalizar essas representacoes. Ao fazer isso, a crianga também chega a
identificar sua posicéo prépria dentro de um mundo estruturado por essas
representagées. (DUVEEN, 2011, p.214).

Nesse sentido, a pesquisa com crian¢as € importante para se compreender
como elas, aos seis anos, situam-se no mundo social da escola de Ensino
Fundamental, apos vivéncia na Educacgéo Infantil.

Para entender as representa¢fes das criangcas em relacdo a escola de Ensino
Fundamental, trabalhei as Representa¢bes Sociais na perspectiva original de
Moscovici (2010) e Jodelet (2001), fazendo uso da abordagem processual e dos
processos de Ancoragem e Objetivacdo, pois “[...] ao nivel dos processos de
formacdo das representacBes, a objetivacdo e a ancoragem que explicam a
interdependéncia entre a atividade cognitiva e suas condigbes sociais de exercicio”
(JODELET, 2001, p.30). Além disso, “[...] se quer comparar as representagbes de
um mesmo grupo em diferentes ocasides” (SA, 1998, p. 19), ou seja, as
representa¢fes que as criangas manifestam no cotidiano da escola, pois:

As Representagfes Sociais devem ser vistas como uma maneira especifica
de compreender e comunicar o que ja sabemos. Elas ocupam, com efeito,
uma posicdo curiosa, em algum ponto entre conceitos, que tém como
objetivo abstrair sentido do mundo e introduzir nele ordem e percepgées,
que reproduzam o mundo de uma forma significativa. (MOSCOVICI, 2010,
p.43).

Assim, este trabalho tem como base a perspectiva das Representacdes
Sociais do grupo social, tendo como atores sociais um grupo de 24 criangcas com
faixa etaria entre seis e sete anos que frequentam o Ensino Fundamental sobre a

escola, por corroborar que:

As representacdes nos orientam em direcao ao que é visivel como aquilo a
que nos temos que responder; ou que relacionam a aparéncia a realidade;
ou de novo aquilo que define essa realidade. Essas representacdes séo
tudo o que nés temos aquilo a que nossos sistemas perceptivos e cognitivos
séo ajustados. (MOSCOVICI, 2010, p.31-32).
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Nessa via, torna-se pertinente o0 aporte teérico metodologico das
Representacdes Sociais a fim de compreender as representacdes das criancas
sobre a escola e a realidade educacional em que foram inseridas.

O lécus da pesquisa constitui-se em uma escola de Tempo Integral (Tl), que
oferta o 1° ano do Ensino Fundamental na Rede Estadual de Ensino. A escolha da
escola foi feita mediante o critério da oferta do 1° ano do Fundamental e a insercéo
de maior numero de crian¢as, oriundas de uma creche pertencente & SEDUC-PA,
situada no municipio de Belém.

O foco nessas criangas que vivenciaram a creche se deve ao fato do meu
trabalho de assessoramento técnico-pedagodgico como Especialista em Educacéo,
atuando na Diretoria de Educacao Infantil e Ensino Fundamental (DEINF/SEDUC), a
referida creche pertencente a Secretaria. Isso suscitou a curiosidade de conhecer o
gue essas criancas pensam da escola no momento de entrada no Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, os atores sociais envolvidos foram criancas do 1° ano do
Ensino Fundamental. A escuta das criancas foi enfatizada porque elas dé&o
informacdes importantes para as reflexdes acerca de suas representacdes sobre a
escola e a cultura escolar construidas no Ensino Fundamental em direcdo a
educacao para a infancia.

Para estudar as representacdes das criangas, entrei no l6cus da pesquisa
disposta a escutar as vozes destes atores sociais sobre a chegada ao Ensino
Fundamental e, isso, me remeteu a percepc¢do que elas tém da prépria cultura

escolar; da pratica educativa construida na Escola com seus professores, pois a:

Escola é uma invencdo da modernidade, que impde a diferenga entre
criancas e adultos ao estabelecer dicotomias, como competéncia e
incompeténcia, estudo e trabalho, improdutivo e produtivo, € um espaco
planejado pelos adultos para as criangas, que tem uma cultura propria,
expressa na classificagdo das idades, na transformacdo da crianga em
aluno e na organizagdo do tempo. (CARVALHO; MULLER; SAMPAIO,
2009, p.197).

Neste sentido, observei a cultura escolar construida no Ensino Fundamental
de uma escola publica do Estado do Pard, considerando o que afirma Frago (1995
apud FARIA FILHO et al, 2004, p.147): “[...] a cultura escolar recobre as diferentes
manifestacbes das praticas instauradas no interior das escolas, transitando de
alunos a professores, de normas a teorias. Na sua interpretagdo, englobava tudo o
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que acontecia no interior da escola”, ou seja, nos ambientes escolares, onde estas
criancas sao inseridas.

Essa cultura escolar pode ser compreendida como forma de comunicagéo,
organizacdo, distribuicdo e acimulos de conhecimentos escolares ligados a cultura
dominante na sociedade de forma geral: “[...] € informada por determinantes
especificos de classe social e ideologias. Cultura também inclui varios conceitos que
sdo intrinsecos ao processo de ritual”, como aponta McLaren (1991 p.33).

Nesse sentido, o fato de possuir uma consciéncia de como os rituais operam,
também ajudara aos professores a modificar as regras culturais que, de outra forma,
ditariam os padrdes hegeménicos de interacdo na sala de aula, bem como a
melhorar a comunicacdo com os alunos no clima educacional frequentemente
apreensivo dos dias atuais (MCLAREN, 1991).

E importante analisar a cultura da escola como um ritual para que se possa
ter uma maior compreensdo acerca dos padrdes culturais construidos em seu
interior, e que se manifestam em sua forma de funcionamento e nas mensagens
ideoldgicas, transmitidas nos encontros pedagdgicos, dentro da vida escolar do
Ensino Fundamental.

Dessa maneira, considerei pertinente ouvir as criancas, o que pensavam da
escola a fim de conhecer a cultura escolar construida no Ensino Fundamental do
l6cus da pesquisa. Isso implicou em investigar o olhar da crian¢ca sobre a escola,
sobre as praticas educativas desenvolvidas e as interacdes estabelecidas com seus
pares adultos e criangas. Assim, a partir do estudo referente as representacdes das
criancas acerca destes elementos, problematizo a cultura escolar no prisma da
cultura da infancia, em direcdo a constru¢cdo de uma escola que contemple as
singularidades da infancia no Ensino Fundamental.

Com base nas Representagfes Sociais, Sociologia da infancia e a Cultura
escolar, levanto o seguinte problema de investigagdo: que representacdes de
escola e de creche séo partilhadas entre as crian¢as do Ensino Fundamental?

Esse problema segue acompanhado de algumas questdes norteadoras:

¢ Quais as representacBes da crianca acerca da escola ao chegar ao Ensino
Fundamental e as diferencas da representacdo de Creche da Educacéo

Infantil?
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e Como as criangas do 1° ano representam e vivenciam a cultura escolar e 0os
rituais construidos na escola de Ensino Fundamental e o que afirmam sobre a
cultura da Creche?

Além disso, tive como objetivo geral:

¢ Identificar como as representacdes de escola e de creche sdo partilhadas
entre as criancas do Ensino Fundamental.

E objetivos especificos:

e Analisar as representacfes da crianca acerca da escola ao chegar ao Ensino
Fundamental e as diferencas da representacdo de Creche da Educacao
Infantil.

e Descrever como as criangas do 1° ano representam e vivenciam a cultura
escolar e os rituais construidos na escola de Ensino Fundamental e o que
afirmam sobre a cultura da Creche.

Assim, espero que por meio deste estudo possa contribuir para a
compreensao das representacfes de creche e de escola partilhada pelas criangas,
assim como identificar como estes atores vivenciam a cultura escola do 1° ano do
Ensino Fundamental e o que afirmam sobre a creche de Educacdo Infantil no
convivio social da Escola, por meio da interacdo e didlogo estabelecidos com seus
pares, pois € por meio da comunicacdo com o outro que as crian¢as manifestam as
suas representagoes.

Para isso, busquei analisar as Representacdes Sociais de escola e creche,
compartilhada pelo grupo de criancas que vivenciaram a Educacdo Infantil em
creche e séo inseridas no Ensino Fundamental de nove anos e que em suas falas
revelam aspectos importantes para se possa problematizar a cultura e os rituais
construidos na escola em uma perspectiva da infancia na escola de Ensino
Fundamental para que se possa contribuir para melhoria da qualidade do
atendimento da crian¢ca nesse espac¢o educativo.

A fim de atender uma convencdo académica, apresento nesta dissertacao as
seguintes segoes:

1) A Teoria das Representa¢des Sociais e sua contribuicdo para o
campo da educacdo e para as pesquisas com criancas, onde apresento um
breve histérico do surgimento e as caracteristicas da teoria, 0s seus
mecanismos do processo de pensamento “ancoragem” e “objetivagcdo”. Nesse

sentido, aponto a contribuicdo da teoria para as pesquisas com criangas e a
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escolarizacdo da infancia, importante para a compreenséo deste estudo que

considera a crianga como um ator social.

2) O Percurso Metodolégico, onde apresento: o l6cus e os atores
sociais da pesquisa, 0 campo de investigacdo e todos os procedimentos
metodolégicos adotados nesta pesquisa.

3) A crianca e suas representacdes de escola e de creche, em que
apresento as RepresentacBes Sociais partiihadas pelos atores sociais da
pesquisa, criancas do 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
estadual de Belém que vivenciaram a Educacéo Infantil em creches.

4) A cultura escolar do Ensino Fundamental e da creche, onde
identifico a cultura escolar e os rituais de Escola do Ensino Fundamental e da
Educacéo Infantil, vivenciada pelas criancas nas suas interacdes sociais
estabelecidas com seus pares nos dois espacgos educativos experenciados
por elas.

As duas secdes de andlises foram construidas com o intuito de descrever a
comunicagdo entre 0 grupo e o0 que o0s atores sociais revelam em seu cotidiano, 0s
sentidos atribuidos & escola e a creche, de forma a conhecer as representacdes e
perceber onde estas ideias e crencas estdo ancoradas e objetivadas, a fim de
contribuir para a reflexdo acerca da cultura escolar, voltada para a cultura da
infAncia no Ensino Fundamental e o aprimoramento da prética pedagdgica com
criangas no locus desta investigagdo.

Por fim apresento algumas consideragfes a respeito desta investigacao, que
considero pertinentes para orientar as praticas educativas com criangas nas escolas
publicas de Ensino Fundamental. Essas consideracdes ndo devem ser vistas como
verdades absolutas, e sim como uma contribuicdo que podera ser balizadora do
fazer pedagogico com criancas, bem como ser reelaborada a luz de outras teorias.

Além disso, apresento as referéncias que subsidiaram este estudo.
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SECAO 2: A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAS E A SUA
CONTRIBUICAO PARA O CAMPO DA EDUCAGAO E PARA AS PESQUISAS
COM CRIANCAS

2.1 BREVE HISTORICO DO SURGIMENTO DA TEORIA DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS

Nesta sessdo € feito um breve histérico do surgimento da teoria das
Representacdes Sociais, a partir do momento em que Moscovici (2010) estudou as
representacbes coletivas de Durkheim (2011), fundamentado nas teorias do
desenvolvimento de Jean Piaget (1994). Além disso, aqui sdo apontadas algumas
caracteristicas das Representacdes Sociais e as suas contribuicbes para as
pesquisas no campo da educacdo, especificamente para as pesquisas com
criancas.

A Teoria das Representacfes Sociais surge a partir das ideias de Serge
Moscovici e ja tem 50 anos. Ela nasceu na Franca e atualmente serve de referencial
para muitos estudos, na Europa, na América Latina e no Brasil. Essa teoria subsidia
os estudos no campo das ciéncias humanas, especificamente na Psicologia Social e
na Educacéo, consideradas neste trabalho.

Neste estudo, apresento a teoria ou fenbmeno das Representa¢bes Sociais,
suas caracteristicas mais marcantes, abordando as contribuices desta para as
pesquisas no campo da Educacdo como um caminho possivel para quem deseja
compreender o sentido atribuido aos fatos, acontecimentos do ponto de vista dos
atores sociais das suas “teorias do senso comum”. Nesse caso, as representagdes
das criancas que estdo chegando ao Ensino Fundamental.

Para construir a teoria da representagdo social, o psicologo social, Francés
Serge Moscovici, estudou o trabalho de Durkheim (2011) sobre as representacfes

coletivas. Emile Durkheim (1858-1917), soci6logo francés, foi um dos fundadores da
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sociologia moderna e formulou as Representacdes Coletivas, onde ele tenta explicar
alguns fendmenos, como: a religido, os mitos, a ciéncia, ou seja, coisas reais,
fendbmenos relacionados a sociedade. Nesse sentido:

Do ponto de vista de Durkheim, as representagfes coletivas abrangiam uma
cadeia completa de formas intelectuais que incluiam ciéncia, religido, mito,
modalidades de tempo e espaco, etc. De fato, qualquer tipo de ideia,
emogao ou crenga, que ocorresse dentro de uma comunidade, estava
incluido. (MOSCOVICI, 2010, p. 45-46).

Primeiramente, Durkheim (2011) se apoiou em estudos da religido dos povos
primitivos, de forma bem simples como afirma Sa Celso (1993). O que se traduz na
seguinte definigdo: “[...] As representacdes coletivas traduzem a maneira como o
grupo pensa nas relagdes com o0s objetos que o afetam. Para compreender a
maneira como a sociedade representa a si propria e ao mundo que a rodeia”
(DURKHEIM, 2011, p.21).

O conceito de representacdes coletivas, formuladas no inicio do século,
deveria parecer suficiente para a sociedade ocidental da época. Porém, nas
sociedades contemporaneas, novos fendmenos representacionais emergem das
mais diversas formas de maneira muito dinamica. E possivel perceber, entdo, que
atualmente: “[...] As sociedades modernas sao caracterizadas por seu pluralismo e
pela rapidez com que as mudangas econdmicas, politicas e culturais ocorrem”
(FARR, 2011, p.39).

Diante disto, sdo necessarias investigacdes que possam reconhecer a
existéncia de outra forma de fenébmeno e é nesse sentido que Moscovici (2010)
constréi o conceito ou fendmeno das Representacdes Sociais, por considerar que as
representacdes coletivas de Durkheim (2011), ndo conseguem dar conta das
representacbes contemporaneas emergentes como indica Sa Celso (1993). Desse

modo, esse fato representou:

Um problema sério, pois, pelo fato de querer incluir demais, inclui-se muito
pouco: querer compreender tudo é perder tudo. A intuigdo, assim como a
experiéncia, sugere que é impossivel cobrir um raio de conhecimento e
crenga tdo amplo. Conhecimento e crenca sdo, em primeiro lugar,
demasiado heterogéneos e, além disso, ndo podem ser definidos por
algumas por algumas caracteristicas gerais. (MOSCOVICI, 2010, p.46).

A teoria das RepresentacBes Sociais defendidas e difundidas por Serge
Moscovici (2010) apresentam diferencas das representacdes coletivas defendidas
por Durkheim (2011), uma vez que, além das representacdes coletivas serem muito

amplas e heterogéneas, essa concepcao se apresentava de forma estatica os dados
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gue eram concebidos como absolutos e irredutiveis, visto que o sociélogo Durkheim
(2011) fazia parte da racionalidade cientifica moderna e tinha uma concepcao
positivista da sociedade.

Ja Moscovici (2010) estava interessado em compreender a variacdo e a
diversidade das ideias, a plasticidade, a mobilidade e a circulacdo das
representacdes contemporaneas emergentes, pois a Psicologia Social cabe penetrar
nas representacdes para descobrir a sua estrutura e 0s seus mecanismos internos,

como ele afirma:

As representagdes em que estou interessado ndo sdo as de sociedades
primitivas nem as de suas sobreviventes, no subsolo de nossa cultura, dos
tempos pré-histéricos. Elas sdo de nossa sociedade atual, de nosso solo
politico, cientifico e humano, que nem sempre tiveram tempo suficiente para
se sedimentar completamente para se tornarem tradi¢cdes imutaveis. E sua
importancia continua a crescer, em propor¢éo direta com a heterogeneidade
e a flutuagdo dos sistemas unificadores, as ciéncias, religides e ideologias
oficiais - e com as mudancas que elas devem sofrer para penetrar a vida
cotidiana e se tornar parte da realidade comum. (MOSCOVICI, 2010, p. 48).

Moscovici (2010) também se fundamentou nas teorias do desenvolvimento
de Jean Piaget (1994), que continua seguindo o raciocinio de Durkheim (2011); toma
alguns de seus conceitos, como o pensamento simbdlico e o julgamento moral,
tornando-o mais dindmico, visto que Jean Piaget estudou a representa¢do do mundo
da crianca, quando cria os estdgios de desenvolvimento da crianca até a vida adulta.

O autor chama a atencéo para que:

Notemos que em certos casos a crianca chega a se aproximar da nogéo de
responsabilidade coletiva: isto acontece quando a sancdo escolhida se
presta a esta extenséo e parece atingir ndo s6 o culpado, mas acrianga, em
geral, em sua inferioridade e negligéncia. Com efeito, se se trata de a todos
uma hora de castigo, enquanto somente o culpado deveria sofré-la.
(PIAGET, 1994, p.188).

Piaget (1994) estudou o senso comum das criancas do mesmo modo que
Moscovici (2010) tentava estudar o senso comum dos adultos. Entdo, a partir dos
métodos de estudos de Piaget (1994), como a observacéo e as entrevistas focais
gue Moscovici (2010) compreendeu o pensamento através da distincdo sociedade/
individuo, e é nesse momento que a ideia de representacdo social se torna a ideia

central de sua Teoria, como € possivel perceber a partir desse trecho:

O estudo da vida mental da crianga fornece uma base para uma observagéo
rica e detalhada e tenta compreender antropolégica e filosoficamente
questbes centrais, como: explicacdes, classificacdes, moralidade,
representagfes espontaneas e cientificas, linguagem, isto é, as fungles
mentais superiores, comecando com seu contedo no contexto concreto.

Foi tentador considerar o primeiro trabalho de Piaget como uma exploracdo
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de nossa cultura através do discurso das criangas e o material coletado
como expressando seu folclore, senso comum e conhecimento, tudo isso no
pensamento de uma Unica crianga. Isso me levou a considerar, sob uma
nova luz, o que se poderia tornar uma psicologia social como importante
disciplina Cientifica. (MOSCOVICI, 2010, p. 283-284).

Para Moscovici (2010), Piaget (1994) se aproximou de Durkheim (2011)
qguando analisou as representac¢des das criancas de forma continua, estendendo-se
as representacdes dos adolescentes de forma mais légica, ou seja, o primeiro
apresenta uma evolucdo das representacdes coletivas do segundo. Assim, o
conceito de representagao social: “[...] abriu caminho para a psicologia das criancas
de Piaget” (MOSCOVICI, 2010, p. 194). Este autor ainda faz a seguinte afirmagao:

Quando eu era um Jovem pesquisador, Piaget, mais que qualquer outro
cientista contemporaneo, articulou uma concepg¢do apropriada de pesquisa
em psicologia. Eu li The Child's Conception of the Word (1926/1929) pouco
depois do que deveria, pois ja tinha perto de 30 anos. Contudo, depois de
ler, fiquei em estado de choque. Tive uma grande oportunidade. Gragas a
essa leitura e a outros escritos de Piaget, meu pensamento se libertou de
muitas nog¢Bes limitadoras com respeito tanto ao método de pesquisa
quanto a importantes questdes tratadas por nossa ciéncia. (MOSCOVICI,
2010, p.283).

Dessa forma, encontra-se a génese da nocao de representacdo das criancas
nos estudos de Piaget (1994) sobre o desenvolvimento sensoério-motor. “[...] Em
Piaget a crianca é concebida como um sujeito epistémico, lugar do desenvolvimento
intelectual, segundo uma teoria preestabelecida da evolugdo de base bioldgica”
como afirmam (LAUWE; FEUERHAHN, 2001, p. 283).

Duveen (2011) compartilha desta ideia, pois acredita que a andlise de Piaget
(1994) sobre o pensamento infantil contribui significativamente para a construgéo da
teoria das Representagdes Sociais de Serge Moscovici, primeiro porque “[...] Piaget
concebe a crianga como um individuo autdbnomo, envolvido na constru¢gdo do
conhecimento através de processos que apenas marginalmente séo afetados por
influéncias sociais” (DUVEEN, 2011, p.216)

Os estudos de Piaget (1994) veem como central o sujeito do conhecimento,
gue possui estruturas cognitivas semelhantes a de outros sujeitos ha mesma fase de
desenvolvimento. Na perspectiva atual € importante inserir esse sujeito em lugar
proprio no mundo e sempre se perguntar: ndo s6 Como, mas para Quem, o
conhecimento € possivel? “[..] Piaget constréi como, universal, formas de
organizagao cognitiva que sao, em si mesmas, representagdes sociais particulares”
(DUVEEN, 2011, p. 218).
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Duas formas de aquisicdo do conhecimento social foram descritas por Piaget
(1994) e citadas por Duveen (2011): na primeira, o conhecimento é produto da
transmissdo social apropriado por meio da autoridade, da “assimetria de poder”. O
que “[...] ocorre nas relagdes heterogéneas, onde a assimetria de poder exerce sua

forca sobre o menos poderoso” (DUVEEN, 2011, p. 219), visto que:

O essencial da moral da coagdo, ai compreendidas as noc¢des mais
intangiveis em matéria de justica retributiva, sente, pelo préprio fato da
estrutura poderosa do grupo, um fortissimo sentimento de participacdo dos
individuos na coletividade. Portanto, a responsabilidade é coletiva ao
mesmo tempo em que é objetiva, é a sangdo € exploratoria. [...] Na crianga
a coagdo adulta desenvolve as nogdes de responsabilidade objetiva, de
sancao exploratoria etc. (PIAGET, 1994, p.192).

Outra forma seria a de conhecimento adquirido, por meio da elaboracdo
cognitiva, construido junto com seus pares, do mesmo grupo, da mesma idade e,
por isso, ficam livres para discutir, de forma coletiva. “[...] Aquisicao através da
reconstrucdo, em rela¢des sociais de simetria entre companheiros” (DUVEEN, 2011,
p. 231).

Isso por acreditar que a “[...] crianga penetra sempre mais na sociedade dos
seus semelhantes”, quando em grupo “organizam-se em classes e na vida”. Neste
sentido criam a “possibilidade de responsabilidade coletiva” quando “o grupo
declara-se voluntariamente solidario com o culpado em caso de conflito entre a
autoridade adulta” (PIAGET, 1994, p.192).

Duveen (2011) acredita que, na teoria de Piaget (1994), a crianca adquire o
conhecimento social pela transmissdo da representacdo coletiva de uma sociedade.
Foi nesse ponto que Moscovici (2010) relacionou sua Teoria das Representacdes
Sociais tornando-a mais dinamica e atual, visto que “[...] Na infancia, muito do que
aparece como estatico senso comum do mundo adulto estd sujeito a uma forma
mais dindmica de elaboragdes” cognitivas que sempre “ocorrem em um contexto de
relagdes simétricas, onde o pensamento n&o esta limitado pelo poder hegeménico”
(DUVEEN, 2011, p.224-225).

Para o autor, em sua teoria, Piaget (1994) tem uma compreensao muito
profunda sobre a “[...] influéncia das relagbes sociais no desenvolvimento do
conhecimento social”’, uma vez que “[...] Piaget sempre retoma para o enfoque do
sujeito epistémico”. Nesse sentido, colabora com a ideia das Representacdes
Sociais que as criancas desenvolvem desde a infancia, como um ator social
(DUVEEN, 2011, p. 231).
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A representacdo mental de Piaget (1994) ou a representacdo social de
Moscovici (2010) e de diversos autores tém a funcdo de explicar as representacdes
em ambientes sociais. Esse processo, no ambito da infancia, contribui para o
processo de socializacdo das criangas que acontece por meio da interacdo social
dessas com seus pares e das relacdes estabelecidas com esses, em consonancia

com o que dizem as autoras:

A representacdo € um mecanismo de capital importancia na infancia. Ela
aparece como um Instrumento de cognicdo que permite a crianga interpretar
as descobertas do meio fisico e social, realizadas por meio de suas
sensacdes, agbes e experiéncias, conferindo-lhes um sentido e valores
fornecidos pelo meio, principalmente em suas relagdes e trocas com o
outro. Desse modo, a representagdo €, ao mesmo tempo, instrumento de
socializagao e comunicacgao. (LAUWE; FEUERHAN, 2001, p. 281).

Criancas de diferentes idades se representam, a sua maneira, a circulagéo
do dinheiro, o funcionamento de lojas e bancos, a propriedade dos meios de
producdo, os jogos a dinheiro, a politica, a doenga mental ou a justiga.
(DOISE, 2001, p 303).

Por isso, sdo mudltiplas as abordagens nos estudos das Representacdes
Sociais pela prépria riqueza do trabalho e complexidade dos fenémenos
representativos “[...] dai resulta um espago de estudo multimensional” (JODELET,
2001, p. 27), propicio a pesquisa com criangas.

Lauwe e Feuerhan (2001) fazem um balanco de algumas producdes com
diferentes objetos interpretados pelas criangas. Diferentes estudos analisaram as
representacbes das criancas em contextos variados, como exemplo, citam o
trabalho da Lew Fai de 1978 que abordou as representacBes das criangcas dos
personagens da midia.

Trazem também o trabalho de Feuerhaha de 1986, onde se analisa as
representacbes de si, das criancas no repertorio lidico, na midia, por meio da
andlise dos desenhos, onde foi possivel observar que as representa¢fes, muitas
vezes, tornam-se modelos de conduta para a crianca. Em outra pesquisa observa-se
a representagdo da crianca, presente em caricaturas que faziam dos adultos na
época da Revolugcdo Francesa, as ilustragBes evidenciaram empatia, afetividade e
desdém.

Destaco os estudos de Chombart de Lauwe, no periodo de 1976 a 1987, que,
juntamente com uma equipe multidisciplinar, objetivou descrever as praticas e
representagdes de criangas com relagao ao conceito “universo de socializagdo” em

cinco diferentes ambientes. “[...] Muitos aspectos da sociedade ou da natureza séo
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olhados, descobertos e interpretados pelas criangas” (LAUWE; FEUERHAN, 2001,
p. 295).

As teorias das representacbes sdo dindmicas e se mobilizam em todos os
momentos e lugares onde ha comunicacdo entre as pessoas, como: escolas,
universidades, nos locais de trabalho, ou seja, na vida cotidiana. Hoje se insere
dentro da Psicologia Social do conhecimento, interessada nos processos por meio
dos quais o conhecimento & gerado, transformado e projetado no mundo social,
segundo Duveen (2010).

Nesse sentido: “[...] o termo representagdes sociais designa tanto um
conjunto de fendbmenos quanto o conceito que os engloba e a teoria construida para
explica-los” uma vez que “...] a cunhagem desse termo e, portanto, a inaugurag&o
do campo deve-se ao psicdlogo social francés Serge Moscovici” (SA, 1993, p. 19)

As Representagbes Sociais, como um “[...] conjunto de conceitos, afirmagdes
e explicacbes devem ser consideradas como verdadeiras teorias do senso comum,
ciéncias coletivas, pelas quais se procede a interpretacdo e mesmo a construcao
das realidades sociais” (SA, 1993, p. 26).

E importante compreender o conceito da Psicologia Social, visto que é uma
disciplina que atinge os principais fendmenos histéricos e culturais, abarcando um
amplo campo de conhecimento que vai desde os referenciais da sociologia até os da
psicologia. Mas ndo é uma ciéncia com funcéo isolada; é sim uma ciéncia que
considera o todo, seja dos individuos ou grupos sociais na continuidade da
psicologia infantil. E uma ciéncia do desenvolvimento, da mudanca, e ndo das
reac6es a ambientes fixos.

Nesse momento, cabe informar que, neste trabalho, a representacéo social
esta sendo apresentada dentro do &mbito da psicologia social, uma vez que é dela a
tarefa de estudar tais representagcfes, suas propriedades, suas origens e seus
impactos. E aqui o que interessa sdo as suas contribuicdes para as pesquisas no
campo da Educacéo, especificamente para as pesquisas com crianga.

O que caracteriza as Representacdes Sociais sdo as interagbes humanas,
sejam entre duas ou mais pessoas Ou entre grupos maiores ou mMesmo grupos
diferentes em todos os lugares quando encontram-se pessoas novas ou se depara
com um objeto novo ou uma nova situacdo e familiariza-se com ela, essas
representacfes v8o emergir, pois tentar-se-a dar significado as informacdes que se

recebe.



36

E no processo de comunicacdo entre as pessoas ou grupos que nascem as
Representacdes Sociais, que se modificam de acordo com o tempo, pois elas
circulam por muitos lugares e de varias maneiras, assim surgem novas

representacdes a todo o0 momento, visto que:

[...] a caracteristica especifica dessa representagdo é precisamente a de
que elas corporificam ideias em experiéncias coletivas e interacdes em
comportamento, que podem, com mais vantagens, ser comparadas a obra
de arte do que a rea¢des mecanicas. (MOSCOVICI, 2010, p.48).

Ao apreender as Representacdes Sociais, se estuda o ser humano que
pensa, que tem divida, que férmula resposta e acima de tudo que busca
compreender o processo de comunicagao, ou seja, “[...] as pessoas pensam por Si
mesmos, produzem e comunicam incessantemente suas proprias e especificas
representagdes e solugbes as questdes que eles mesmos colocam”, perante “os
acontecimentos” (MOSCOVICI, 2010, p.45).

Em uma sociedade pensante a representagdo social ocupa um lugar que
pode ser: “Universos consensuais” ou ‘reificados”, que s&o universos de
pensamento existentes dentro da sociedade contemporanea.

No universo consensual, a sociedade:

[...] € uma criacdo visivel, continua, permeada de sentido e finalidade,
possuindo uma voz humana, de acordo com a existéncia humana, e agindo
tanto como reagindo, como ser humano. Em outras palavras o ser humano
€ aqui a medida de todas as coisas. (MOSCOVICI, 2010, p.49-50).

Neste sentido, coincide com o interesse imediato, a realidade pratica, onde
todos estdo no mesmo patamar e podem manifestar suas ideias, suas teorias, como
forma de se comunicar sem se preocupar com o rigor cientifico de objetividade ou
verificagao. “[...] Aos universos consensuais correspondem as atividades intelectuais
da interagao social cotidiana pelas quais sao produzidas as representag¢des sociais”,
(SA, 1993, p. 28).

Compreende-se 0 universo reificado por meio das ciéncias, pois neste ha
toda uma organizac@o dentro da sociedade, e esta é entendida como um sistema
com regras hierarquias com papéis sociais e classes desiguais. A maior participacdo
na sociedade é adquirida por meio do trabalho competente e nivel de qualificacéo e
nao por vontade prépria do individuo. Assim;

No universo reificado, a sociedade é transformada em um sistema de
entidade sélidas, basicas, invariaveis que sao indiferentes a individualidade
e nao possuem identidade. Esta sociedade ignora a si mesma e as suas
criacdes, que ela vé somente como objetos isolados, tais como: pessoas,
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ideias, ambientes e atividades. As varias ciéncias que estdo interessadas
em tais objetos podem, por assim dizer, impor sua autoridade no
pensamento e na experiéncia de cada individuo e decidir, em cada caso
particular, o que é verdadeiro e o que ndo o é. Todas “as coisas, quais quer
que sejam as circunstancias, sdo, aqui, a medida do ser humano”.
(MOSCOVICI, 2010, p.50).

Para compreender porque se cria as Representacdes Sociais deve-se
compreender a ideia de “Familiar” e “nao familiar” dentro de uma realidade social, no
momento em que surge uma novidade, um fato novo, uma nova ciéncia, uma
doenga nova, “...] o novo ou nao familiar vem a ser incorporado aos universos
consensuais. Ai opera os processos pelos quais ele passa a ser familiar’ (SA,1993,
p. 37). Ou seja:

O ato da reapresentacéo € um meio de transferir o que nos perturba, o que
ameacga nosso universo, do exterior para o interior, do longinquo para o
proximo. A transferéncia é efetivada pela separagdo de conceitos
percep¢des normalmente interligada e pela sua colocagcdo em um contexto
onde o desconhecido pode ser incluido em uma categoria conhecida.
(MOSCOVICI, 2010, p 56-57).

O desconhecido torna-se agora conhecido quando se transfere um conceito
ou percep¢do comum do nosso dia para algo que era estranho e nos perturbava.
Dessa forma, 0 novo se introduz aos universos consensuais e passa a ser familiar,
pois, “[...] a finalidade de todas as representagdes é tornar familiar algo nao Familiar,
ou a propria nado familiaridade” (MOSCOVICI, 2010, p.54).

Para tornar o ndo familiar em familiar utilizam-se dois mecanismos do
processo de pensamento baseados na memoéria que sdo: a Ancoragem e a
Objetivacdo: sdo esses processos que geram as Representacdes Sociais. O
primeiro mecanismo do processo de pensamento chama-se Ancoragem: “[...] Esse
€ um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em
nosso sistema particular de categorias e o compara com um paradigma de uma

categoria que nos pensamos ser apropriada” (MOSCOVICI, 2010, p.61).

Ancorar é, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo sdo
classificadas e que ndo possuem nome s&o estranhas, ndo existentes e ao
mesmo tempo ameagadoras. [...] Classificar algo significa que nés o
confiamos a um conjunto de comportamentos e regras que estipulam o que
é permitido, em relagdo a todos os individuos pertencentes a essa classe.
[...] Categorizar alguém ou alguma coisa significa escolher em nossa
memoéria e estabelecer uma relacdo positiva ou negativa com ele.
(MOSCOVICI, 2010, p. 61-63).

O outro processo chama-se Objetivacdo que também forma as
RepresentacBes Sociais e atua por meio da memdéria e da linguagem de onde

criamos conceitos mais préoximos da realidade que conhecemos. “[...] Objetivagao



38

une a ideia de ndo familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia
da realidade”. Transforma o que era antes somente uma ideia em realidade
concreta, palpavel. “[...] Objetivar € descobrir a qualidade icbnica de uma ideia, ou
ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma imagem. Comparar € ja representar,
encher o que esta naturalmente vazio, com substancia” (MOSCOVICI, 2010, p. 71-
72). Logo:

Ancoragem e objetivagdo sd@o, pois, maneiras de lidar com a memoria. A
primeira mantém a memoria em movimento e a memdéria é dirigida para
dentro, estd sempre colocando e tirando objetos, pessoas e
acontecimentos, que ela classifica de acordo com um tipo e os rétulos com
um nome. A segunda mais ou menos direcionada para fora (para os outros)
tira dai conceitos e imagens para juntad-los e reproduzi-los no mundo
exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja é conhecido.
(MOSCOVICI, 2010, p. 78).

O Fenbmeno das Representacdes Sociais d& importantes contribui¢cdes tanto
para a psicologia do desenvolvimento, que estuda a psicologia social da crianca
guanto para a psicologia social, que estuda a psicologia do desenvolvimento dos
adultos, nas investigacdes da sociologia da vida cotidiana. Por isso, também é muito
relevante para as pesquisas no campo da Educacdo como grande area e também
para as suas subareas de conhecimento, como a educa¢éo da infancia. Neste caso,
porque o estudo realiza pesquisa com criancas e pretende conhecer as suas
representagdes. Isso pode ser confirmado por diversos autores tanto do campo das

Representacdes Sociais quanto do campo da Educacéo:

Efetivamente, é nos campos ditos de Psicologia aplicada, como a psicologia
da saude, da educacgéo, do trabalho social, do meio ambiente etc. que o
recurso ao enfoque das RS se tem revelado como mais produtivos,
particularmente na América Latina. Nesses campos, as pesquisas se
apoiam sobre as caracteristicas dos fendmenos representacionais
destacados pela teoria, na medida em que devem tratar de problemas
ligados ao conflito entre diferentes saberes. (JODELET, 2007, p.51).

Para a area da educacdo, o estudo das representagdes sociais oferece uma
contribuicdo significativa para se pensar sobre os conhecimentos que
orientam tanto o processo educativo, sua estrutura, seus mecanismos e
suas leis quanto a formacdo de pensar e agir nesse processo. (PINTO,
2009, p.32- 33).

As representacgdes sociais instrumentalizam o educador para compreensao
das préticas cotidianas escolares, ao explicitar as imagens e as teorias
implicitas dos atores educativos sobre determinados fatores e elementos do
processo educacional. (OLIVEIRA, 2011, p.42).

As representacdes podem ser consideradas matéria prima para a analise
social e também para acdo pedagdgica-politica de transformagdo, pois
retratam a realidade segundo determinada segmento da sociedade.
(MINAYO, 2011, p.91).
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Nesse prisma, as Representacdes Sociais contribuem para as pesquisas em
educacdo, uma vez que possibilitam examinar os fatores sociais na formagéo, no
desenvolvimento do senso comum em sujeitos sociais na vida cotidiana, nos varios
locais, onde os processos educativos acontecem sejam em ambiente formais, como:
escolas, creches, universidades etc. Ou em ambientes néo formais, observando os
varios objetos sociais, como: “..] as praticas populares, as cidades, as
caracteristicas dos diferentes bairros e regides; a Amazb6nia, sua histéria, sua
cultura” (SA,1993, p.24-25), seus moradores; as classes sociais, as classes de
pessoas, como: 0 adulto a crianc¢a, os jovens e o0s velhos, 0 masculino e o feminino,
os homossexuais, as tecnologias como o computador; as desigualdades sociais e
educacionais, o0 menino de rua, as drogas e muito mais, pois essa diversidade foi
retirada da lista muito mais ampla ilustrada por. S& (1993).

O estudo das Representacdes Sociais € histérico e se desenvolve desde a
primeira infancia até a vida adulta. Passou a ser alvo de criticas e questionamentos
no meio académico da psicologia. O que foi muito positivo para a Teoria, uma vez
gue continua na atualidade, inspirando novos estudos, nova pesquisas que buscam
esse referencial teérico para os estudos do cotidiano e isso prova que como teoria
tem sido relevante na producéo de conhecimento, principalmente para as ciéncias
humanas e a Educacéo, e reafirmo essa importancia para a pesquisa com criangas.

Nesse sentido, reitero que este estudo se aplica muito bem as pesquisas no
campo da educacdo e nas pesquisas com criancas, haja vista, que favorece a
compresséao dos processos histéricos e sociais e as relacdes diversas existentes nos
ambientes escolares entre os mais variados grupos e [...] sujeitos que estédo
envolvidos no processo educativo, no caso, pais e filhos, professores e alunos”
(PINTO, 2009, p. 33), gestores e outros atores sociais que existem na sociedade
como um todo e que participam de forma direta ou indireta da dindmica do ambiente
e processo educativo como um todo.

Ressalto que esse dialogo teve o objetivo de fazer uma reflexdo sobre as
contribuicbes das teorias da psicologia do desenvolvimento de Piaget (1994) tanto
para a construcdo da teoria das Representagcfes Sociais quanto para a sociologia da
infancia, formando uma base para a nova sociologia da infancia, pois Piaget (1994)
ja acreditava que no papel ativo das criancas, influenciando muitos pesquisadores,

ndo sé os citados nesta sessdo mais muitos outros, que também trabalham com
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estudos que envolvam criancgas, sendo possivel nos dias atuais a utilizacdo do termo

“atores sociais” em pesquisas com criancgas.

2.2 SOCIOLOGIA DA INFANCIA: criangas enquanto atores sociais

Na perspectiva da sociologia da infancia, William Corsaro (2011) ressalta a
importancia do trabalho de Jean Piaget (1968) na abordagem construtivista, uma vez
que ele estudou “a evolugao do conhecimento da crianga” e esses estudos mudaram
a imagem das criangas na “psicologia do desenvolvimento”, visto que “[...] Piaget
acreditava que as criancas, desde os primeiros dias da infancia, interpretam,
organizam e usam informagdes do ambiente vindo a construir concepgdes de seus
mundos fisicos e mentais” (CORSARO, 2011, p.23).

Uma das contribuicbes de Piaget (1968) para a sociologia da infancia,
segundo William Corsaro (2011), foi a construcdo da ideia de desenvolvimento
mental da crianca por meio de estagios “[...] porque nos lembra que elas percebem e
organizam seus mundos de maneira qualitativamente diferentes dos adultos”
(CORSARQO, 2011, p.23).

O elemento mais importante da teoria de Piaget (1968), segundo Corsaro
(2011), foi a concepcéo de equilibrio, em que a crianga desempenha atividades reais
como estratégia para resolver problemas. “[...] Equilibrio é a forga central que
impulsiona a crianga ao longo das etapas de desenvolvimento cognitivo”
(CORSARO, 2011, p.23). Neste sentido:

A vida mental pode ser concebida como evoluindo na diregdo de uma forma
de equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O desenvolvimento,
portanto € uma equilibracdo progressiva, uma passagem continua de um
estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. Assim do
ponto de vista da inteligéncia, é facil se opor a instabilidade e incoeréncia
relativas da ideias infantis a sistematizacdo de raciocinio do adulto. No
campo da vida afetiva, notou-se, muitas vezes, quanto o equilibrio dos
sentimentos aumenta com a idade. E finalmente, também as relages
sociais obedecem a mesma lei de estabilizagdo gradual. (PIAGET, 1968, p.
11).

O equilibrio, ou processo de equilibracdo de Piaget (1968), pode ser
entendido como as estratégias que as criancas utilizam para resolver um problema

do mundo externo de forma ativa, uma vez que:

De modo geral, o equilibrio das estruturas cognitivas deve ser concebido
como compensacao das perturbacdes exteriores por meio das atividades do
sujeito, que serdo as respostas a essas perturbacdes. (PIAGET, 1968, p.
104).
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Para que se apreenda a ideia de Crianga enquanto Ator Social e suas
RepresentacBes tenham sentido na atualidade é preciso entender que a crianca foi
representada pela sociedade ao longo do tempo de diferentes maneiras, assim
como a propria concepc¢éao de infancia varia de acordo com o lugar, o tempo e com a

prépria cultura, assim:

As representagdes da crianca e da infancia variaram ao longo da historia;
elas também diferem umas das outras, numa mesma época, em fungéo dos
meios sociais. Comparagbes ao longo do tempo, ou entre diversas
sociedades, diversas culturas, assim como a analise da evolugdo
constatada, permitem uma melhor compreensdo dos sistemas de
representacdo da crianga e da infancia. (LAUWE; FEUERHAN, 2001, p.
287).

A fim de compreender o conceito de infancia hoje, € importante perceber
como a infancia e a idade foi sendo representada ao longo do processo histérico,
pois segundo o historiador Philippe Ariés, h& tempos, ja havia uma preocupacao
com a idade, com o periodo da vida. “[...] A idade do homem era uma categoria
cientifica da mesma ordem que o0 peso ou a velocidade sd@o para nossos
contemporaneos” (ARIES, 2011, p.4). Isso ja aparecia com os fildsofos jonicos do
século VI a.C., que foram revelados a partir de alguns escritos medievais e de livros
do século XVI, onde essa forma de representar as idades da vida foi se
popularizando.

Do século XIV ao XVIII, a crianca passa a ser representada nas iconografias,
gravuras conhecidas como “degraus das idades”, pois representavam as fases de
vida da pessoa desde o nascimento até a morte, comegando pela “idades dos
brinquedos”. Nessas gravuras aparecem criang¢as brincando com “um cavalo de pau,
uma boneca, um pequeno moinho ou passaros amarrados”.

Em seguida aparece a idade escolar, onde: “os meninos aprendem a ler ou
segurar um livro e um estojo; as meninas aprendem a fiar”. H4 também “as idades
do amor, dos esportes da corte e da cavalaria”. Nessa etapa da vida & possivel
perceber as “festas, passeios, de rapazes e mocas, corte de amor, as bodas ou a
cacgada do més de maio dos calendarios”.

Além disso, surge também “as idades da guerra” e da “cavalaria”,
representada por “um homem armado”. E por fim aparecem: “as idades sedentarias,
dos homens da lei, da ciéncia ou do estudo”, representada pelo “velho barbudo,
vestido segundo a moda antiga, diante da escrivaninha, perto da lareira”. Philippe
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Ariés acredita que, “[...] as idades da vida nao correspondiam apenas a etapas
biolégicas, mas a fungéo social”’ (ARIES, 2011, p.9).

De acordo com Aries (2011), até o século Xll e Xlll ndo havia, uma
representacdo da infancia através da arte, pois os artistas da época nao conseguiam
fazer uma representacéo real das caracteristicas do corpo de uma crianga, 0 que
faziam era um adulto em tamanho menor, com mdsculos e caracteristicas de um
adulto. Entendo que as representagfes das criancas para os artistas em suas obras
eram de adultos reduzidos em tamanho. Ja “[...] Na Biblia moralizada de Sao Luis,
as criancas séo representadas com maior frequéncia, mas nem sempre, mas sao
caracterizadas por algo além de seu tamanho” (ARIES, 2011, p.17). Isso evidencia o
aumento da incidéncia de criancas nas obras de arte e uma representacdo da
infancia para época que era de um adulto encurtado.

Ainda no século Xll, o menino Jesus passa a ser um parametro para
representar a crianca e a infancia; e a maternidade representada pela virgem Maria
de forma mais real e sentimental, manifestado nas pinturas. “[...] Com a maternidade
da Virgem, a tenra infancia ingressou no mundo das representa¢cfes. No século
VXIII, ela inspirou outras cenas familiares” (ARIES, 2011, p.19).

O tema da infancia sagrada se expandiu e tomou conta da consciéncia
coletiva, para além da infancia de Jesus, inspirando novas cenas de criancas na
iconografia, nas historias, nas lendas, na pintura, na tapecaria e na escultura, ou
seja, a crianca se tornou mais frequente nas artes, sendo representada com sua
familia, seus pares, na multiddo, em apresentacfes, como aprendiz e na escola, ou
seja, a partir do século XIV, as cenas da infancia se tornam mais presentes mesmo
gue a crianga apare¢a como uma personagem secundaria.

As condi¢Bes demogréficas pouco favoraveis do século XVI fazia com que as
criancas pequenas morressem em grande nimero. Nesse periodo era comum tirar
retratos para representar a crianca morta. Sendo assim, 0 pai apreciava que sua
familia fosse representada por meio de quadros, estes retratavam, as vezes,
criancas mortas, representadas como se estivessem vivas, com roupas alegres;
outras vezes, elas estavam em timulos dos pais ou mesmo em alguns casos dos
mestres.

A representacéo da crianca sozinha, ou da familia em torno da crianga como
modelo, aparece no século XVII, primeiramente com a nobreza, surgem retratos de

principes ainda pequenos e posteriormente todas as familias desejam um retrato de
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suas criangas 0 que acontece inicialmente através da pintura e posteriormente pela

fotografia. Nesse sentido é mister afirmar que:

A descoberta da infancia comecou sem duavida no século Xlll, e sua
evolugdo pode ser acompanhada na histéria da arte e na iconografia dos
séculos XV e XVI. Tornam-se particularmente numerosos a partir do fim do
século XVI e durante o XVII. (ARIES, 2011, p.28).

Segundo Corsaro (2011), os estudos de Aries (2011) despertaram um grande
interesse pela histéria da infancia, por suas interpretacbes e argumentacfes em
relacdo as mudancas sociais e os efeitos dessas mudancas na prépria forma de
representar a crianca. Porém, a centralidade continua sobre a representacdo dos
adultos sobre a infancia. “[...] Deixa-se de fora a consideracao das criancas e dos
adolescentes como atores influentes nas sociedades passadas” (CORSARO, 2011,
p.82).

Nesta perspectiva, Corsaro (2011) se embasa em alguns artigos de autores,
como Alston (1982) e Wiggins (1985) para mostrar a perspectiva das criancas.
Esses autores contam um pouco da vida das criangas escravas no periodo anterior
a Guerra Civil norteamericana. Eles utilizaram as vozes dos préprios escravos, no
momento da entrevista ja idosos, que narraram a histéria de suas infancias.

Os autores Alston (1982) e Wiggins (1985) relatam que o trabalho das
criancas de 8 a 12 anos era o de supervisionar as criangas menores enquanto suas
maes trabalhavam no campo. Depois, as criangas comegavam a trabalhar uma parte
do dia no campo, realizado atividades, como: pegar agua, pegar lenha, cuidar de
jardins e alimentar o gado. Nessa pesquisa, a crianca é representada pelo autor
como agentes ativos de suas culturas.

Além das atividades domésticas, as criancas escravas tinham a oportunidade
de brincar e explorar o espago onde viviam, principalmente as criancas mais velhas
do sexo masculino, que tinham maior liberdade para pescar cacar sozinhos de dia, e
com “[...] os pais a noite, para complementar o estoque de comida. Cacar e pescar
ndo era somente divertido, mas também geravam sentimentos de valor préprio nas
criangas em razao de sua contribuicdo a mesa da familia” (CORSARO, 2011, p.87)

Em suas brincadeiras sempre estavam presentes 0s jogos tradicionais, como:
pular corda e pegar, mas também os que elas improvisavam como 0S jogos
draméticos onde elas representavam papeis de sua vida real. Tanto Wiggins quanto

Alston citados por Corsaro (2011): “[...] Acreditam que a evidéncia sugere que as
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criancas escravas tentavam aliviar suas ansiedades e medos particulares por meio
dos papéis dramaticos” (CORSARO, 2011, p.87)

As criancas escravas, ao brincarem, ndo gostavam de excluir qualquer
membro do grupo. Por isso, sempre montavam estratégias para que ninguém fosse
expulso do jogo, o que representa o medo que tinham de ser separados de suas
familias, ou seja, de serem vendidos.

Elas também brincavam com as crian¢cas brancas e nessas brincadeiras
representavam o cotidiano da fazenda, onde estas eram os fazendeiros e as negras
escravas. Apesar disso, as criancas negras tinham orgulho de ganhar das outras
criangas nos jogos em geral, dessa forma se sentiam superior a elas. “[...] Nos
éramos mais fortes e sabiamos como jogar, e as criangas brancas nao sabiam”,
relembra Felix Heywood, do Texas (WIGGINS),citados por (CORSARO, 2011, p.88),
apresentando, nesta fala, a representacdo dessas criancas.

A pesquisa dos referidos autores ndo se baseou na teoria das
RepresentacBes Sociais, mas é possivel perceber que, o fato das criancas e seus
pares serem vendidas e dessa forma separadas, ocasiona medo, um mal estar, uma

insegurancga coletiva, gerando representacdes culturais:

As pesquisas que abordam as representagdes como formas de expresséo
cultural remetem mais ou menos diretamente a tais processos de difuséo,
gque quer se trate de codigos sociais, que servem para interpretar as
experiéncias do individuo em sociedade. (JODELET, 2001, p. 31).

Além disso, essas experiéncias fizeram com que as criancas criassem
mecanismos de defesa e formas de compreender as situacdes e 0s eventos da
sociedade em que viviam por meio da prética do jogo. Dessa forma:

A crianga se confronta com aspectos novos de sua existéncia podendo ser
levada a ampliar e reajustar suas concepgdes e suas representacdes, sem
passar por experiéncias pessoais ou praticas reais. As vezes, ela testa sua
descoberta por meio do jogo. (LAUWE; FEUERHAN, 2001, p. 291).

Para Corsaro (2011), o estudo sobre as criancas escravas, contribui
significativamente para a nova sociologia da infancia, uma vez que por meio deste
trabalho é possivel compreender a crianga e as suas fun¢des sociais na escravidao.
Além de revelar como a crianca se utilizava dos jogos e brincadeiras para lidar com
seus medos, insegurancas e ansiedades como fazem as criangcas nas sociedades
contemporaneas.

Corsaro (2011) se utliza de dois trabalhos que também consideram as

perspectivas das criangas, sdo estudos histéricos que tentam entender a vida de
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criancas norte americanas, imigrantes na virada do século XX. Ellion Weste e David
Nasaw analisaram respectivamente o periodo de 1880 ao inicio do século XX e 1890
até aproximadamente 1920. O primeiro autor apresenta a vida das criangas que com
suas familias povoaram as fronteiras agricolas, para isso, utilizou diarios e
entrevistas autobiografica. O segundo deu foco a vida das criangas norteamericanas
de classe desfavorecida, trabalhadora nas cidades, nas grandes areas urbanas.
Utilizou-se de fontes secundérias, como romances e biografias, para a sua
interpretacdo. Os dois autores se valeram das perspectivas das criangas e jovens
em relacdo a vida no referido periodo historico.

Segundo esses estudos, as familias trabalhadoras, que povoaram as
fronteiras agricolas norte americanas na metade do século XVIII, contaram com a
importante participacdo de suas criangas no processo de producédo nas fazendas,
uma vez que as criangcas exerceram atividades, como: plantar, colher, além das
atividades domésticas e de subsisténcia. “[...] West argumenta que as criangas
geralmente trabalhavam em maior diversidade de tarefa do que suas maes e pais,
nesse sentido, eram trabalhadores mais completos e verséateis das fronteiras
agricolas” (CORSARO, 2011, p.90).

As criangas aravam o campo, cuidavam e protegiam as plantacdes,
dispersavam os gados, conduziam os cavalos, preparavam e cuidavam de hortas.
Nas atividades de subsisténcia, elas contribuiam de forma significativa, tanto nas
hortas quanto em atividades domésticas, além de complementar os suplementos de
comida das familias. “[...] As criancas das fronteiras possuiam uma sensacéo de
autonomia, assim como orgulho, em razdo de suas contribuicbes a familia - e ao
mesmo tempo elas se divertiam!” (CORSARO, 2011, p.90-91)

Na virada do século XX, as criancas das classes trabalhadoras que viviam
nas cidades americanas passaram a ingressar na escola e tiveram que trabalhar
meio periodo, fosse em casa ou fora dela, em uma ampla variedade de funcao, pois
com a crescente urbanizagdo, industrializacdo e as mudancas tecnolégicas se
extinguia e se possibilitava novos trabalhos de meio periodo para essas crian¢as
trabalhadoras.

Um dos empregos para criangas de meio periodo, surgidos no século XX, foi
o de jornaleiro, pois esse trabalho permitia a crianga montar seus préprios horarios,

uma vez dava para ajustar os horarios da venda para depois da escola. Essa
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atividade possibilitou que a crianca trabalhadora goza-se de grande autonomia fora
de casa e da escola.

Os jornaleiros compravam certa quantia de jornal e a revendiam para obter
lucro. Por isso, era necessario que desenvolvessem algumas habilidades e
estratégias de propaganda para o sucesso de sua carreira, tornando-se, assim, bons
negociantes, inclusive cortejados pelos editores de jornais.

Esses trabalhos na perspectiva da nova sociologia da infancia mostraram por
meio de seus estudos histéricos que as criangas entraram em uma nova cultura por
meio da familia, e que uma vez inseridas nessa cultura, elas mesmas passam a
produzir e a participar de novas culturas em ac¢@es coletivas que contribuem nao sé
para a reproducdo, mas para mudangas sociais, econémicas e culturais, uma vez
que: “[...] As criangas das planicies e das cidades, teciam suas teias a partir de uma
perspectiva contemporénea, empenhadas em seus proprios mundos, com energia,
excitagcao e verdadeiro espirito pioneiro” (CORSARO, 2011, p. 95).

Nesse sentido, o que elas aprenderam nas fronteiras agricolas e nas ruas das
cidades urbanas foi fundamental para a futura ideia de sociedade que estavam
construindo. Esses estudos histéricos deram importantes contribuicées a sociologia
da infancia, uma vez que deram voz as criancas e revelaram toda as suas
contribuicbes para a economia, a mudanca social e para a construgcdo de uma
sociedade. Isso, a0 mesmo tempo em que criaram suas préprias culturas infantis em
complexas ag¢des coletivas.

Desde a virada do século XX, recentes mudancas sociais das familias
contemporaneas tém afetado a vida das criancas, mas os estudos sobre a infancia e
a familia da atualidade negligenciam a perspectiva das criancas sobre essas
mudancas na estrutura familiar.

Para os estudos de familias nas sociedades ocidentais, Corsaro (2011)
destaca também o trabalho da sociéloga Annete Lareau que investigou a vida
cotidiana das familias em diferentes classes em que ela denominou de raca (branca
e negra), para perceber se as diferengcas de classes influenciam na educacéo e
oportunidades nas vidas das criancas da 32 série. Analisou familias brancas e
negras da classe média, operéria e as mais pobres.

Em seus estudos descobriu que os pais da classe média enxergavam a
educagdo como algo que precisava ser “acompanhada” mais de perto, assim como
as atividades realizadas fora da casa, como: atividades esportivas, aulas de musica
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e de lingua estrangeira. “[...] Os pais da classe média realizavam todos os esforcos
para estimular suas criancas a se desenvolverem e cultivarem suas habilidades
cognitivas e sociais” (CORSARO, 2011, p.105). Por isso, faziam grandes esforgos
para levar e acompanhar os filhos tanto para a escola quanto para as atividades
complementares.

Ja nas classes trabalhadoras e pobres foi possivel perceber que os pais
percebiam a educagcdo e desenvolvimento da crianca como algo natural e
espontaneo, sem muito acompanhamento. As criancas brincam dentro e fora de
casa com irmdos, primos e colegas, mas ndo toleram desrespeito ou comportamento
abusivo por parte da crianca que tinha regras e limites.

Embora o estudo de Annete Lareau esteja baseado apenas em pequenas
amostras de outros estudos sobre familias, ela revela que as praticas, realizadas na
educacdo de criancas da classe média, operarias e pobres, podem manter uma
situacdo de desigualdade ou possibilitar a mobilidade social de acordo com a
atuacéo dos pais.

Outro aspecto revelado nesse estudo é o fato de que as familias da classe
médias por estarem muito preocupadas com a vida escolar tem menos tempo
disposicdo para curtir momentos relaxantes juntos. Isso ja é diferente nas familias de
classes operarias e pobres que embora ndo tenham muitos recursos financeiros,
passam mais tempo livres e juntas.

Os efeitos das recentes mudancas socioeconémicas sobre as criangas e a
infAncia nas sociedades ocidentais, como: o tamanho das familias; o aumento da
participacdo das mulheres no mercado de trabalho; o aparecimento de familias
formadas somente por mées; o rapido declinio das familias rurais, composta por pai
e mde em direcdo a industrializacdo, mudou a vida das familias americanas e
consequentemente a das criangas também.

Corsaro (2011) afirma que nos Estados Unidos houve uma rapida mudanca
econdmica a partir de 1830 até 1930, no que diz respeito a uma economia familiar
agricola para uma economia industrializada, onde observou o declinio do niUmero de
criangas que trabalhavam nas &reas rurais, juntamente com seus pais e maes, e o
aumento da porcentagem de homens, pais trabalhando fora de casa, ficando a mée

em casa realizando trabalhos domésticos com as criancas. Logo:

As criangas ndo mais trabalhavam com seus pais e irmdo, contribuindo a
subsisténcia da familia. [...] Essa mudanga néo significou, contudo que as
criangas e jovens deixaram de trabalhar. Foi a natureza do trabalho infantil
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que mudou. [...] Hoje em sociedades industrializadas, poucos trabalhos pos-
escolares e de verdo estdo disponiveis para fornecer tipos de experiéncias
que qualificam a infancia ou adolescéncia ou que preparam as criancas e
jovens para a transicéo para a vida adulta. (CORSARO, 2011, p. 112).

Segundo Corsaro (2011), muitas criancas e adolescentes americanas de
familias pobres ainda tém que trabalhar e estudar ao mesmo tempo para
complementar a renda familiar, visto que eles possuem menos oportunidades de
trabalhos que os jovens de classe média.

Para os adultos americanos, o trabalho infantil ainda continua sendo
importante, pois afasta as criancas do 6cio. Porém, os estudos Greenberg e
Steinberg (1986) apontam que esse tipo de trabalho atrapalha o ensino e cria uma
“pseudomaturidade” e em alguns casos pode incentivar o consumo alcool e drogas.
“[...] Eles relacionam esses efeitos negativos ao fato de que o novo ambiente de
trabalho do jovem é educativamente irrelevante, economicamente desnecessario e
amplamente segregado por idade” (CORSARO, 2011, p. 113).

Nesse mesmo periodo, as criangas presenciaram uma diminuicdo no
tamanho das familias americanas que antes tinham em média entre 7 a 8 irmaos
nos anos 1865 e 1890; j& em 1980 essa média cai para 2 irmdos, o que mudou
significativamente a convivéncia e a interacdo das criancas e as suas culturas
infantis, pois agora elas interagem e dependem muito mais dos pais que também
tem que trabalhar fora. Esse fato estimulou o aumento do nimero de creches para
0s pequenos e a oferta de atividades organizadas para os maiores. “[...] Geralmente
isso tem uma dupla fungdo: fornecer cuidados e servir como substitutos para as
interacdes com irméos e pais, que ocorriam de forma mais rotineira nas grandes
familias do passado” (CORSARO, 2011, p.115).

Outra mudanca observada por Corsaro (2011) foi o crescente aumento da
participacdo das mées no mercado de trabalho, que atualmente ndo ficam mais com
as criangas em casa, 0 que cria a necessidades de creches e atividades extras para
as criangas. Elas agora tém necessidades de dividir os trabalhos domésticos com as
criancas e os jovens. Além do aumento do ndmero de maes que cuidam sozinhas
de seus filhos por diversos motivos, sendo 0s mais comuns: o divércio e o
nascimento fora do casamento. O que trouxe efeitos negativos para muitas criangas
americanas que foram empurradas para a pobreza.

Entre os raros estudos sobre a percepgdo da crianca em relagdo aos
trabalhos domésticos, Corsaro (2011) destaca o de Helena Wulff do Sul de Londres
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e Anne Solberg da Noruega, que teve semelhangcas com os outros trabalhos no que
diz respeito a horas trabalhadas e a diferenca de género nos trabalhos domésticos e
infantil. Entretanto, Solberg (apud CORSARO, 2011) apresenta a perspectiva das
criancas entre 10 e 12 anos sobre esses trabalhos e destacou que elas gostam e
curtem mais quando as tarefas sdo divididas de forma igualitaria e realizadas em
conjunto com seus familiares. Mas elas também gostavam de assumir tarefas
enquanto os pais estavam fora, pois estas Ihe davam sensacéo de autonomia. “[...]
Elas gostavam particularmente do controle e de mandar na casa por algumas horas
e, com frequéncia, dividiam seu tempo entre brincar e conviver com seus pares e
executar as tarefas” (CORSARO, 2011, p.118-119).

Toda esta perspectiva histérica tem como objetivo discutir sobre como as
criancas foram representadas pelos adultos ao longo do tempo, esquecidas pelos
historiadores, sendo que a partir dos estudos de Philippe Ariés (2011), sua histéria
passa a despertar interesse dos pesquisadores e mais tarde com a sociologia da
infancia, contribui para mostrar de que forma as mudancas econ6micas, sociais e
culturais tém afetado n&o s6 a vida das familias como a das proprias criangas, uma
vez que reconhecer as experiéncias construidas pelas criangas e essas como atores
sociais que atuam em grupos, participam e contribuem para a construgdo das suas
culturas e de seus pares, corroborando para o0 entendimento desse processo.

E importante destacar que se torna imprescindivel que eu apresente um
pouco da histéria da pesquisa com criancas brasileiras em uma perspectiva
socioldgica, considerando a relagdo entre o fenbmeno e a estrutura social. Neste
sentido, o processo de escolarizagdo brasileiro até chegar a implantagdo do Ensino
Fundamental de 9 anos no Estado do Para o que levou as escolas da rede estadual
a receberem as criangas de 6 anos em suas instituicdes de ensino, compartilhando

de sua cultura escolar.

2.3 PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DA INFANCIA NO CONTEXTO
EDUCACIONAL BRASILEIRO E ESTADO DO PARA

Por meio da literatura é possivel perceber que a partir das duas Ultimas
décadas a infancia e a educacéo tém sido um estudo em expansao no Brasil, com o
aparecimento de uma grande diversidade de temas. Isso significou aumento da

producdo académica e possibilitou ao campo ter “[...] adquirido um estatuto tedrico-



50

metodoldgico”, uma vez que: “[...] Os estudos sobre a infancia como uma questao
publica e ndo apenas privada comecgam a pipocar’ (QUINTERO, 2009, p.20).

Um dos primeiros trabalhos sobre a infancia brasileira € de Franco Vaz, que
publica, em 1905, A infancia abandonada, que apontava para o descaso da infancia
no Brasil. “[...] Posteriormente temos o texto de Mancovo Filho, Histérico da protecéo
a infancia no Brasil” (1926), (ARRIADA, 2012, p.92). Nessa direcao:

Um raro trabalho existente no campo da sociologia realizado na década de
1940 pelo jovem Florestan Fernandes, no tempo em que a rua, além da
familia e da escola, constituia-se um lugar privilegiado da infancia. Escrito
originalmente em 1944, esse trabalho s6 foi publicado em 1947 sob a
denominacgéo “As trocinhas do bom retiro”. Tratava-se do registro inédito de
elementos constitutivos da cultura infantil, captados a partir de uma
etnografia de grupos de criangas residentes nos bairros operarios na cidade
de Sao Paulo que, depois do periodo da escola, juntavam-se nas ruas para
brincar. (QUINTEIRO, 2009, p. 30).

O final da década de 70, especificamente, o ano de 1979 que foi um marco
histérico da pesquisa sobre a infancia, foi neste ano que Fluvia Rosemberg retine 13
artigos sobre a situagdo da crianca brasileira no Caderno de Pesquisa n. 31. “[...]
Nesse periodo, o Brasil vivia sob um clima de lutas, por liberdades democréticas, a
analise dos temas relativos a infancia e a educacdo revestia-se em significado
sociolégico” (QUINTEIRO, 2009, p.33).

A histéria da infancia demanda a considerar os estudos sobre escolarizacao
da infancia, fato este marcado pela entrada da mulher no mercado de trabalho e isso
causa impacto no lugar social da crianca brasileira na vida e na escola. Nesse
sentido, este assunto: “[...] Contempla tanto uma andlise do significado histérico de
deslocamento das aprendizagens sociais: das praticas informais para o espaco
restrito e formal da escola” (GOUVEA, 2009, p, 97)..

Para compreender o espacgo, tempo e sujeitos da escola no Brasil é
importante conhecer a histdria das criancas e da educacéo brasileira, que foram
consolidados pela implantagédo do ensino formal, ou seja, por meio da legislacdo das
“[...] leis que regem as sociedades, € possivel compara-las e classificad-las num
continuum histérico, a partir de seu grau de evolucdo, ou de desvio da sociedade,
tomada como ponto de referéncia ou modelo” (NUNES, 1998, p.1).

Por isso, torna-se importante realizar um rapido aporte temporal aos anos de
1920, a fim de conhecer a chamada pedagogia nova e a sua disseminacdo pelo
Brasil através do discurso de que a educagao era o “grande problema Nacional”,

promovido pela Associacao Brasileira de Educacao (ABE), criada em 1924. Assim:
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O movimento protagonizado por médicos e higienistas em favor da reforma
dos servicos de salude tem inGmeros pontos de contato promovidos por
amplos setores da intelectualidade em favor da “causa educacional’, nos
anos 20. Ndo apenas porque ambos tinham como objetivos comuns a
reforma dos servigos publicos, a modernizagdo do pais e a ampliacdo de
possibilidades de participagdo politica e de atuagdo profissional; mas,
principalmente porque saude e educagdo se apresentavam, para seus
agentes, como questdes indissociaveis. (CARVALHO, 2011, p. 305).

Essas novas exigéncias da sociedade industrial se refletem diretamente na
escola que comeca a repensar sua organizacdo para o trabalho, com novos
métodos para ajustar o ser humano a sociedade, ou seja, adaptando as criangas a

sociedade por meio da disciplina, uma vez que:

Nas representagdes que o articulam a natureza infantil € matéria plastica e
plasmavel, desde que respeitada em seu vir-a-ser natural. Disciplinar ndo é
mais prevenir ou corrigir. E moldar é contar com a plasticidade da natureza
infantil. (CARVALHO, 2011, p. 308).

Foi na constituicdo de 1934, que o Estado afirma que a educacao é um direito
de todos e ressalta a participacdo da familia, assim, “[...] gradativamente,
aperfeicoou o controle sobre a educagdo e criou controles suplementares para
superar os fracassos da familia por meio de escolas e internatos especiais”
(PASSETTI, 2013, p. 361).

Em 1941, o Governo Federal “[...] criou o Servico de Assisténcia a Menores
(SAM) através do Decreto n. 3.799, subordinado ao Ministério da Justi¢a, possuindo
um caréater correcional-repressivo, e que adotava internagfes, assemelhando-se a
um sistema penitenciario” (POLETTO, 2012, p.5).

A constituicdo Federal de 1988 por meio do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), em 1990, abandona o termo menor e, assim:

[...] abordavam correcdo, prevencgdo, instrugdo, bem-estar e educacao.
Entretanto, as instituicdes que foram sendo criadas para assistir a
populagdo pobre, raramente ofereciam a verdadeira educacdo de uma
sociedade letrada: a escolaridade e a alfabetizacdo. (POLETTO, 2012, p.7).

Por isso:

Os planos dos governos de levar a escola para todos nunca se conclui. A
escola ndo completa as caréncias da sociedade e muitas vezes
caracterizam-se como local prioritario para obtengéo de alimentos, por meio
da merenda. Sob este cenario, quanto mais creches e escolas falham, mais
fortes se tornam os argumentos em favor dos internatos. Os infratores ainda
sdo vistos como resultado de familias fracassadas, incapazes de serem
contidos e educados nas escolas, instabilizadores de internatos como os da
FEBEM. (PASSETTI, 2013, p. 361).

O ECA aprofunda o disposto na constitui¢céo, considerando o bem-estar da
crianga [...] dever da familia, da sociedade e do estado assegurar, com
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absoluta prioridade, efetivacdo dos direitos referentes a vida, & sadde,
alimentagdo, 4 educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, & -cultura,
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria [..
(Lei n. 8069, de 13 de julho de 1990, artigo 4° e seu paragrafo Gnico).

ERP DN TN

Nesse contexto é importante refletir sobre a obrigatoriedade do ensino para
as criangas, pois na Constituicdo Federal de 1988 em seu Art. 208, afirma que:

e O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de: | -
ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria.

No mesmo artigo deixa claro que:

e § 3° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola.

Ainda sobre o Ensino Fundamental consta na constituicdo em seu art. 210

que:

Serao fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais:

§ 2° - O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacéo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem.

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no Ensino
Fundamental e médio. (Incluido pela Emenda Constitucional n. 14, de
1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB), Lei n. 9.394 de 20
de Dezembro de 1996, visando o cumprimento da obrigatoriedade de ensino
estabelece que o Ensino Fundamental: recebera os menores a partir de sete anos
de idade matriculados na escola pelos pais ou responsaveis (Art. 6°).

Ja o artigo 30 trata da oferta da Educacgédo Infantil que naguele momento &
ofertada na pré-escola para criangas de quatro a seis anos de idade; o art. 32
estabelece que o Ensino Fundamental tera a duracdo minima de oito anos, por isso,
no art. 87 fica estabelecido que o poder publico devera recensear os educandos no
ensino fundamental e realizar a matricula de todos os educandos a partir dos sete
anos de idade que neste momento ainda é facultativa aos seis anos.

Em 16 de maio de 2005, a Lei n. 11.144, altera o art. 6°, 30, 32 e 87 da Lei n.
9.394, a partir desta lei a matricula deve ser realizada pelos pais e responsaveis a
partir dos seis anos de idade no Ensino Fundamental.
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Ja em 06 de fevereiro de 2006, a Lei n. 11.274 altera a redacgéo dos art.29,30,
32 e 87 da Lei n. 9.394, sobre a duracdo de 9 (nove) anos para 0 Ensino
Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade. Em seu art.
5°¢ estabelece que os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo o prazo até
2010 para implementar a obrigatoriedade ao Ensino Fundamental.

Em consonancia com que estabelece as leis citadas, o Ministério da
Educacao por meio da Secretaria de Educacéo Bésica (SEB) e do Departamento de
Politicas de Educacao Infantil e Ensino Fundamental (DPE), elaborou o documento
Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis
anos de idade, cujo, o objetivo é o processo de desenvolvimento da aprendizagem
das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental de nove anos.

No Estado do Para, mais especificamente na Secretaria de Estado de
Educacdo (SEDUC), todas essas mudangas nas leis imp8em um movimento por
parte da Secretaria, que nao tem como se isentar das discussdes. Por isso, ho ano
de 2007 a partir dos debates do Plano Estadual de Educac¢éo (PEE) realizou-se a |
Conferéncia Estadual de Educac¢édo, onde se aprovou as diretrizes, os objetivos e as
metas para educacgdo estadual paraense.

Outro movimento realizado pela mesma Secretaria em junho de 2008 foi o |
Seminario Estadual do Ensino Fundamental, denominado Concepc¢bes Politicas
Praticas, uma discusséo coletiva que contou com a participacdo aproximadamente
de 500 educadores e instituicdes publicas, como a UEPA e a UFPA (SEDUC, 2008,
p.39).

Em 2008, a SEDUC, no Governo da entdo Governadora Ana Julia Carepa do
Partido dos Trabalhadores (PT) lanca o documento A educacdo bésica no Paré:
elementos para uma politica educacional de qualidade Para todos, dividido em trés
volumes, no volume Il encontra-se a trajetéria e perspectivas do Ensino
Fundamental, como direito a educacdo em direcdo ao que se estabelece a LDB:

Ao estado, a responsabilidade pela obrigatoriedade estd assegurada no
art.10, 8§ VI da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB,

assim disposto: assegurar o ensino fundamental [...] e no art.11, 8 VI, da
mesma LDB, quando: oferece a Educacéo Infantil [...], e, com prioridade o
ensino fundamental [...], permita a atuagdo em outros niveis de ensino

somente quando estiveram atendidas plenamente as necessidades de sua
area de competéncia [...]. (PARA, 2008, p.45).

Nesse sentido, a SEDUC se mostra favoravel a obrigatoriedade e a

universalizacdo do Ensino Fundamental com matricula a partir de 6 (seis) anos e
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ampliacdo para 9 (nove) anos de escolarizagdo no Ensino Fundamental, uma vez
que:
Ha uma expectativa nacional de que essa ampliagdo possa ser favoravel a
qualificagdo da educacgdo fundamental, pois a entrada das criangas aos seis
anos de idade nessa etapa de ensino, além de conceber uma escola
inclusiva, pressupfe a existéncia de uma proposta pedagdgica que tenha

como eixo o0 brincar, o reconhecimento da importancia do papel do
educador e a construgdo do conhecimento. (PARA, 2008, p.47).

Embora a Secretaria tenha elaborado e publicado os referidos documentos, &
importante observar se as condigfes fisicas e matérias das escolas favorecem a
cultura da infancia e a aprendizagem das criangas. Por isso, é relevante perceber as
representa¢cbes atribuidos pelas criancas em relacdo a escola ao tempo e ao
espaco, ou seja, toda a cultura escolar construida pelos atores sociais e 0 que estas
representagcfes revelam sobre a Escola de Ensino do Ensino Fundamental de 9
(nove) anos, ou seja, se as necessidades dessas crianca estdo sendo atendidas
pela escola e se a SEDUC enquanto secretaria vem cumprindo seu papel politico
social em direcdo a uma educacéo de qualidade para a infancia paraense.

Posto isso, neste momento, cabe informar que o objetivo desta secdo foi
dialogar com a teoria das Representacdes Sociais, mostrando a sua pertinéncia para
as pesquisas em educacdo e pesquisa com crianga em uma perspectiva da
sociologia da infancia que considera as criangas enquanto atores sociais e
apresentar um pouco da histéria do processo de escolarizacdo da infancia no Brasil
e no Estado do Para.

Nesse sentido, esta secdo deixa claro a pertinéncia deste estudo que
pretende conhecer que representacfes de escola e de creche sdo compartilhadas
por criancas do Ensino Fundamental e conhecer a cultura escolar e os ritos
construidos na escola e na creche com atores sociais do 1° ano do Ensino
Fundamental.

Na préxima secdo, apresento o percurso metodoldgico, o lécus, os atores
sociais da pesquisa, 0 campo de investigacdo e todos o0s procedimentos

metodoldgicos adotados neste estudo.



55

SECAO 3: PERCURSO METODOLOGICO

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa.
Esse tipo de abordagem, neste caso, é adequado, visto que por meio dela é possivel
captar os significados, os valores, 0s anseios e as crencas que se manifestam no
cotidiano dos sujeitos educativos. Além disso, ha uma preocupacédo em:

Apreender as perspectivas dos participantes, a investigacdo qualitativa faz
luz sobre a dindmica interna das situagbes, dinamica esta que é
frequentemente invisivel para o observador exterior. [...] Os investigadores
qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam
tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.51).

Em virtude disso, destaco que a escolha da pesquisa qualitativa se deve ao
fato de que busco compreender o ponto de vista dos atores sociais sobre a vivéncia
na escola de Ensino Fundamental, visto que a crianca interage como 0 objeto de
representagdo e, por meio desta pesquisa, procuro compreender o sentido atribuido
a escola pela crianca no cotidiano escolar em que foi inserida e a representacéo de
creche da Educacéo Infantil, outrora vivenciada pelos mesmos atores.

Esta pesquisa também apresenta alguns aspectos da pesquisa etnografica,
por fazer uso de algumas de suas técnicas, como: o trabalho de campo, a
descricdo e a observacdo, fazendo uso do principio da interagdo com o fenémeno
e 0s atores sociais estudados na escola de Ensino Fundamental. “[...] A pesquisa
etnografica visa compreender, na sua cotidianidade, os processos do dia a dia em
suas diversas modalidades” (SEVERINO, 2007, p.119).

O presente estudo segue este direcionamento por entender que esta
perspectiva vai ao encontro do objetivo deste trabalho que é de compreender as

representacdes de escola e de creche partilhados entre as criangas, uma vez que:

Este tipo de pesquisa permite, pois, que se chegue bem perto da escola. [...]
Por meio de técnicas [...], € possivel documentar o ndo-documentado, isto
é, desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a dia da
pratica escolar, descrever as acdes e representacdes dos seus atores
sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicagdo e o0s
significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer
pedagdgico. (ANDRE, 2005, p. 41).

Assim, adotei a pesquisa descritiva pela necessidade de descrever os atores
e as suas relagbes, 0s espacos, 0s gestos e todos 0s eventos captados por meio
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das observacgoes, registros e desenhos produzidos e oralizados pelas criangas, visto

que a:

Perspectiva descritiva toma como referéncia o ponto de partida dos
membros nativos do grupo, ainda que feita com categorias cientificas do
pesquisador (ética); [...] pretende ser representativa enquanto procura
condensar em um texto o significado colhido em um contexto fluente e
mutavel, nimbado de manifestacbes ndo verbais intransmissivel ao texto
escrito, como emogao cifrada, entonacgdes e ironias invisiveis as quais o
pesquisador atribui significado. E uma interpretacdo vaélida e legitima
enquanto o pesquisador procura dar inteligibilidade e validar o processo, a
forma de saber e a representacdo que os sujeitos pesquisados manifestam.
(CHIZZOTTI, 2011, p.73).

Isso se coaduna perfeitamente nas pesquisas com criangas, que manifestam
espontaneamente 0 seu olhar sobre determinado objeto em seu cotidiano e, por
isso, a necessidade de minha insercdo no campo, neste caso, na escola de Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, isso € um trabalho de campo a partir do momento que adentrei
na escola de Ensino Fundamental de forma direta, participando dos eventos
escolares. Por acreditar que: “[...] Os eventos, as pessoas, as situagdes sao
observados em sua manifestagao natural”, como afirma André (2005, p. 29).

Dessa maneira, acredito que o trabalho de campo possibilitou importantes
contribuicbes para esta pesquisa, visto que permitiu compreender as representacdes

de criancas em seu contexto escolar.

3.1 A CARACTERIZACAO DO LOCUS DA PESQUISA

O lécus da pesquisa é uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio,
gue oferta o Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano em tempo integral, situada no
bairro de Val de Cans, conjunto Paraiso dos Passaros, no municipio de Belém. E
importante destacar que a referida escola pertence a Secretaria de Estado de
Educacédo (SEDUC/ PA) que possui uma organizacdo em unidades: Unidade Seduc
na Escola (USE), compondo 20 USES, sendo que a escola escolhida para esta
pesquisa faz parte de uma das escolas da USE 01. A Figura 1 mostra a entrada da

escola.
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Foto 1 - Fachada da escola

Fonte: acervo fotogréafico de Silvia Macedo, é013.

Esta escola € de grande porte. Possui vinte salas de aula, divididas em trés
blocos: A, B e C, este ultimo bloco atende o Ciclo | da infancia, ou seja, 1°, 2° e 3°
ano do Ensino Fundamental. Foi no bloco C, onde especificamente realizei as
observacdes de uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental e constatei que todas
as salas de 1° ano possuem banheiro.

O referido bloco possui ainda trés salas de 2° ano, duas salas de 3° ano, uma
sala de 4° ano, um refeitério e dois banheiros com chuveiros. No bloco C: funcionam
doze salas de aula e tem banheiro masculino e feminino para os alunos, sala dos
professores com banheiro, cozinha e uma sala de Coordenacdo Pedagdgica. As
figuras 2 e 3 apresentam o bloco C e seu refeitério.
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Foto 2 — Fachada do bloco C

Fonte: acervo fotografico de Silvia Macedo, 2013.

Foto 3 — Corredor e refeitério do bloco C

Fonte: acervo fotogréafico de Silvia Macedo, 2013.



59

Durante o periodo de observacéo na escola pesquisada foi possivel constatar
que a sala de aula da turma de 1° ano é ampla, arejada, possui paredes com
ventilagdo natural, além de quatro ventiladores de teto como todas as outras salas

do bloco. A Foto 4 mostra a sala de aula e a Foto 5 a sala de video do bloco C.

Foto 4 — Sala de aula 1° ano

Fonte: acervo fotografico de Silvia Macedo, 2013.

Foto 5 — Sala de video

Fonte: acervo fotogréafico de Silvia Macedo, 2013.

A sala de aula possui quadro que é metade branca (magnético) e metade
verde (giz). Pregados no quadro tem o alfabeto mével, as fichas dos nomes das

criangas, o cartaz com os desenhos das criangas e o cartaz com a “Oragao da
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crianga”. A sala possui ainda, dois armarios, sendo um para material coletivo e outro
para material individual das criangas que passam o dia na escola, como mostram as
Fotos6e 7.

Foto 6 — Quadro da sala de aula

Fonte: acervo fotografico de Silvia Macedo, 2013.

Foto 7 — Armarios

Fonte: acervo fotografico de Silvia Macedo, 2013.

A escola foi criada por meio da Portaria n. 464/98-GS de 28 de marco de

1998. A construcdo de seu prédio faz parte de um grande projeto criado no “Governo
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de Fernando Collor de Mello e visava o atendimento de criancas e adolescentes em
areas carentes, em todo o Brasil, em horario integral, este projeto néo foi efetivado
nesta escola” (PPP, 2012, p.5) no momento de criagdo, porém, é possivel observar

os intentos de implantagdo nos documentos do MEC:

Quanto ao ideario da educacgdo integral em escola de tempo integral,
tem sua base no pensamento de Anisio Teixeira, em suas experiéncias no
antigo Distrito Federal, Rio de Janeiro, nos anos 30, e no Plano diretor do
novo Distrito Federal, Brasilia, segunda metade dos anos 50 e 60; a
experiéncia mais ampla foi executada nas duas fases do Programa
Especial de Educagdo no Estado do Rio de Janeiro-1983/86
€1991/1994, concretizada na proposta Pedagodgica dos Centros Integrados
de Educacéo Publica- CIEP, cujo o principal artifice foi Darcy Ribeiro. No
biénio 1993/94, o Ministério da Educacdo e do Desporto fez aprovar e
colocou em prética o Programa Nacional de Atenc¢éo Integral a crianca e
ao adolescente - PRONAICA, que se concretizou através dos Centros de
Atencéo Integral a Crianga e ao Adolescente - CAIC. (MEC, 2005, s/p).

O Projeto, voltado as criancas e aos adolescentes, efetivado no governo
Collor de Mello, foi o PRONAICA, materializado em unidades de CAIC, embora nado
apareca no PPP da escola. Isso porque, provavelmente, a escola l6cus da pesquisa
foi construida com esse intuito. Essa afirmacdo deve-se a observancia da estrutura
fisica da escola, visto que possui trés grandes blocos e duas quadras, sendo uma
coberta, um anfiteatro e banheiros com chuveiros, o que ndo é comum nas escolas
estaduais. O ano de sua criacdo, 1998, coincide com o periodo do governo do
Presidente da Republica Fernando Collor de Melo; outro indicio € a bandeira do
Brasil com o nome PRONAICA, ao lado da caixa d’agua da escola, conforme mostra
a Foto 8.

Foto 8 — PRONAICA, acima da bandeira

Fonte: acervo fotografico de Silvia Macedo, 2013.
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A partir de 2012, a escola comega a funcionar como Escola de Tempo Integral
(ETI), pois a Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) implantou a partir deste
ano este regime para o atendimento dos alunos no Ensino Fundamental em seis
escolas da rede estadual na Area Metropolitana de Belém, em atengio ao Plano
Nacional e Plano Estadual de Educacao. A fotografia de nimero 9 mostra a quadra

coberta da escola e seu anfiteatro.

Foto 9 — Anfiteatro e quadra coberta ao fundo

Fonte: Acervo fotogréafico de Silvia Macedo, 2013.

A referida escola inicia o atendimento em periodo integral, aos alunos do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental; as outras turmas funcionam nos turnos: matutino,
vespertino e a EJA no periodo noturno. A secretaria pretende ampliar a oferta de
vagas para o periodo integral de forma gradativa, segundo o Plano de Trabalho
Anual (PTA/2013) da SEDUC, fundamentado Plano Estadual de Educagéo aprovado
pela Lein. 7.441, de 02 de julho de 2010.
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3.2 CARACTERIZACAO DOS ATORES SOCIAIS DA PESQUISA

E importante descrever o perfil dos atores sociais da pesquisa: quem s&o? De

onde vieram? Dessa forma, destaco que:

A escola possui atualmente alunos com nivel socioecondmico e cultural
diversificado, sdo oriundos do Bairro do Barreiro, Val de Cans, Promorar,
Sacramenta, Pratinha e Maracangalha. Atende a faixa etaria a partir de 6
anos de idade para o Tempo Integral e a partir de 15 anos para a Educagéo
de Jovens e Adultos para Fundamental e 18 anos para o Ensino Médio.
(PPP, 2012, p. 6).

Nesse momento, informo que participaram da pesquisa 24 criangas, sendo
onze meninas e treze meninos na faixa etaria de seis e sete anos idade. Esses
atores que frequentavam uma turma do primeiro ano do Ensino Fundamental na
referida escola publica estadual sdo oriundos de duas creches publicas, situadas no
Municipio de Belém do Para, sendo que Treze criangas vieram de uma creche
estadual e sete de uma creche municipal, ambas localizadas nas proximidades da
escola.

E Importante ressaltar que a rede estadual de ensino atende em duas
creches: a primeira recebe criancas de zero a trés anos; e a segunda, criancas de
quatro e cinco anos. Essas duas creches funcionam como Anexo de uma Escola
Estadual de Ensino Fundamental e Médio, que atende alunos do (6° ao 9° ano/9 e
do 1° ao 3° ano do Médio). Esta escola também pertence a USE 01, localizada no
mesmo bairro da escola pesquisada.

A SEDUC mantém ainda outras trés creches, porém em regime de convénio,
e outras em regime de colaboracdo. Esses sdo os Unicos espacos de Educacao
Infantil que ainda estdo sob total responsabilidade da Secretaria Estadual de Ensino,
apos seu processo de municipalizacdo. Isso suscitou meu interesse em pesquisar,
em acompanhar a chegada dessas criancas para o Ensino Fundamental, assim

como descrever as suas representacdes de escola nesse momento. Assim:

Fazendo-se uma historiciza¢do dos dados de matricula de criancas de 05 e
06 no Estado, verifica-se que a rede estadual atendia um numero
significativo de alunos nessa faixa etéria, entretanto, a partir de 1996, onde
0 atendimento era de 57.246, vai diminuindo gradativamente o ndmero de
atendimento para essas criangas, até que em 2006 chega-se a atender
apenas 2.991 criangas. (PARA, 2008, p.47).

Isso evidencia o declinio do atendimento da Educacdo Infantil pala rede
estadual de ensino, durante os Ultimos anos, devido as orientacbes da LDBEN n.

9394/96, que estabelece que a Educacdo Infantil fica prioritariamente sob
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responsabilidade do poder publico municipal de Ensino. Portanto, meu empenho em
pesquisar com essas criancas — saidas das referidas creches e inseridas na escola
em questdo — para compreender as suas representacfes de escola de Ensino
Fundamental, no momento de sua chegada neste espaco educativo que ja tem toda
uma estrutura e uma cultura construida com seus sujeitos ao longo dos anos.

Assim, a partir de um questionario socioeducativo, foi possivel conhecer um
pouco mais sobre os sujeitos da pesquisa, visto que, neste questionario, levanto
aspectos em relacdo ao convivio familiar e social das criancas.

Entéo, cinco das criancas pesquisadas responderam que moravam com o pai,
a mae e o (0s) irmao (s); trés disseram que moram com a mae, o padrasto e irmaos
e uma crianga afirmou que mora somente com a mée e o padrasto; duas crian¢as
moram s6é com a mae e o(a) imd(o); sete entrevistados moram como pai, mae e
outras pessoas.

Uma coisa interessante que constatei nas falas das criancas a essa pergunta
foi que todas responderam, primeiro: moro com a minha mamée e depois citavam as
outras pessoas. Verifica-se, portanto, a forte ligacéo das criancas com a mée, com a
figura da mulher e também a diversidade das familias, ora formadas s6 com a mae
ora com dois adultos ora com trés e ora com mais adultos.

Essa questdo se completa com outra indagacédo feita em relacdo ao numero
de pessoas que vivem ha mesma casa com essa crianga. Cinco criangas convivem
entre quatro pessoas; cinco criangas entre seis; trés entre sete pessoas; duas entre
trés adultos e ainda uma entre cinco; uma entre dez, onze e doze pessoas. Esses

dados revelam também os aspectos socioecondmicos das familias?.

Quadro 1 — Profisséo dos pais dos atores da pesquisa

Profissdes dos pais Total Profissdo das maes Total
Pedreiro 03 Cabelereira 01
Carpinteiro 01 Telefonista 01
Gargcom 01 Feirante 01
Vendedor autbnomo 03 Garconete 02
Servente 01 Dona de casa 02
Motorista 01 Autdnoma 02
Chapeiro 01 Diarista 01
Técnico de enfermagem 01 Professora/coordenadora 01
Vigilante 01 Vigilante 01

’Da turma de 24 criancas somente 19 responderam ao questionario, pois 5 criancas ndo estavam na
sala no dia do preenchimento do questionario.



65

Desempregado 01 Baba 01
Concerto de bicicleta 01 Empregada domestica 01
Gravando CDs. 01 Caixa de supermercado 02
Cuidadora de idosos 01
Rejuntadora 01
Técnico de enfermagem 01
Total geral 16 19

Fonte: dados da pesquisa de campo, 2013.

Esses dados confirmam o perfil socioeconémico das familias e revelam que
atualmente a mulher esta mais presente no mercado de trabalho, pois apenas duas
maes trabalham em casa. Ha também o aparecimento de novas profissdes no
mercado de trabalho, como: a cuidadora de idosos e a atuacdo da mulher na
construcdo civil como rejuntadora. Como a maioria das mulheres trabalha fora de
casa, € necessario que seus filhos estejam na escola por mais tempo, neste caso,
na Escola de Tempo Integral.

Em relacdo ao meio de transporte utilizado, a maioria das criancas vem para
a escola andando (dez) ou de bicicleta (seis), chega de carro (uma) ou moto (uma) e
Onibus (uma). Esses dados se configuram, primeiro pela proximidade de suas
moradias com a escola, reforcam o nivel socioecondmico das familias e confirmam

de que se trata de uma escola urbana.
3.3 ANUNCIANDO OS CAMINHOS METODOLOGICOS

Os caminhos metodoldgicos realizados neste estudo foram:

e O levantamento do referencial tedrico, pautado na Sociologia da Infancia
(CORSARO, 2011; SARMENTO e GOUVEA, 2009); Cultura Escolar
(MCLAREN, 1991); Representa¢bes Sociais (MOSCOVICI, 2010; JODELET,
2001; DUVEEN, 2011, SA, 1993); Pesquisa com criancas (CARVALHO;
MULLER; SAMPAIO, 2009).

¢ O levantamento dos dados que consistiu nas seguintes etapas:

o Etapa exploratéria de campo
Apresentacdo do projeto de pesquisa a Equipe Técnica da escola (Dire¢éo e
Coordenagdo) e a assinatura da carta aceite, assim como apresentacdo a
professora da turma, que entregou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) aos pais/responsaveis pelas criancas e os recolheu assinados (APENDICE
A).

o Entrada no Campo/ observagéao:
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Utilizei a técnica de observagao, pois “[...] € uma das mais importantes fontes
de informacdes em pesquisas qualitativas em educagdo”. E muito viavel em estudos
das intera¢ces humanas como as interagfes que acontecem em sala de aula, por
isso & significativa no campo educacional. “[...] A observagao tem contribuido sem
sombra de dlvida e sem contestacdo empiricamente fundamentada, para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico” (VIANA, 2007, p.14).

A observacgao ¢é “[...] uma forma muito utilizada na pesquisa qualitativa”, pois o
observador tem maior acesso aos eventos que estdo sendo pesquisados e esse
fator permite que “[...] o pesquisador mergulhe de cabega no campo” (FLICK, 2004,
p. 152).

Celso Sa (1998, p. 94) pontua que a observagao é uma técnica que “[...] se
tem acesso as praticas socioculturais relevantes a focalizar na pesquisa das
representagdes sociais”. Ele afirma ainda que isso foi utilizado por Denise Jodelet
em seu estudo sobre representagao da loucura, ou seja, nesse tipo de estudo, a “[...]
observacéo das representacdes é algo natural em mdltiplas ocasides. Elas circulam
nos discursos, séo trazidas pelas palavras [...], cristalizadas em condutas e em
organizac¢des materiais e espaciais” (JODELET, 2001, p.17, 18).

Por isso, para o levantamento do corpus, optei por alguns principios da
observagao, como: observagao de campo e estruturada. “[...] As observagdes de
campo sao em geral” estruturadas, onde o observador “[...] traga um planejamento
para coleta e registro das observacgdes que ira proceder” (VIANA, 2007, p.21).

As criancas manifestam as representacdes no cotidiano da escola e, por isso,
0 meu interesse em participar dos eventos que ocorreram na escola, observando
“[...] ndo apenas comportamentos, mas atitudes, opinides, sentimentos” dessas
criancas, em relacdo ao tempo e espac¢o da escola de Ensino Fundamental (VIANA,
2007, p.50).

Realizei a observacdo para conhecer a cultura escolar presente em uma
turma de alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, como também para observar e
registrar as manifestagbes das criancas acerca da rotina da escola, das praticas
educativas, dos rituais e das relacdes que sdo estabelecidas nesse espaco escolar
utilizando roteiro de observacéo (APENDICE A).

Antes de dar inicio as observacdes, conversei com a professora da turma
sobre os objetivos e a metodologia da pesquisa, ela me apresentou a turma e eu

entdo expliquei as criangas que eu iria passar um tempo naquele espago porque
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precisava saber o que elas pensavam sobre a escola e a creche em que estudavam.
As observagbes em sala de aula foram realizadas de outubro a dezembro de 2013,
nos turnos matutino e vespertino, uma vez que a escola pesquisada funciona em
tempo integral. O foco das observacdes foi conhecer a cultura escolar e os rituais,
assim como a manifestacdo de possiveis representacfes das criangas em relacédo a
escola e sobre a creche que estudavam.

Na entrada no campo da pesquisa, constatei grande aceitacdo das criancas
na minha participacdo no grupo. Eu me apresentei a turma do 1° ano, revelei os
objetivos da pesquisa, expliquei as criancas que iria realizar uma observagéo, e,
dessa forma, participar das atividade de sala de aula junto com eles, mas s6 se eles
permitissem. Eles permitiram e interagiram comigo o tempo todo, me mostravam
suas atividades, pediam para sentar perto de mim, me abracavam e demostravam
alegria quando eu chegava. Os dias em eu ndo aparecia na escola era notado e no
dia seguinte, eles me perguntavam: “[...] porque a senhora faltou ontem?” (Homem
de Ferro) e como se pode perceber com essa fala: “[...] a tia vem sempre aqui com a
gente” (Barbie).

Assim, participei do dia a dia do espaco escolar, onde as criangas foram
inseridas, apés vivéncia na Educacao Infantil, por meio da observacgéo a fim de estar
mais préxima do cotidiano escolar, com o intuito de compreender as representacfes
das criancgas do 1° ano do Ensino Fundamental sobre a escola e sobre a creche, por

entender que:

A atividade de observagdo tem um sentido pratico que permite ao
pesquisador ficar mais livre de pré julgamentos. [...] Na medida em que
convive com o grupo, o observador pode retirar do seu roteiro de questées
que percebe serem irrelevantes [...] A observagéo ajuda, portanto, a vincular
os fatos a suas representagfes e a desvendar as contradigbes entre as
normas e regras e as praticas vividas cotidianamente pelo grupo ou
instituicdo observados. (MINAYO, 2012, p 70-71).

o Realizacdo da oficina de elabora¢éo de desenho/técnica de elaboragéo

de desenho

Depois de dois meses de observagdo na escola foi realizada a primeira oficina
de desenhos. A turma foi dividida em dois grupos para facilitar o trabalho e a
gravacdo no Tablet (iPad). A professora da turma gravou a oficina® enquanto eu
conduzi o trabalho com as criangas. Para isso, expliquei a eles que seria fixado no

® Filmagem para uso da pesquisadora.
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quadro da sala de aula um painel azul, escrito “creche” e um painel vermelho, escrito
“escola”, ou seja, antes creche e agora escola para fixar os seus desenhos da
escola e da creche e que depois que todos terminassem iriamos abrir uma roda para
conversarmos sobre os desenhos.

Logo, disponibilizei lapis de cor, papel, canetinha e solicitei as criangas que
desenhassem: a) as coisas que gostavam e as coisas que ndo gostavam de fazer na
creche e, em seguida, eles me explicariam os seus desenhos. Suas explicacBes
foram gravadas uma a uma. Fiz o0 mesmo procedimento em relacdo a escola; eles
desenharam e em seguida me explicavam seus desenhos. A explicacéo serve para
compreender o desenho da crianca e 0 que eu como pesquisadora ndo conseguia
entender ou traduzir, pois a intencdo ndo era realizar uma analise psicoldgica dos
desenhos.

Utilizei a técnica de elaboracdo de desenho oralizado na pesquisa de
representagao social de escola e de creche por acreditar que o desenho serve “[...]
como instrumento de descricdo objetiva a partir do qual € possivel realizar
inferéncias a respeito da vida” (FARIA FILHO, 2007, p.225) em sociedade e na
escola. Isso é importante como forma de “[...] conhecer mais sobre os olhares e as
concepgbes que criancas pequenas tém de seu universo, que é também por elas
construido, vivenciado, imaginado, desejado, desenhado” (GOBBI, 2009, p.87).

Neste trabalho, o desenho oralizado das criangas foi pensado como
instrumento metodolégico de produgdo de dados para conhecer melhor o olhar da
crianca sobre a escola de E. F. e a creche de E. |., a partir de sua prépria producéo,
pois “[...] o desenho e a oralidade sdo compreendidos como reveladores de olhares
e concepcBes dos pequenos e sobre seu contexto social, histérico e cultural,
pensado vivido e desejados” (GOBBI, 2009, p.71). Além disso, concordo com a ideia
de que:

As criangas pequenas sdo portadoras e criadoras de cultura, desenhistas,
falantes. Sujeitos de sua histéria e cuja produgdo devem ser conhecidas,
valorizadas, respeitadas. [...] S&o amplas as possibilidades de ver, olhar
interpretar, analisar, ler os desenhos infantis, cada qual com pressupostos
tedricos interessantes e importantes a serem considerados. (GOBBI, 2009,
p.71).

O uso da técnica de elaboracéo do desenho € pertinente nesta pesquisa para
auxiliar na captacdo das representacbes que as criangcas ndo manifestaram

verbalmente, mas manifestam por meio do desenho.
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o Técnica da Roda de conversa com as criangas

Finalizados os desenhos, bem como a explicacéo destes, as criancas fixaram
seus desenhos nos devidos painéis. A partir disso, solicitei a elas que olhassem bem
para o painel e respondessem o seguinte: a) quem gostou de fazer essa atividade?
Por qué? b) Quais os desenhos que mais aparecem? c) O que tinha na creche que
nao tem na escola? E o que tem na escola que nédo tem na creche? d) O que vocé
gostava de fazer na creche? O que vocé gosta de fazer na escola? e) O que néo
gostava de fazer na creche? E 0 que vocé ndo gosta de fazer na escola? f) Que
atividades vocés faziam com a professora na creche? E que atividades vocés fazem
aqui na escola? g) Quais séo as diferencas da escola para a creche? Por qué?

Nesse prisma, a roda de conversa teve como objetivo captar as
representacfes das criangas sobre as creches que estudavam. Logo, busquei pela
memoria das criangas a partir das perguntas selecionadas e relacionadas ao
cotidiano das creches em que estudavam. Esse momento foi registrado, conforme
as Fotos 10 e 11.

Foto10 - Oficina de desenho

CRECHE

Fonte: acervo fotografico de Silvia Macedo, 2013.

Foto 11 — Desenho creche e escola
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Fonte: acervo fotogréfico de Silvia Macedo, 2013.

o Recurso para coleta de dados

Utilizei como recursos para a coleta de dados o Tablet (iPad) para gravar as
rodas de conversas e as explicacdes das criancas sobre os seus desenhos. Fiz uso
também de cadernos de registros como diarios de campo e roteiro para a
observacéo e roda de conversa (APENDICE A), uma vez que:

Como o proprio pesquisador ird selecionar e interpretar o conjunto de
fendmenos que presenciou em suas atividades de campo, ele devera fazer
um registro detalhado do que observa para sua andlise posterior. Essas
anotagcbes detalhadas védo construir o diario de campo ou diario de
observagdo. Além das descrigbes minuciosas do que se observa, as

proprias indagacgdes e questionamentos do pesquisador devem fazer parte
desse diario. (MARCONDI; TEIXEIRA; OLIVEIRA, 2010, p.30).

A escolha da pesquisa com criangas, assim como toda pesquisa com seres
humanos requer cuidados éticos. Por isso, submeti o projeto de pesquisa junto ao
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP), que foi direcionada ao
Conselho de Etica do Estado do Para. A intencdo de pesquisa foi analisada pelo
Comité de Etica e Pesquisa e aprovado (CEP/UEPA/CCBS).

Para isso, construi uma carta aceite, que foi entregue e assinada pela diretora
da instituicdo, bem como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
devidamente assinado pelos pais/responsaveis das criangas, atores da pesquisa,

documento que apresenta a ponderacao entre riscos e beneficios; garantia que se
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evitardo danos previsiveis e a relevancia social da pesquisa (TEIXEIRA; OLIVEIRA,
2010). Nessa direcéo, a identificacdo da escola e das criancas foi preservada.

Essa eticidade deve ser revela por meio da autonomia, beneficéncia, ndo
maleficéncia e justica e equidade, que nada mais sdo do que, respectivamente:
consentimento livre e esclarecido; ponderacdo entre riscos e beneficios para os
sujeitos, pesquisador e comunidade cientifica;, para que seja garantido que se
evitardo danos previsiveis e a relevancia social da pesquisa (TEIXEIRA; OLIVEIRA,
2010).

Resguardar a identificacdo das criancas é uma medida ética que pode ser
feito por meio da utilizagcdo de nomes ficticios. Muitos pesquisadores deixam as
criancas escolherem os nomes que querem ser identificadas, assim elas optam por
super herdis, princesas, jogadores de futebol ou seus préprios nomes.

Com base no exposto, conversei com as criancas, apdés as rodas de
conversa, e expliquei que precisava manter sigilo sobre os seus homes e perguntei
gue nomes achavam bonitos, interessantes ou divertidos. Elas comegaram falar
todas ao mesmo tempo. Por isso, solicitei a elas que em suas casas pensassem em
um nome que seria seu home fantasia (ficticio) na pesquisa.

No outro dia, organizei seus nomes no quadro da sala em uma tabela e
chamei um a um para dizer o seu nome, nome fantasia e de onde tirou 0 nome
escolhido. O resultado deste momento de interacdo com os atores se revela no

guadro a seguir:

Quadro 2 — Escolha dos nomes

N° | Atores: nomes ficticios Origem Idade
01 Reinaldo Lutador mma 07
02 Barbie Boneca 07
03 Super Homem Herdi 07
04 Batman Herdi 07
05 Ben 10 Heroi 06
06 Deus da Guerra Hero6i 06
07 Bia Amiga 07
08 Thiago Irmé&o 07
09 Sereia Conto de fadas 07
10 Carla Samile Amiga 07
11 Thor Heroi 06
12 Jorge Amado Pesquisadora 07
13 Roberta Amiga 07
14 Rapunzel Contos 06
15 Maria Cecilia Cantora 07
16 Iris Pesquisadora 06
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17 Jasmim Pesquisadora 06
18 Villa Lobos Pesquisadora 06
19 Neymar Jogador futebol 07
20 Power Ranger Herois 07
21 Princesa Contos
22 Tom Jobim Pesquisadora
23 Fofinha Os colegas
escolheram e ela aceitou

24 Homem de Ferro Herdi
TO NENINOS 13 24 criangas

TAL MENINAS 11

Fonte: dados da pesquisa de campo, 2013.

E importante destacar que para as criangas que ndo estavam em sala de aula
no momento da atividade, eu mesma escolhi os nhomes, a denominagédo de flores

para as meninas e de personalidades brasileiras para os meninos.

Quadro 3 — Motivos

Escolha Quantidade
Heréis 07
Boneca 01
Lutador 01
Irméao 01
Nome de Amiga 03
Cantora 01
Escolhidos pelos 01
colegas
Escolhidos por mim 05
Contos de fadas 04
Jogador de futebol 01
Total 11 meninas
13 meninos

Fonte: dados da pesquisa de campo, 2013.

A maioria das criangas optou por nomes dos contos de fadas e heréis,
considerando-se o fator imaginacdo. Mas esses resultados também mostram um
pouco das interacdes e afeto entre os pares, visto que trés meninas escolheram
nomes de amigas e um menino, 0 home do irmao.

Outro fato interessante da cultura das criangas é a escolha do jogador de
futebol e também do lutador de MMA, esporte novo e ja apreciado pelas criancas.
Isso vai ao encontro da ideia de que os nomes revelam o momento, as mudancgas
econdmicas, sociais e culturais que afetam a vida da crianca, como se pode

observar nesse depoimento:
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Ao propor que as criangas escolhessem nomes para figurar na pesquisa,
ouviu, de quase todas, apelidos e nomes de jogadores de futebol famosos
naquela época: Savio, Romario, Ronaldinho, Tulio. De um lado, essa
escolha mais uma vez aponta para o valor social e de prestigio bem como a
carga de desejo de ser conhecido, de ser querido, de ter fama. A
significacdo dos nomes e aquilo que esta presente também no imaginario
infantil mereceriam uma analise mais detalhada e aprofundada do que o
espaco deste texto permite. (KRAMER, 2002, p. 8).

Essa é uma atitude que evita colocar a crianga em uma situagdo de risco
social, 0 que deve ser observado pelo pesquisador e “[...] envolve também cuidados
no sentido de ndo expor as criangas a riscos e de protegé-las em todas e sob
quaisquer circunstancias” (KRAMER; SANTOS, 2011, p.32).

Vale ressaltar que os adultos, professores e cuidadores da escola I6cus ndo
foram foco desta pesquisa, mas por estarem presentes nas interacfes estabelecidas
com as criancas, atores sociais deste trabalho, tem no decorrer do texto os seus
nomes citados pelas criancas. Por isso, foi necessario a criacdo de uma lista com

nomes ficticios para os adultos também, como se observa no quadro a seguir:

Quadro 4 — Nome dos professores e cuidadores

Pares adultos Nomes ficticios
NO
01 | Educacéo Geral (professora da | Rosa
turma)
02 | Arte Vinicius de Moraes
03 | Inglés Acgucena
04 | Educacéo Fisica Amélia
05 | Balé Bromélia
06 | Cuidadora 1 Ordalia
07 | Cuidadora 2 Lis

Fonte: dados da pesquisa de campo, 2013.

Para a sistematizacdo e analise dos dados fiz uso de algumas técnicas da
Andlise do Contetdo, sendo que a principal técnica utilizada foi a de categorizacao
que é “[...] uma operagdo de classificagdo de elementos. Um conjunto por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género, ou seja, uma
analogia, com os critérios previamente definidos”, conforme Bardin (2011, p.147)

Compreende-se que “[...] a criagdo de categorias é o ponto crucial da analise
de conteudo”, como afirma Franco (2007, p.59), a definigdo dessas categorias neste
estudo sdo as falas das criancas a partir das rodas de conversas, auxiliadas pelos
desenhos construidos por elas, ou seja, as mensagens oralizadas, expressas pelos

atores. As comunicacBes estabelecidas sdo evidenciadas na emergéncia das
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mensagens, que sofrem inferéncias relacionadas ao contexto sécio Histérico, neste

caso da escola de Ensino Fundamental, visto que:

As mensagens expressam as representacbes sociais na qualidade de
elaboragdes mentais construidas socialmente, a partir da dinamica que se
estabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento.
Relagdo que se da na pratica social e histérica da humanidade e que se
generaliza via linguagem. Sendo construidas por processos socio-cognitivos
tém implicac¢des na vida cotidiana. (FRANCO, 2007, p.12).

Para esta pesquisa, 0 objeto do conhecimento é a escola de E.F e a creche
de E.l para a crianca, por meio do desenho e das rodas de conversa que foram o
ponto de partida para identificar os contetdos explicitos ou implicitos em suas falas,
acerca da realidade dos espacos educativos, captadas também por meio da
observacao.

Logo, considero que a utilizacdo da categorizacdo da analise de conteudo
adequada para este estudo, apoiado pela Teoria das Representagbes Sociais, pois
vai ao encontro dos objetivos propostos nesta pesquisa de analisar as
representacfes de escola e de creche para as criangas no momento de
chegada ao Ensino Fundamental e o seu olhar acerca da cultura e os rituais
construidos na escola e vivenciados na creche.

O quadro a seguir foi resultado da organizacdo da anélise dos dados* com as
categorias compreendidas a partir dos desenhos oralizados pelas criangas:

Quadro 5 — Representagdes de Creche

Ancoragem Objetivacbes

Lugar de brincadeira Brinquedos (boneca).

Brincar de bola.

Parquinho (escorrega).

Area externa, natureza (casa da arvore, arvore de acerola e
manga).
Lugar de aprendizagem Sala de video.
Atividades de desenho, pintura, misica.
Fonte: dados da pesquisa de campo, 2013.

Quadro 6 — Representag6es de Escola

4 A anélise dos dados, dos processos de ancoragem e objetivacdo, serd apresentada na secéo IV
desta dissertacéo.
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Ancoragens

Objetivacbes

Nao Lugar de brincadeira

N&o h& parquinho, ndo ha brinquedos, brincam na
guadra na hora da educacao fisica.

Lugar de aprendizagem

Sala de aula, Leitura e escrita, Estudo.

Aprender a ler e escrever

Vogais, alfabeto, cabec¢alho, nome completo, copiar.

Aprender a ler e escrever

Passar de ano

Aprender portugués,
matematica, inglés.

Leitura, escrita, ndo gosto de fazer continhas, escrever
em inglés,

Gosto de fazer.

Artes e educacio fisica

Atitude disciplinar

Disciplina
se esforcar, ler rapido, se comportar, ndo pode correr

e pular.
Lugar de violéncia Brigas.
Bater, gritos e palavrao,
Competicdo e Diferencas Hierarquia.

Meninos sdo melhores e aprendem mais rapido.

Discriminacéo e exclusdo

Burro, ndo sabe nada, ndo sabe ler e nem escrever.

Fonte: dados da pesquisa de campo, 2013.

Disponibilizarei um exemplar desta dissertacdo ao acervo da escola a fim de

contribuir para a reflexdo acerca da cultura escolar voltada para a cultura da infancia
no Ensino Fundamental e o aprimoramento da pratica pedagogica com criangas no
I6cus desta investigacéo.

Na proxima secdo, apresento as Representagbes Sociais de Escola de
Ensino Fundamental e de Creche de Educacdo Infantil, partilhadas pelas criancas
gue acabam de chegar a esse espa¢o educativo de forma a destacar suas

diferencas.



76

SECAO 4: A CRIANCA E SUAS REPRESENTACOES DE ESCOLA E DE CRECHE

Nesta secdo, apresento a analise das Representacdes Sociais partilhadas
pelas criancas que vivenciaram a Educacéo Infantil em creches e ingressaram no
Ensino Fundamental de nove anos. A fim de conhecer que representacdes de
creche e escola sdo comuns entre as criancas do 1° ano e o que se diferencia das
suas representacfes sobre a creche de Educacdo Infanti em que estudaram,
apresento os desenhos oralizados sobre a escola de Ensino Fundamental em que
foram inseridos e os desenhos sobre a Creche de Educacao Infantil.

Os desenhos apresentados nesta se¢do foram realizados na oficina de
desenho ocorrida na escola l6cus da pesquisa com as criangas. Orientei as criancas
gue deveriam buscar em sua memdria o que tinha em suas creches e que atividades
realizavam naguele espago de Educacgéo Infantil. Solicitei também que recordassem
0S amigos que gostavam, os adultos que apreciavam e, apos isso, desenhassem o
gue mais se lembravam de ter vivenciado durante seu Ultimo ano na pré-escola.

Ao terminarem de desenhar, perguntei o que tinham desenhado e a seguir
solicitei a estes a pensarem e desenharem as atividades que realizam diariamente
na escola, as pessoas de quem gostam e as que ndo gostam, de modo que
ficassem registradas as suas impressfes. Apds o término da atividade, perguntei o
que tinham desenhado e cada um explicou o seu desenho.

A partir do desenho oralizado, das rodas de conversa e da observacéo,
realizei uma leitura ‘flutuante’ de todo o material coletado e fiz uma analise
cuidadosa do corpus da pesquisa. A partir de suas representacdes de Escola foi
possivel levantar as seguintes categorias para andlise: (1) ndo lugar de brincadeira;
(2) lugar de aprendizagem; (3) aprender a ler e escrever; (4) aprender portugués,
matematica e inglés; (5) gosto de fazer arte e educacéo fisica; (6) disciplina; (7)
lugar de violéncia; (8) competicao e diferencas; (9) discriminacdo e exclusédo. E os

sentidos atribuidos a creche: (1) lugar de brincadeira; (2) lugar de aprendizagem.
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4.1 LUGAR DE BRINCADEIRA
4.1.1 Escola

Desenho 1 - Jogar bola

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola
Ator: Homem de Ferro

ESCOLA

Explicac&o da crianca:
“De jogar bola, de que eu gosto na quadra, esses sao 0s bonecos, 0s meninos
que jogam o Neymar, Jorge Amado e Deus da Guerra”.

| . Fonte: Pesquisa de Campo, 2013. Formatada: Tipo de letra: Portugués
(Brasil)
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Desenho 2 — Eu jogando bola na quadra

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola
Ator: Super Homem

ESCOLA

Explicacéo da crianga:

“Eu desenhei eu jogando bola na quadra com os alunos, eu gosto de brincar
de pira pega e pira maromba [...]".

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Os desenhos 1 e 2 revelam que essas criangas percebem a escola como um
lugar de encontro para realizarem brincadeiras e jogos coletivos em espaco
especifico: a quadra de esportes da escola. Essa percepcdo pode ser confirmada
pelas seguintes falas: “[...] Eu gosto de brincar com o Thiago e com Neymar”
(Batman); “[...] Daqui da escola eu gosto mais de brincar na quadra” (Deus da
Guerra).

A partir desses relatos é facil constatar que a quadra é o espaco da escola,
onde é aceitavel que as criancas realizem suas brincadeiras, como foi possivel notar
também por meio das observagdes ocorridas na instituicao.

A quadra de esportes da escola aparece, na fala das criangas, como um lugar
agradavel, que eles gostam de frequentar, pois é propicio para as brincadeiras. Ela
também aparece com lugar de destaque para as brincadeiras das criancas do 1° ano
do Ensino Fundamental nos estudos sobre culturas lidicas vivenciadas no interior
da escola, onde se afirmou que “[...] havia uma concentragdo maior na quadra de
esportes, pois esta acolhia um maior contingente de criangas confortavelmente”
(GOUVEIA, 2011, p.129). Isso mostra que ndo é s6 na escola pesquisada que a

guadra esportiva atrai as criancas para realizarem brincadeiras.



79

4.1.2 Creche

Os desenhos oralizados sobre a creche revelam que as criangas tém uma
ideia deste lugar como um espaco propicio as brincadeiras, pois em seus desenhos
aparece o parquinho, a area externa onde é possivel brincar. Elas informam que na
creche tinham brinquedos, como: bonecas que aparecem nos desenhos oralizados a
seguir:

Desenho 3 - Brinquedo

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Jorge Amado

CRECHE

&

Explicacdo da crianga:
“Eu desenhei brinquedo porque eu gosto de brincar.”

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.



Desenho 4 — No parquinho

Orientacéo: Expligue seu desenho sobre a creche

Ator: Bia

CRECHE

Explicac&o da crianca:
“Eu estava no parquinho, na creche no recreio que eu gostava de brincar de
boneca, tinha arvores e sol.”

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 5 — Uma casa uma arvore

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a creche

Ator: Neymar

CRECHE

e — e s

i i R

e
2 s

-

Explicacéo da crianga:
“Eu gostava de pegar acerola, desenhei uma casa, uma arvore e o sol, a casa
da amizade (nome da antiga creche) gostava de brincar de pira pega.”

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.



Desenho 6 — A creche
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Orientacdo: Explique seu desenho sobre a creche

Ator: Jasmim

CRECHE

Explicac&o da crianca:
“Eu desenhei a creche, eu brincava de boneca la.”

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 7 — Casinha

Orientacao: Explique seu desenho sobre a créche

Ator: Homem de Ferro

CRECHE

Explicacéo da crianca:
“Eu desenhei uma casa, uma casinha que eu brincava e um arco-iris, tinha
arco-iris 14, eu gostava de brincava de bola 14”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.



82

Desenho 8 — Jogo de futebol

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Reinaldo

CRECHE

Explicacdo da crianca:

“Eu gostava de brincar, [...], eu desenhei eu e os meus coleguinhas jogando
bola.”
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

A partir dos desenhos oralizados 3, 4, 5, 6, 7 e 8, é possivel constatar que as
criancas descrevem a creche como um lugar, onde gostavam de realizar
brincadeiras. Seus desenhos conjugados com a oralidade revelam um pouco da
histéria do grupo nas creches onde estudavam, marcada pela presenca de
brinquedos e brincadeiras individuais, como: brincadeiras com boneca e coletivas
como jogar futebol com os colegas.

Nota-se também que suas representacdes sao de espaco aberto, ao ar livre,
pois em seus desenhos aparece a creche, como o espaco fisico e elementos da
natureza, como: o sol, as arvores, as flores, as nuvens, o arco-iris, indicando que
elas, provavelmente, estdo brincando do lado de fora da creche.

A presenca da brincadeira também é confirmada nas seguintes falas: “[...] A
escola era bacana [...], eu gostava mais de brincar de boneca e de brincar de pira se
esconde” (Barbie, desenho11). E em: “[...] Eu gostava de brincar um pouquinho
antes da saida” (Villa Lobos, desenho 9). “[...] Eu gostava de brincar” (Maria Cecilia,

desenho 14). “[...] Brincava la no parquinho que tinha 138" (Iris, desenho 16).
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A gquestdo da brincadeira é muito forte na fala das criancas, uma vez que, na
pré-escola: “[...] A brincadeira constitui a atividade principal, propiciando as
mudangas mais importantes no desenvolvimento psiquico e preparando o caminho
da transigdo para um nivel mais elevado de desenvolvimento” (CARVALHO;
RUBIANO, 2010, p.126).

Neste sentido, devo inferir que a brincadeira fez parte do cotidiano da
Educacao Infantil dessas criancas e, por isso, existe uma representacédo de creche

como lugar de brincadeiras.

4.2DIFERENCAS NO LUGAR DE BRINCADEIRA DA ESCOLA E DA CRECHE

Apesar da escola ter sido representada como lugar de brincadeira por duas
criancas, constata-se que o numero de criangas que representa a creche como lugar
de brincadeiras € bem maior. Além disso, a creche também possui um espaco
proprio para a brincadeira que é o parquinho. Na creche, as criangas também
brincavam ao ar livre e esta possuia brinquedos. Nota-se que o espaco, onde é
possivel as criang¢as realizarem brincadeiras na escola é a quadra de esportes.

Outra diferenca esta relacionada as brincadeiras realizadas pelas criangas,
pois na escola quando elas brincam na quadra de esporte, as brincadeiras estéo
direcionadas ao futebol e a outros jogos coletivos, como: pira maromba, pira pega,
enquanto na creche brincam de brinquedos, como: bonecas etc. Fica evidente
também que, na creche, o0 espaco para brincadeira é a area externa, ao ar livre e no
parquinho. Na escola, o espa¢o que as criangas encontram para brincar é a quadra
de esportes.

Em sua pesquisa, sobre organizacdo do espaco em instituicdes pré-
escolares, Carvalho e Rubiano (2010, p. 121) afirmam que: “[...] As criangas devem
experienciar diretamente variagdes existentes na natureza. Dessa maneira, tem sido
recomendado prioritariamente o0 desenvolvimento de atividades em espacos
abertos”.

Por ndo terem tempo e nem espaco, destinado as brincadeiras no Ensino
Fundamental, as criancas expressam um desejo, uma vontade de brincar mais
tempo na escola. Elas deixam claro que para isso aconteca, a escola deveria dispor
de uma infraestrutura adequada para que elas realizassem as brincadeiras, por

exemplo: a aquisicdo de parquinho com brinquedos apropriados e um tempo
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destinado a brincadeiras como se pode perceber nesta fala: “[...] E de brincar |4 fora,

mas eu nao posso” [...] (Rapunzel), ou ainda:
Eu queria brincar ali naquele brinquedo (aponta para um parque antigo que
esté encostado, de lado), ndo porque a tia ndo deixa. Toda vez que eu vou
pra |4 brincar, ela fala pra eu descer que ta quebrado. (Maria Cecilia).
Brincar de bola de pira pega, porque aqui ndo pode, s6 em casa. (Deus da
Guerra).
Correr, mas nédo pode correr. (Sereia).
Brincar de boneco porque é bacana. (Thiago).

Nessas falas é possivel inferir que, embora elas representem a escola como
lugar para realizar brincadeiras, as criancas sabem que, na escola, o tempo para a
brincadeira foi reduzido se comparado ao tempo que se disponibilizava nas creches.
Elas percebem que a escola ndo possui um espaco adequado que permita esse
momento, nem se destina parte do seu tempo para a brincadeira, pois a escola tem
uma rotina marcada pelos rituais de aprendizagem que encurtam o tempo da
brincadeira.

Isso sera percebido com mais detalhe na proxima secéo. As criancas revelam
também, além do desejo de brincar, o desejo de ouvir histérias que € algo prazeroso
e divertido como se pode confirmar com essa fala: “[...] De brincar 1a na quadra,
brincar de cabo de guerra, brincar de historinha, porque eu queria ouvir histoéria”.
(Super Homem).

Esses desejos relacionados a realizacdo de brincadeiras na escola podem ser
ratificados nas falas a seguir, a partir da pergunta: o que falta nesta escola? As
respostas foram as seguintes:

Falta brinquedo pra gente brincar porque a gente so fica estudando. S6 tem
agueles dois brinquedos bem ali. (Aponta para os brinquedos quebrados e
encostados). (Maria Cecilia).

Falta brinquedo. (Super Homem).

Brinquedo tem pouco. (Deus da Guerra).

Fica evidente que as criancas tém clareza que faltam brinquedos e
brincadeiras na escola de Ensino Fundamental e que eles demostram um desgosto
em relagédo a isso quando afirmam: “[...] a gente s6 fica estudando”, revelando que
no contexto de aprendizagem do Ensino Fundamental falta brinquedos e
brincadeiras.

Nesse sentido, existe a necessidade de problematizar a falta de brinquedos
na escola de tempo integral para a turma do 1° ano escolar, uma vez que, ambos 0s
contextos séo de tempo integral. Entretanto, existe uma grande diferenciagéo, na
creche hd tempo e espaco para brincar e na escola ndo. Por isso, esta é
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representada pela crianca como um lugar que falta brincadeira, reflexo de como se

encaminha o processo de aprendizagem das criancas entre seis e sete anos, faixa

etaria em que a brincadeira é fundamental ao seu desenvolvimento, pois € o:

Brinquedo, objeto cultural que carrega a cultura e a técnica de um povo, traz
para a crianga a oportunidade de brincar, é suporte de brincadeira. Nas
maos de um pequeno, desde que presente a dimenséao lidica, o prazer de
brincar, a acéo intencional e volitiva do ser que brinca, qualquer objeto vira
brinquedo. O ato que denominamos brincadeira materializa-se em acdes
analdgicas, configurando-se nas situagGes imaginarias. Em qualquer
brincadeira, o ser brincante distingue a realidade da fantasia, materializa
seus projetos, ideias e desejos, relaciona-se com parceiros. Enfim, o
brincar, por sua natureza livre, desvinculada de finalidade outras que o
prazer em si da brincadeira, propicia ao ser humano flexibilidade,
criatividade e autonomia. (KISHIMOTO, 1996, p.70).

Por isso, a brincadeira é tdo importante para o desenvolvimento das criancas

do Ensino Fundamental, principalmente as do 1° ano escolar que sdo tdo pequenas

e acabam de ingressar na escola, mas ja percebem as diferencas de atividades, no

desenvolvimento do brincar e nas brincadeiras no espac¢o educativo em que foram

inseridas.

4.3 O ENSINO-APRENDIZAGEM

4.3.1 Na escola

Os desenhos oralizados revelam que a maioria das criancas percebe a escola

como lugar de aprendizagem, onde séo realizadas atividades de leitura, escrita e

artes, permitindo que se aprenda a ler, escrever e contar em um espaco especifico:

a sala de aula. Nesses desenhos aparecem também alguns elementos da natureza,

como: arvores, mato, sol, nuvens, arco-iris, conforme mostrado a seguir:



Desenho 9 — Um arco-iris e uma Escola
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Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola

Ator: Neymar

ESCOLA

Explicac&o da crianca:
“O arco-iris e uma escola”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 10 — Arvores, o sol

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola

Ator: Sereia

ESCOLA

o ®

e
%
Explicacdo da crianca:

“Arvores, o sol, borboleta e a arvore”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 11 — As arvores e a escola

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola
Ator: Tom Jobim

ESCOLA
J RO

' @& l B 1 :
== w0
Explicacdo da crianca:

“As arvores e a escola, eu n&do gosto de brigar”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Os desenhos 9, 10 e 11 representam o espaco fisico da escola, ligados a
natureza. No desenho 9, Neymar desenha a escola e o arco-iris, também é possivel
perceber as nuvens. Nos desenhos 10 e 11 estdo presentes outros elementos da
natureza, como: as arvores, o sol, as nuvens e 0o mato que se destacam. No
desenho 11, as arvores estéo juntas a escola. Talvez, esses elementos da natureza
revelem o desejo das criancas de realizarem mais atividades ao ar livre, fora da sala
de aula, onde passam a maior parte do tempo, como eu pude constatar durante o
periodo de observacéo na escola.

Em seu estudo sobre a andlise dos elementos da Natureza nos desenhos
Livres de criancas da Educacédo Infantil, Sodré e Guttin (2013) perceberam uma
maior frequéncia da categoria natureza nos desenhos das criancas da Educacéo
Infantil, as autoras afirmam “[...] que os elementos da natureza sdo os que mais
contribuem para estruturagcdo dos desenhos”. Assim, “[..] as criangcas estao
indicando os elementos que conhecem e gostam de desenhar” (SODRE; GUTTIN,

2013, p.10,15). As autoras ressaltam a importancia da relac@o entre a crianca e a
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natureza. Essa informacédo contribui para que se percebam os elementos presentes
nos desenhos das referidas criangas.

Desenho 12 — Livro e televisédo

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola
Ator: Jorge Amado

ESCOLA

]

|
-

®

Explicacdo da crianca:

“Balao, livro e televisao porque eu gosto de estudar, porque eu gosto de ver
desenho [...]".

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 13 - Eu gosto de fazer arte

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola
Ator: Reinaldo

ESCOLA

1)
@ég%

“Aqui na escola gosto de fazer arte com o professor Vinicius de Moraes. Eu
que eu mais gosto de fazer é arte [...]".
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Nos desenhos 12 e 13 encontram-se elementos necessarios ao ensino-
aprendizagem, como: livros, televisdo e as salas; sala aula, sala de video como se
pode perceber, ou seja, elementos da cultura material da escola. Esses objetos déao
indicios de atividades realizadas a partir deles, por exemplo: livro para leitura,
televisdo, utilizada para que as criancas assistissem desenhos ao final do dia na
sala de video, aparece nos dois desenhos mencionados.

Dessa forma, entendo que as Representagfes Sociais apoiam-se em diversos
valores, crencgas e opinides, compartiihadas por determinado grupo social que
formam teorias espontdneas e em convivio social as criangas verbalizam e
compartilham suas representagfes entre o grupo, de forma dinamica, por meio da
comunicagéo social. “[...] Contudo, esses elementos sdo organizados sempre sob a
aparéncia de um saber que diz algo sobre o estado atual da realidade” (JODELET,

2001, p. 21). O que se confirma quando se entende que:
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As representacGes devem ser estudadas articulando-se elementos afetivos,
mentais e sociais e integrando — ao lado da cognicdo, da linguagem e da
comunicagdo — a consideracdo das relagBes sociais que afetam as
representacdes e a realidade material, social e ideativa sobre a qual elas
tém de intervir. (JODELET, 2001, p. 26).

Nessa direcdo, acredito que as criangas representam os objetos que utilizam

em sala de aula para aprenderem a ler porque estes fazem parte da realidade que

vivenciam na escola.

e Sala de aula: espaco destinado ao ensino e a aprendizagem

Desenho 14 — Sala de aula

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola

Ator: Iris

ESCOLA

coisas”.

Explicacdo da crianca:

“Eu desenhei, eu estudando na escola na sala de aula. Eu gosto de estudar e
ndo gosto de fazer continhas. Eu ndo gosto da Roberta e do Neymar porque
eles ficam batendo nas pessoas. Aqui tem um bocado de coisas, sala de
video, sala de informatica, professor de arte. A escola € um lugar que a gente
aprende a ler a escrever, € um lugar que a gente aprende um monte de

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 15 - Trabalho em equipe

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola
Ator: Villa Lobos

ESCOLA

Explicacéo da crianga:
“[...] Aqui na escola a gente faz trabalho em equipe, aqui € muito bacana, eu

ndo gosto de brigar, eu ndo sou daqueles violentos”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Antes de me aprofundar em questdes, relacionadas ao ensino e
aprendizagem em sala de aula, devo destacar que nos desenhos oralizados aparece
uma representacdo de escola ligada a violéncia, quando Vila Lobos afirma: “[...] Eu
ndo gosto de brigar, eu ndo sou daqueles violentos”. Essa fala da indicios de que
existe violéncia na escola e isso pode ser confirmado pelas explicagdes: “[...] eu nao
gosto de brigar” (Tom Jobim e Iris, desenhos 11) e ainda: “[...] eu ndo gosto da
Roberta e do Neymar porque eles sdo muito chatos, eles ficam batendo nas
pessoas” (Iris, desenho 14). Essa representagdo de escola, marcada pela violéncia,
pode ser ratificada a partir da fala a seguir: “[...] Eu ndo gosto quando as pessoas
ficam gritando” (Princesa). E ainda:

[...] Eu ndo gosto muito é do Super Homem, Neymar e do Deus da Guerra
mais ou menos porque eles chamam palavrdo e me batem, ai eu falo pra
professora. (Reinaldo).

Eu ndo gosto do Batman porque ele sempre finge que vai me dar um soco.

N&o gosto também dos que me batem o Ben 10, Batman e Jorge Amado.
(Villa Lobos).
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E possivel ratificar essas representacbes a partir de falas, observadas em

sala de aula, como no exemplo a seguir:

Durante uma atividade realizada em sala, percebo que algumas criangas
ndo participam, entdo, eu pergunto ao Reinaldo porque ele ndo esta
participando, e ele diz:- porque 0 Homem de Ferro ndo presta atencdo e
bate em mim, ele ndo obedece. Em outro momento, a professora Agucena
entra na sala e diz ao Thiago: “[...] eu soube que vocé bateu no Super

Homem?” Ele diz: “[...] ele me bateu primeiro”, “[...] mas porque vocé jogou
areia nele”. A professora chama atengdo dos alunos principalmente do
Thiago. (Pesquisa de Campo, 2013).

Pode-se inferir que a escola também é representada pelas criangas como um
espaco marcado pela violéncia, ancorada na ideia de brigar, bater, dar soco, falar
palavrdes e gritar. Percebe-se também que as crian¢as ndo gostam dessa violéncia,
pois se negam a participar das atividades porque um colega ndo presta atencao e
acaba batendo.

Segundo Jodelet (2001), Representagbes Sociais sdo: “[...] fendbmenos
observaveis” e circulam por meio dos discursos, das palavras das imagens e se
apresentam por meio de condutas e formas de organizagbes em determinados

espacos. Nesse prisma, as criancas criam representagdes, uma vez que partilham:

Esse mundo com os outros, que nos servem de apoio, as vezes, de forma
convergente, outras pelo conflito, para compreendé-lo, administra-lo ou
enfrenta-lo. Eis porque as representacdes sociais sdo tdo importantes na
vida cotidiana. Elas nos guiam no modo de nomear e definir conjuntamente
os diferentes aspectos da realidade diaria, no modo de interpretar esses
aspectos, tomando decisdes e, eventualmente, posicionar-se frente a eles
de forma defensiva. (JODELET, 2001, p 17).

Nesse sentido, a decisdo de algumas criancas, foi a de se afastarem das
outras criangcas que praticam violéncia. Essa atitude também demonstra que as
criancas criam mecanismos de defesa para fugir de situacdes marcadas por
agressoes.

Os desenhos 13, 14 e 15 representam ainda a¢des desenvolvidas em sala de
aula, como: estudar, realizar atividades de matemética e a aula de arte. A sala de
aula é representada no desenho 14 pela Iris que esta realizando as suas ocupacoes,
sentada em uma cadeira no interior da sala, onde ela passa maior parte de seu
tempo, como foi possivel observar durante o periodo de permanéncia na escola. Ela
explica que na escola ha outras salas, como: a sala de video e a sala de informatica,
utilizadas como espacos de aprendizagens.

Os objetos utilizados como instrumento de aprendizagem estdo
representados no desenho oralizado 12 e no desenho 13. Os objetos aparecem
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somente no desenho 14. O desenho 15 representa a sala de aula e seus objetos:
mesa, livros, cadernos e as criancas sentadas realizando uma atividade pedagdgica
em equipe. “[...] Os recursos utilizados na relacdo ensino aprendizagem acabam por
interferir nas relacdes interpessoais, Nnos papéis sociais, nos afetos e nas emocdes
envolvidas na aprendizagem” (TAVARES, 2009, p.101).

Esses instrumentos de aprendizagens representados pelas criancas também

revelam a forma como se desenvolve o ensino- aprendizagem na escola.

e Atividades pedagdgicas na escola

Villa Lobos descreve, no desenho oralizado 15, uma forma de realizar
atividade em sala de aula que é: a) trabalho em equipe. E nesta outra explicacdo
constata-se também a escola como um lugar onde realizam atividades de leitura e
escrita de forma ludica, quando ele afirma que gosta: “[...] Da sala de aula de brincar
de rima com as palavras, ir pra sala de multimidia, sala de video, fazendo
brincadeira 18" (Deus da Guerra, desenho 34). No momento em que sé&o
desenvolvidas atividades desse tipo na escola, a crianca fica contente em realiza-la,
pois é mais dinamica do que a atividade de somente copiar.

E notavel que no Ensino Fundamental hd uma grande preocupacao em inserir
as criancas no mundo letrado por meio do processo de alfabetizacdo. Nessa
concepcado é importante oportunizar as criangas a construcdo da escrita por meio de
“[...] Jogos, bingos, palavras cruzadas, da exploracdo do alfabeto, da composicéo,
decomposicdo e comparacdo de silabas, palavras e frases, da identificacdo das
unidades sonoras da lingua (rimas, parlendas, trava-lingua etc.)”, como afirma Peres
(2012, p.65).

E possivel afirmar que as criangas também representam a escola como lugar
de aprendizagem, onde elas frequentam com o intuito de aprender a ler, ha seguinte
fala: “[...] A escola é um lugar que a gente aprende a ler a escrever, € um lugar que a
gente aprende um monte de coisas” (Iris, desenho24). E nos seguintes fragmentos
de falas: “[...] A escola é um lugar que a gente aprende a ler a escrever. Eu venho
pra escola pra aprender a ler” (Barbie, desenho 31); “[...] Eu venho pra escola pra

aprender a ler” (Batman, desenho 32).
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[...] Eu gosto de pintar e fazer o cabegalho da escola. Aqui tem cabegalho a
gente escreve a gente pinta. A escola é uma coisa que a gente faz dever,
aprende a ler, escreve e passa de serie, eu venho pra escola pra aprender a
ler, eu ndo gosto do Power Ranger porque ele ndo gosta de escrever, ai ele
ndo vai aprender a ler e fica pro castigo. (Princesa, desenho 27).

Nesta fala da Princesa percebe-se a escola centrada em atividades escritas,
como fazer o cabecalho. Ela representa a escola como um lugar de aprendizagem
associada a ideia de promogéo, passar de ano e objetiva a ideia de que, quem néo
aprende fica de castigo.

As criangas tém clareza da importancia da escola para o seu aprendizado
guanto aos conhecimentos cientificos quando apresentam uma representacao
positiva desta, por acreditarem que frequentam tal instituicho com o intuito de
aprender a ler e escrever. Valorizam a escola enquanto um espaco destinado a
construgdo de conhecimentos e do processo de construir a leitura e a escrita. Esse
sentimento valorativo esta presente em suas falas, quando afirmam que a escola é:

“[...] Um lugar de estudar” (Deus da Guerra) ou ainda:

A escola é pra gente aprender a ler, escrever as vogais, 0 ABC a gente
aprende muitas coisas na escola. (Villa Lobos).

E onde a gente vem aqui pra estudar o cabecalho, aprender a escrever em
inglés, capoeira e educacao fisica. (Bia).

E pra nos ficar fazendo atividades, dever, dever de ligar. (Sereia).

E uma coisa de aprender a ler e estudar. (Super Homem).

E um neg6cio que a gente faz pra estudar e pra aprender a ler. Primeiro
deve aprender a escrever e depois que acabar de escrever vai ler € assim
mesmo que € uma escola. (Reinaldo).

Por meio dessas respostas € possivel perceber que as criancas do 1° ano do
Ensino Fundamental compartilham da representacdo de escola como um lugar de
aprendizagem, onde as criangas entram como o intuito de estudar a fim de adquirir
conhecimentos cientificos por meio de leitura e escrita.

Nas falas dos atores se revelam as atividades que séo trabalhadas em sala
de aula com o intuito de alcancar o objetivo maior que é a leitura e escrita,
Ancoradas nas representacdes das vogais, as atividades de ligar, cabecalho, ha na
fala de Reinaldo uma descrigao do processo: “[...] primeiro deve aprender a escrever
e depois que acabar de escrever vai ler” (Reinaldo, 7 anos), onde ele materializa o
processo.

Neste espacgo educativo estdo presentes outras atividades, realizadas com
menor frequéncia, como educacéao fisica, capoeira e aulas de outro idioma: o Inglés.

A ideia de escola enquanto local de ensino da leitura e escrita pode ser confirmada
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ainda a partir do seguinte fragmento da roda de conversa, realizada com o grupo Il,

que aparece a seguir:

Pesquisadora: o que € uma escola?
1) Batman: uma escola é uma coisa que a gente aprende a ler, a escrever.
2) Princesa: prafazer o nome completo.
3) lIris: aprende as letras, aprende a escrever também.
4) Barbie: pra fazer o cabecalho, o alfabeto.
5) Roberta: pra aprender a ler.

As atividades, descritas pelas criancgas, fazem referéncia ao processo inicial
de leitura e escrita, ancorados na ideia de: letras do alfabeto, cabegalho e nome
completo. Depreende-se que essas sd0 as principais atividades realizadas na
escola, referentes ao processo de aquisicdo de leitura e escrita, quando a escola
deveria trabalhar a leitura e a escrita de forma dinamica e desafiadora, pois “[...] ler é
mais do que decifrar, decodificar foneticamente; é produzir sentidos, interpretar,
compreender, relacionar, refletir’, como afirma Barbosa (2012, p.123).

Por meio dessa representacdo de escola foi possivel conhecer o pensamento
das criancas em relacdo as atividades desenvolvidas na escola. Pois, cada grupo
constitui a sua identidade social e os proprios grupos influenciam seus membros, o
gue se traduz em representacgdes coletivas, ou seja, de um grupo ou entre diferentes
grupos que surgem a partir do novo, do que ameaga 0s esquemas mentais e faz
com que o0 grupo se ancore em alguma ideia ou elemento conhecido, gerando
representagdo e “[...] ancoragem com o objetivo de torna-la familiar e transforma-la
para integra-la no universo do pensamento preexistente” (JODELET, 2001, p. 35).

Essas representacdes, partilhadas entre o grupo de criangcas do 1° ano,
demostram que essas atividades sdo novas e que elas estdo procurando de alguma
maneira entendé-las.

Em suas representacfes de escola foi possivel também captar a relacdo de

género no desenho a seguir:
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Desenho 16 — Meninos

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola
Ator: Power Ranger

ESCOLA

)

Explicacdo da crianca:

“Eu gosto de escrever, as meninas ndo sabem as letras do alfabeto, s6 os
meninos”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

No desenho oralizado 16, Power Ranger afirma que gosta de escrever e
associa a construcdo da escrita com as letras do alfabeto e ancora a ideia de
conhecimento ao sexo masculino, os meninos sdo melhores e, por isso, j& sabem as
letras do alfabeto, as meninas ndo. Objetivado na ideia de hierarquia do sexo
masculino sobre o feminino, em sua pesquisa sobre as criangas enquanto atores
sociais, Duveen (2011) afirma que a interacdo em sala de aula permite a crianca que

represente a diferenca, ou seja:

A imagem dos géneros como oposi¢des bipolares também representa
hierarquia, j& que a relagdo entre os géneros é também uma relagdo de
poder. Mas, mesmo que essa imagem esteja saturada com nogbes de
hierarquia e poder, enquanto a diferenca entre os opostos bipolares puder
ser resolvida, a hierarquia pode ser obscurecida. [...] O masculino e o
feminino ndo séo iguais, e a sombra que essa desigualdade produz pode
ser observada nas disputas que irrompem sobre 0 acesso a recursos nos
padrées psicolégicos, de superestimar o mesmo grupo sexual e
desvalorizar o género oposto. (DUVEEN, 2011, p. 233-234).

Na mesma dire¢do, Neusa Guareschi encontrou, em seus estudos sobre a

crianga e a representagdo de poder e autoridade, a atribuicdo de “[...] poder ao
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homem em detrimento a mulher e ao menino em relagao a menina” (GUARESCHI,
2004, p. 229).

Na medida em que as criancas se desenvolvem, e de acordo com as
interacBes que vao estabelecendo, elas incorporam modelos sociais, mas ndo sé
incorporam como também formam novos modelos, muitas vezes, ancorados em

valores influenciados pelas midias e por seus pares, seja na familia ou na escola.

4.3.2 Na creche

As criangas também representam a creche como um espaco fisico, onde
ocorre 0 ensino-aprendizagem, como se pode perceber a partir dos desenhos
oralizados em que as criancas explicitam quais 0s espacos gostavam de realizar
determinada atividade e no proprio desenho aparece o prédio da creche, a sua
estrutura fisica e as salas de aprendizagem, como a sala de video. Eles oralizam

seus desenhos da seguinte forma:

Desenho 17 — Sala de video

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a creche
Ator: Rapunzel

CRECHE

Explicacéo da crianga:
“Eu desenhei a sala de video porque eu gostava de ir pra sala de video”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 18 — A escola, 0 mato e a arvore

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Sereia

CRECHE

Explicac&o da crianca:
“Eu desenhei a escola, o mato e a arvore”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Em vista desses desenhos 17 e 18, constatei que quando falava a palavra
creche vinha a memoaria da crianca o espaco fisico: o prédio e também a sala de
video como se pode visualizar também no desenho oralizado de nimero 17, onde
Rapunzel afirma que gostava de ir & sala de video. Essa ideia pode ser confirmada
com os proprios desenhos: 3, 4 e 5, onde, embora as criangas falem sobre as
brincadeiras que realizavam na creche, seus desenhos representam a creche como
um todo, enquanto espaco fisico. No desenho 18, Sereia explica que desenhou a
escola, 0 mato e a arvore, provavelmente uma representacdo do lado de fora da
creche.

Concordo com a ideia de que esses elementos da natureza se fazem
presentes nesses desenhos por estarem “[...] relacionados com a livre expressao
dos elementos da cultura das criangas. Devem ser elementos que elas conhecem ou
gostam de desenhar e que também fazem parte do ambiente cultural das criangas”
(SODRE, 2013, p.9), no caso, esses elementos da natureza faziam parte do

ambiente da creche em que as criancas frequentavam.
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e Atividades pedagogicas da creche

E possivel encontrar também outras atividades, relacionadas ao ensino-
aprendizagem, desenvolvidas pelas criangas nas seguintes falas: “[...] Eu gostava de
fazer o dever” (Reinaldo, desenho oralizado 6) e “[...] A gente fazia dever [...] e a
gente pintava” (Iris, desenho oralizado 16).

Constatei que as criancas tinham prazer em realizar as atividades curriculares
praticadas na creche, a partir de suas falas entende-se que isso ocorria mais nas
atividades de desenho e de pintura.

E possivel inferir, a partir da oralidade das criangas, que havia uma maior
ocorréncia de atividades relacionadas aos brinquedos e brincadeiras. E que as
atividades de aprendizagens estéo relacionadas a diferentes linguagens nas formas:
expressao gestual, plasticas, musical como se pode notar na fala: “[...] A gente faz
todo dia oragéo e inventa uma musica” (Deus da Guerra). Ou seja, pode se pontuar
que nessas atividades estava garantido o acesso a “[..] articulagdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens” e “a brincadeira”, de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL,
2009, p 2).

As criangas tém compreensdo de que nas creches realizavam atividades
pedagogicas relacionadas a aprendizagem, no entanto, constata-se, a partir de suas
explicagbes, que eram atividades de livre expressdo, como: pintura, desenho,
musicalizacao e sala de video.

4.3.3 Representacdo de escola e da creche: diferencas apresentadas pelas

criancgas

As atividades pedagdgicas da creche estdo relacionadas as formas de
comunicagdo e expressdo humana, como: musica, desenho, pintura, atividades
ludicas e brincadeiras enquanto na escola é visivel uma maior ocorréncia de
atividades relacionadas ao processo de aquisi¢cdo de leitura, escrita, centradas nas
vogais, alfabeto, cabecalho, nome completo, copiar e contar.

A partir da andlise dos desenhos da creche e da escola, é possivel perceber
qgue nas representacdes da creche ha mais desenhos oralizados relacionados ao

entretenimento, brinquedos e brincadeiras, e um ndmero reduzido de desenhos
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oralizados referentes a creche enquanto edificacdo, sala de aula, voltados ao
ensino- aprendizagem. Os desenhos oralizados, referentes ao ensino e
aprendizagem nas creches, estdo relacionados as formas de comunicacdo e
expressao humana, como: musica, desenho e pintura.

Ha uma mudanga nas representagdes de escola pelas criancas, pois, por
meio dos desenhos oralizados de escola de Ensino Fundamental constata-se que a
maioria delas esteve ligada a escola enquanto edificacédo, salas de aprendizagens
(sala de aula, video, informatica), relacionadas ao contexto do ensino-aprendizagem,
direcionado as atividades de leitura, de escrita e de célculo.

Poucos foram os desenhos oralizados, voltados ao contexto do brinquedo e
das brincadeiras na escola. E interessante observar que até as brincadeiras mudam,
pois na creche aparece bastante o brincar com brinquedos, bonecas, carrinhos,
casinhas e brincadeiras realizadas no parquinho. J4 na escola de EF aparece mais
manifestaces de jogos coletivos, como: futebol e pira maromba, pira pega,
gueimada, jogos realizados na quadra de esportes da escola. Mais uma vez Gouveia
(2011), em seus estudos, catalogou 39 brincadeiras presentes no 1° ano do Ensino
Fundamental, a autora também menciona as brincadeiras citadas nesta pesquisa.

Essas diferengas, percebidas pelas criancas em relagcdo a creche e a escola,
podem ser captadas durante as rodas de conversa realizadas com esses atores,
apos as oficinas de desenhos, executadas durante o periodo de observacdo na
escola e que culminou na confeccdo e explicagdo destes. ApOs esta etapa, 0s
desenhos ficaram expostos em um painel no quadro da sala de aula, como ja
explicado na secédo Il sobre o percurso metodolégico, e a partir deste momento, o
primeiro grupo, composto de sete criangas, observa os desenhos e responde ao

comando das perguntas da pesquisadora como mostra o exemplo a seguir:

Pesquisadora: quem gostou de fazer a atividade?

Todos: “eu” (levantando as méaos)

Pesquisadora: por qué?

Maria Cecilia: tia foi legal! Eu gostei de pintar e desenhar e ver as cores.
Sereia: porque eu brinquei e pintei.

Reinaldo: eu, porque, eu também pintei, desenhei, eu gostei.

Villa Lobos: eu gostei por que a pintura era muito bacana.
Pesquisadora: na creche: quais foram os desenhos que mais apareceram?
Sereia: apareceu mais desenhos da creche.

Reinaldo: as creches, as salas, todo mundo brincando e brinquedos.
Pesquisadora: e o que tinha la na creche?

Neymar: tinha arvores e brinquedos e a creche.

Maria Cecilia: escorrega bunda.

Pesquisadora: e na escola? O que apareceu mais?

Homem de Ferro: Apareceu um de futebol e sala de video
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Neymar: mas apareceu mais a sala de aula

Pesquisador: por qué?

Homem de Ferro: porque é onde a gente faz o dever e a tia leva nés pra
ver televiséo.

Reinaldo: nesse aqui, olha a professora té lendo, a gente esta fazendo arte,
fazendo o dever, tem que escrever uma coisa.

Pesquisadora: e o que a gente faz mais na escola?

Maria Cecilia: a gente estuda, a gente escreve e faz dever, aprende a ler, a
gente dorme e a gente lancha. E a gente tem varios professores.

Homem de Ferro: nos faz dever.

Neymar: faz o nome.

Pesquisador: o que tem na escola e que ndo tem na creche? — O que é
diferente?

Maria Cecilia: aqui a gente estuda e na creche ndo. Aqui na creche a gente
brinca muito e aqui na escola a gente brinca menos. Na escola, a gente
escreve, na creche a gente desenha, na creche a gente pinta de tinta e na
escola de lapis de cor e giz de cera.

Homem de Ferro: |a na creche a gente brinca. Na escola a gente faz muito
dever.

Jorge Amado: aqui na escola a gente estuda e a gente |é.

Neymar: e também na creche gente pinta com pincel.

Villa Lobos: aqui na escola é mais legal porque tem quadra, sala de video
e sala de computacéo.

Reinaldo: aqui as atividades s&@o diferentes, as atividades ndo s&@o as
mesmas, porque a professora la na creche falava tudo que a gente
precisava saber, mas aqui na escola, essa daqui a gente ndo sabe e a
gente deveria saber.

Pesquisadora: onde é maior a creche ou a escola?

Jorge Amado: aqui, aqui tia, aqui é pequeno (bloco C) e ali € maior (a
escola como um todo), dos meninos pequenos e dos meninos grandes é
maior.

Pesquisadora: o que tem na creche e ndo tem na escola?

Maria Cecilia: escorrega bunda.

Pesquisadora: o que tem na escola e que ndo tem na creche?

Villa Lobos: a quadra, tem os carros, a gente faz pintura, as vezes, a tia
ajuda a gente a fazer trabalho em equipe. E também la na creche era
bacana, mas aqui na escola é mais bacana, porque tem educagao fisica, a
escola daqui e maior do que la que é pequeno e aqui eu estou percebendo
que eu tenho amigos, aqui tem televiséo, sala de video.

Como se pode perceber as criancas tém clareza que a escola se diferencia da
creche por sua estrutura fisica, a creche era menor, mas eles contavam com
parquinho e escorrega. Diverge também pela distribuicdo do espaco, pois a escola —
além de ser maior do que a creche — esta dividida em blocos, ficando o Bloco C
destinado as criangas menores, e 0S outros para as criangcas maiores. A escola
possui ainda varias salas, tem quadra de esportes, garagens para 0sS carros, 0
namero de professores é maior, agora eles contam com o professor de Educacéo
Fisica, Inglés e Artes, disciplinas apreciadas pelas criancas.

Ha ciéncia, por parte das criangas, das diferencas apresentadas nas
atividades pedagdgicas realizadas na creche. Essas atividades se constituiam de

desenho e pintura para as atividades da escola, pois, agora, as criangas escrevem
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mais, elas tém mais atividades, assim como os contetudos curriculares sdo mais

complexos e, por isso, nem sempre elas conseguem alcancar os objetivos da

aprendizagem.

A segunda roda de conversa contou com a presenca de seis criangas e

seguiu 0 mesmo roteiro da primeira. Depois de desenharem e explicarem seus

desenhos, estes foram colados no painel e, entdo, abriu-se a roda de conversa. Com

isso, foi possivel destacar as diferencas dos dois espacos educativos, assim como

algumas representacfes de escola e de creche, como se observa na situacdo a

seguir:

Pesquisadora: que desenho apareceu mais?

Iris: a creche

Pesquisador: o que tinha na creche?

Princesa: na minha tinha parquinho.

Batman: na nossa tinha arvore de manga, tinha uma casa na arvore, a
professora que fez.

Iris: tinha uma &rvore de acerola.

Pesquisadora: o que aparece mais aqui na escola?

Princesa: as professoras.

Batman: professores.

Pesquisadora: quais sdo as coisas que tinham na creche e que nédo tém
aqui na escola?

Batman: o Parque.

Pesquisadora: o que tem na escola e que ndo tem na creche?

Batman: o bebedouro, Tem o armario, aquelas letrinhas néo tinha (letras do
alfabeto), E 14 ndo tinha quadro e la a gente s6 pintava.

Iris: e ndo tem Educacéo Fisica |14 onde a gente estudava.

Pesquisadora: quais séo as coisas que vocés fazem aqui na escola?

Iris: a gente pinta, a gente escreve, a gente faz o cabecgalho. L& na creche
néo tinha professora de inglés, professor de informatica, nem arte, ndo tinha
capoeira la.

Pesquisadora: e na creche vocés faziam cabecalho?

Iris, Batman e Princesa: ndo, ndo.

Pesquisadora: tem alguma coisa que vocé faz aqui na escola que vocé nao
gosta de fazer?

Iris: tem, eu ndo gosto de fazer continha,

Pesquisadora: do que vocés gostam mais? Da creche ou da escola?
Batman, Iris e Barbie: da escola.

Princesa: da escola porgque aqui na escola tem muita coisa bacana;
informatica.

Iris: na escola tem as vogais, aprende a escrever.

Batman: tem brinquedo.

Pesquisadora: onde tem mais brinquedo? Na escola ou na creche?

Iris: na creche

Batman: os brinquedos daqui ficam |a na diretoria.

Pesquisadora: e na creche onde ficavam os brinquedos?

Batman: em cima do guarda-roupa.

Pesquisadora: o que vocés fazem aqui na escola que vocés ndo faziam na
creche?

Iris: a gente néo fazia continha.

Batman: ndo fazia 0 nome completo.

Barbie: e ndo fazia dever.

Princesa: sala de informética.



103

Nesta roda, se confirma as representacdes do grupo de criancas sobre a
escola e suas diferencas em relacdo a creche, pois mais uma vez afirmam que na
creche existia parquinho, confirma-se também que eles utilizavam a area externa da
creche e tinham contato com a natureza, é possivel inferir isto, a partir das falas do
Batman e da Iris quando falam em arvore de manga e acerola.

Outra informacao importante diz respeito a disposicdo dos brinquedos que na
creche eram guardados na sala de aula e na escola ficam em outra sala, o que leva
a acreditar que nao estdo disponiveis para as criancas.

Ainda no que diz respeito & escola, as criancas mencionam novamente o
namero de professores, a cultura material da escola, como: o quadro, as letras do
alfabeto, o armario, o bebedouro.

Quanto as atividades pedagdgicas desenvolvidas, as criangas conseguem
perceber novamente as diferencas quando afirmam que na creche s6 pintavam e na
escola aparecem outras atividades, como: cabecalho, escrever, fazer conta. Isso
confirma que para as criancas estdo claras as diferencas nas atividades
pedagogicas desenvolvidas nos dois espagos. Por outro lado, é importante analisar
a fala que diz que na creche sé pintavam. Isso ndo deve desqualificar a importancia
das formas de expressdo para o desenvolvimento da crianca. Iris também afirma
gue ndo gosta de fazer continhas, talvez pela metodologia utilizada no ensino da

matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

4.3.4 Representacdo de pessoas que nao frequentam a escola

Perguntei as criangas: “[...] porque vocé vem pra escola? E quem ndo vem?”
E obtive as seguintes respostas:

[...] Pra aprender a ler, porque eu tenho alguns livros que eu leio, mas eu
queria ler mais rapido, eu queria ler as letras. Eu gosto de vir pra escola
porque tem livrinhos aqui na escola. (Reinaldo).

“[...] Porque eu gosto da escola venho estudar” (Maria Cecilia). Essas
respostas confirmam uma representagdo positiva da escola, admitindo o que aponta
os desenhos oralizados de que as crian¢as tém o desejo de frequentarem a escola e
o de se tornarem leitores e escritores.

Os depoimentos demostram que, para as criangas, a escola é um espaco
especifico, onde ocorre o ensino e aprendizagem da cultura escrita. Nota-se essa
ideia a partir da afirmacdo de que quem ndo vem para escola, ndo aprende a ler.
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Isso evidenciado na fala a seguir: “[...] Pra estudar, pra fazer educagao fisica,
aprender a falar inglés, se nao vier, ai a gente nao aprende a ler” (Bia).

A escola é objetivada como espago destinado a realizacdo de trabalhos
intelectuais, voltados a aquisi¢cdo da leitura, da escrita e da realizacdo de atividade
fisica.

Em sua pesquisa sobre a escola para criancas da rede publica, Nova (2011)
revelou que as criancas tém uma compreensdo da escola enquanto local proprio
para o aprendizado dos conteuddos curriculares, conhecimentos relacionados as
habilidades de leitura e escrita.

E interessante notar também que as criancas partilham de uma representacéo
negativa sobre pessoas que ndo frequentam a escola. Essa representacdo esta
presente, muitas vezes, no convivio social desses atores e pode ser confirmada
nessa fala: “[...] Pra mim estudar, sendo vou ficar burro” (Thiago). Ainda nas

seguintes respostas:

Pra estudar, a gente estuda e quem ndo vem pra escola fica burrinho e
puxa carroga, pode aprender alguma coisa que ndo deve, fica na rua e
aprende a falar besteira. (Maria Cecilia).

Pra eu estudar, quem ndo vem cresce burro e puxa carro¢a, porque nao
aprende as coisas, ndo vai pra onde quer, nao tem dinheiro. (Neymar).

Pra aprender a ler e escrever, pra gente aprender o alfabeto quem néo vem
sempre vai ser burro e puxar carroga. (Villa Lobos).

Pra min aprender a ler, escrever, pra mim ler histéria e brincar. Quem néo
vem fica burro, puxa carroga. Minha méae trabalha, mas o meu pai perdeu o
emprego dele e ele puxa carroca. (Super Homem).

Pra mim estudar e ser um adulto, quem n&o vem fica na rua sentado ndo
faz nada. Porque quem fica na rua mora na rua a Deus ndo agrada. (Deus
da Guerra).

Foi possivel observar que as criancas partilham de representacdes negativas.
Isso pode gerar preconceitos tantos para as pessoas que nao frequentam a escola
guanto as pessoas que conseguem ou ainda ndo conseguiram adquirir habilidades
de leitura e de escrita. Elas acreditam que, a quem néo frequenta a escola, podem
faltar recursos financeiros; podem ficar desabrigados; permanecem na imobilidade;
faltam oportunidades de trabalho e acabam por desagradar a Deus. O termo
“desagradar’ esta centrado na ideia de ter uma atitude positiva diante da vida. E
perceptivel também uma representacdo de escola como local que prepara para a
vida adulta presente nesta fala: “[...] Pra mim estudar € ser um adulto” (Deus da

Guerra).
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Achados semelhantes foram observados nos estudos de Nova (2011), pois,
0os desenhos das criancas de sua pesquisa expressaram situacdes de excluséo
social, visto que elas acreditam que quem n&o tem acesso a escola é discriminada e
ndo consegue se inserir no mercado de trabalho. Isso pela auséncia de
escolarizacéo.

E essas ideias negativas foram observadas também durante a roda de

conversa realizada na sala de aula. Note um fragmento da roda I, grupo II:

Pesquisadora: e quem néo vai pra escola? Acontece o qué?
Iris: fica burro e puxa carroga e vai ficar pedindo esmola
Princesa: fica muito burro.

Pesquisadora: e vocés porque vocés vém a escola?

Coro: pra aprender a ler.

Batman: e pra ndo ficar burro.

Pesquisadora: e o que é ser burro?

Iris: e ndo saber nada.

Princesa: e ndo saber ler, ndo saber escrever.

A partir dos desenhos oralizados e roda de conversa foi possivel constatar
que as criangas partilham da ideia de quem ndo sabe escrever é burro; e burro é
guem ndo sabe nada; saber nada e ndo conhecer os cédigos linguisticos
necessarios ao processo de aquisicdo da leitura e escrita; e quem ndo domina o
codigo estd excluido, ou seja, ndo é capaz. O que leva ao preconceito, a
discriminacéo e a excluséo social em grupo de criancas. Acredito que:

Se a representacdo é construida em atos, nas acdes do dia a dia, é também
ai que pode ser modificada. Pode-se pensar que uma mudanga nas
experiéncias vivenciadas na escolar pelas criangas contribua para mudar
sua representagdo. E o educador assume um papel muito importante nesse
processo. (GONCALVES, 2010, p.193).

Nesse sentido, a escola deve aproveitar as falas das criangcas para
problematizar as questdes emergentes de forma a superar pré-conceitos e

esteredtipos presentes nas ideias e crencas partilhadas pelo grupo.

4.4 DESEJOS DAS CRIANCAS EM RELACAO A ESCOLA DE ENSINO
FUNDAMENTAL

A partir das observacBes e rodas de conversa séo recorrentes nas falas das
criancas dois desejos referentes a escola, ou seja, de como elas gostariam que a
escola fosse e 0 que elas gostariam de fazer na escola: 1) O desejo de realizar
atividades diferenciadas; 2) O desejo de assumir atitudes e valores.
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Foi possivel perceber que as criancas desejam realizar atividades mais
dinamicas na escola como foi possivel notar a partir das suas respostas a pergunta:
0 que vocé gostaria de fazer na escola e que nao faz? Entéo, elas responderam que
gostariam de realizar pecas teatrais e pintar com pincel. Também se observa o
desejo de praticarem atividades fisicas na escola como é possivel observar nos
relatos a seguir:

e Atividades diferenciadas
o Formas de expressao

As criancas manifestaram também o desejo de realizar atividades
diferenciadas que possibilitem as formas de expressdo e comunicacdo humana
como teatro e pintura, como elas informam que gostariam de:

Fazer uma pega como aquela de Jesus, ndo porque eu vi, mas eu nunca fiz.
E era isso que eu queria fazer. (Reinaldo).

Como é bom uma coisa, ficar 14 no teatro cantando. Porque eu gosto de
cantar e soltar a minha voz. (Rapunzel).

Pintar de pincel, porque aqui s6 pinta, as vezes. (Neymar).

Essas falas ddo indicios de que ha& pouco espaco para a crianga se
expressar. Nesse sentido, pode-se inferior que se fosse permitido a crianca se
expressar de forma mais efetiva na escola de Ensino Fundamental, seja por meio do
desenho ou da dramatizacdo, o processo de aquisicdo de leitura e escrita ocorreria
de forma significativa para essas criancas, uma vez que teriam oportunidade de
comunicar seus “[...] sentimentos, sensagdes, compartilhar as produgdes pessoais
com os demais, criar e produzir” como afirmam Barbosa e Delgado (2012, p.133).

Esse desejo deve ser analisado pela escola, de forma que contemple a
participacdo de todas as criancas nos eventos, para que elas participem ativamente
de producdes artisticas e teatrais, e que em sala de aula se reserve um momento
para que se expressem oralmente, pois as criangas podem dar importantes
contribuicbes para as mudancgas da rotina da escola.

o Educacéo Fisica

A aula de educacéo fisica, assim como a professora desta disciplina, sempre
esteve presente nas falas das criancas. Por isso, quando perguntava por que elas
frequentavam a escola, obtive como resposta: “[...] pra fazer educagéo fisica” (Bia).
As criangas afirmam ainda que: “[...] o que mais gosto de fazer é educacao fisica”

(Iris, desenho 14). Esse desejo fica evidente quando eu pergunto o que falta na
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escola e obtenho com resposta: “[...] educagao fisica que nos faz s6 um pouco”
(Bia).

E possivel inferir que as criangas gostariam de realizar véarias atividades
fisicas no interior da escola, o que é altamente recomendado, visto que elas estdo
em uma escola de tempo integral e o tempo deveria ser dividido entre atividades
pedagogicas, jogos e recreacado, educacao fisica e esportes. Pois:

As atividades lidicas, por fazerem parte do universo infantil, devem compor
os ingredientes apropriados as fases iniciais de aprendizagens na escola.
Incluem, entre outros, jogos, passatempos e brincadeiras, apoiadas por
brinquedos pedagogicos, musica, ginastica, argila e massa. As suas
potencialidades precisam ser despertadas, estimuladas e orientadas para
seguir seu préprio curso, sob orientagdo dos professores. (TAVARES, 2009,
p 101).

Por isso, as criancas manifestam esse desejo, que pode ser confirmado a
partir deste fragmento da roda de conversa a seguir, quando pergunto o que esta
faltando ou:

Pesquisadora: o que vocés gostariam de fazer aqui na escola?
Iris: sim, capoeira.

Barbie: mas aqui ja tem.

Pesquisadora: esta faltando alguma coisa aqui na escola?

Iris: ndo tem aula de caraté, né?

Pesquisadora: entdo, o que vocé gostaria de fazer aqui na escola que ndo
faz?

Iris: eu gostaria de fazer capoeira.

Barbie: eu de dancar ballet.

Batman: eu capoeira.

Princesa: eu gosto mais de dancar ballet.

As criangas manifestam o desejo de realizar atividades diferenciadas ligadas
a corporeidade, como; capoeira, caraté, danca e ballet e principalmente mais tempo
dedicado a educacdao fisica, uma vez que o momento desta disciplina € marcado
pelas brincadeiras em que ficam fora da sala de aula, mais livres e movimentando o
corpo, a fim de interagir de maneira mais dindmica entre elas. Logo, concordo com a
ideia de que na escola de Ensino Fundamental:

A educacdo fisica ocupa lugar importante entre as diferentes atividades
inovadoras propostas as criangas. [...] Tais praticas procuram oportunizar o
desenvolvimento corporal, competéncias motrizes sem exigéncia de
performances, oferecendo oportunidades para experiéncias variadas,
autonomia, seguranca e dominio corporal. E pelo movimento que a crianca
entra em contato com o ambiente que a cerca, explora os objetos do mundo
fisico e se comunica com os outros. (KISHIMOTO, 1996, p.74).

Por acreditar que a educacao fisica propicia momentos de ludicidade as

criancas, que estdo tanto tempo em sala de aula sentadas, acredito que se deve
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observar o tempo destinado a disciplina para as criancas do 1° ano, de forma que
seja respeitado o direito destes atores a participacdo nesta atividade curricular tao
importante ao seu desenvolvimento e que lhes proporcionam tanta alegria e

contentamento.

e Atitudes e Valores
Quando eu pergunto a crianga 0 que ela gostaria de fazer na escola, ela
responde que:

[...] Eu queria me esfor¢car mais, de falar menos e também que a gente
melhorasse mais a nossa letra, que a gente brincasse e também eu queria
brincar meio dia la na quadra, mas eu nédo posso. (Villa Lobos).

Eu constato nessa fala um desejo relacionado a uma atitude valorizada pela
escola, objetivado na ideia de: esforco do préprio aluno para aprender, calar-se e
desenvolver uma caligrafia padrdo. A partir deste comentario, acredito que a criangca
se apropriou do discurso produzido pela escola e tenta objetiva-lo em atitudes que
gostaria de tomar. Constato que, mesmo assim, a crianca logo manifesta os desejos
relacionados a sua cultura infantil de brincar no horério do intervalo do almog¢o na
quadra, mas logo lembra: “[...] ndo posso”. Aparece ainda a atitude de ler de forma
rapida:

[...] Pra aprender a ler, porque eu tenho alguns livros que eu leio, mas eu
queria ler mais rapido, eu queria ler as letras. Eu gosto de vir pra escola
porque tem livrinhos aqui na escola. (Reinaldo).

Nesta fala, também surge uma atitude de ler mais rapido, relacionada ao
modo de ler dos adultos leitores, provavelmente a professora que |€ histérias para
criancas de uma forma mais rapida do que a deles que estdo no processo de
aquisicao de leitura e escrita, onde é comum que leiam devagar e pausadamente, de
acordo com o nivel de leitura e ritmo em que se encontra. Pois, cada crianga “[...] é
Unica e, por isso, deve em primeiro lugar, considerar os seus diferentes niveis e
estagios de desenvolvimento” (TAVARES, 2009, p.101). Por isso:

A passagem pela escola, para alguns desses alunos, significa obrigacao,
para outros a fuga do ambiente doméstico repressor. E importante conhecer
o significado ou significados que cada um atribui a essa passagem, para
que o planejamento da relacdo ensino-aprendizagem possa considerar o
que ela representa para cada um. (TAVARES, 2009, p.100).

Nesse sentido, outra atitude desejada pelas criancas se faz presente nesta

fala: “[...] eu nao posso pular na escola”, ou seja, a escola é objetivada como lugar
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em que se deve exercer uma disciplina, ndo é lugar para pular. Em vista disso, apoio
a ideia de que:

A escola precisa perceber a crianca como um ser em desenvolvimento e em
constante movimento, dotada de um corpo. O ato educativo ndo é
exclusivamente mental; ao contrario, este vincula-se diretamente ao corpo
em sua totalidade. (CARVALHO, 1996, p.304).

Outras falas que revelam que para a crianga € dificil tomar determinadas
posturas exigidas pela escola é: “[...] Eu ndo gosto de se comportar” (Deus da
Guerra). Essa fala demostra que ele tem dificuldade de tomar essa atitude que esta
materializada em ficar quieto, sentado, calado, parado. Como se pode confirmar
quando a crianga afirma que gostaria de: “[...] Correr, mas ndo posso correr”
(Sereia), pois, na escola, ndo pode ter essa atitude. Ou seja, na escola é cobrado as
criancas que assumam um comportamento de um adulto e ndo de uma crian¢a que
tem necessidade de movimentar e de expressar a todo momento. Por isso, destaco
que:

A escola € um lugar de aprendizagem social. A crianca aprende a se
comportar em funcdo das expectativas do professor quanto as respostas
cognitivas solicitadas por ele, quanto aos modelos de trabalho intelectual e
aos tipos de conduta aceitos por ele, com maior ou menor margem de
tolerancia. (POSTIC, 1993, p.30).

Constato uma representacdo de Escola como um lugar onde se aprende
valores éticos, quando escuto de Rapunzel que a escola: “[...] E um lugar que a
gente aprende, a gente sai aprendizada, a gente aprende a se cuidar’ ou quando ela

complementa:

[...] Porque a mamé&e quer que eu aprenda as coisas, como é bom uma
coisa e ndo bom outra. A tia fala que ndo é bom bater, a tia fala que nédo
pode brigar e tem amar uns aos outros. (Rapunzel).

Nesta fala, constato uma representacdo de escola ligada a valores e ao
desejo da criangca em seguir os valores relacionados ao respeito com o outro, e outra
vez aparece as palavras “brigar” e ndo “bater” no colega, também como uma atitude

gue nao se deve tomar na escola de Ensino Fundamental, uma vez que:

As tradi¢cBes os, costumes acabam por reforcar as crencas e valores ligados
a vida social das pessoas que estdo na escola. Os estudantes vivem em
determinado contexto antes de iniciar a escolarizagdo e esta sua vida é
carregada de artefatos culturais, praticas e significados, recebendo
influéncias da familia e do seu meio. Essa configuracdo prévia dos alunos
antes da escola e que continua a ser elaborada de forma paralela ao
espaco escolar. (MOTA, 2013, p.114-115).
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Esses valores, expressos pelas criancas, foram influenciados por uma pessoa

de sua familia, no caso, sua mée, por isso, concordo que:

O sistema de representacdo que as criangas adquirem, sua visdo de
mundo que se forma progressivamente sua representacéo de si resultam de
interacdo com seu ambiente. Além das interagBes com as pessoas de seu
entorno e com os diversos dados do meio, as criangas recebem uma massa
consideravel de informacdes e imagens por intermédio da midia. Tal
fendmeno foi qualificado de escola paralela. (LAUWE; FEUERHAN, 2001, p.
291).

As representacfes de escola e de creche, compartilhadas entre as criancas
do 1° ano, se formam a partir da comunicacdo que elas estabelecem com o outro,
com seus pares dentro e fora da escola, nos ambientes, onde elas podem interagir e
comunicar o que pensam, 0 que sabem e 0 que desejam, assim como ouvem o que
0S outros pensam e a partir dessa interacdo formam uma nova ideia, uma nova
representacdo daquilo que estdo vivendo, no caso, a cultura escolar do Ensino
Fundamental.

O objetivo desta secdo foi responder a pergunta: que representacdes de
escola e de creche sdo partilhadas entre as criancas do 1° ano do Ensino
Fundamental e quais as diferencas?

Na sec¢do seguinte procuro responder a pergunta: como as crian¢as do 1° ano
representam e vivenciam a cultura escolar e os rituais na escola de Ensino
Fundamental? De modo a descrever, a partir da analise do contetdo das rodas de
conversa, desenhos oralizados e observacBes de onde retirei as principais

categorias para a referida andlise.
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SECAO 5: A CULTURA ESCOLAR DO ENSINO FUNDAMENTAL E DA CRECHE

Para compreender as Representacdes Sociais, partilhadas entre os atores
sociais sobre escola, foi necessario apreender sobre a cultura escolar, vivenciada
pelas criancas nas interacfes estabelecidas por elas, uma vez que sdo por meio das
interacbes com seus pares que as criangas manifestam as suas representacoes.

Meu intuito em identificar como as criancas do 1° ano representam e
vivenciam a Cultura escolar e os Rituais construidos na escola de Ensino
Fundamental e o que afirmam sobre a cultura e os rituais da creche, é por entender
gue as representacdes das criangas ocorrem na comunicagdo com o outro de forma
dindmica e criativa e sdo manifestadas em seu cotidiano escolar. Para conhecer
essa vivéncia, realizei um didlogo com os Referenciais Tedricos que fundamentam
esta pesquisa.

Assim, apresento as categorias de andlise construidas a partir das
observacdes retiradas do diario de campo, roda de conversas e desenhos
oralizados. Por meio desses instrumentos foi possivel captar na vivéncia dos atores
sociais do 1° ano da escola de E.F e no ultimo ano na Creche de Educacéo Infantil,
as seguintes categorias de andlise: Rituais de escola, sendo eles: alimentacéo,
higiene, descanso e aprendizagens; InteracBes sécias entre os pares adultos e

criancas.

5.1 RITUAIS DA ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL E RITUAIS DA CRECHE
DE EDUCAGAO INFANTIL

Antes de apresentar os rituais de escola faz-se necessario considerar alguns
termos utilizados por pesquisadores da sociologia da infancia, cedidos para este
trabalho, sdo eles: Infancia, Cultura, Cultura da Infancia, Cultura de Pares e
Rituais na escola, termos pensados na perspectiva da sociologia da infancia.

Nessa perspectiva, a crianga vive e constroéi suas culturas da infancia,
definidas como um “[...] conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores
e preocupagdes que criangas produzem” em seu cotidiano de crianga, onde esta
presente também uma cultura de simbolos infantis, representadas por “[...] simbolos
expressivos de crengas, preocupacdes e valores infantis”, sendo que a crianca

conhece essa cultura simbdlica por meio de “[...] desenhos, filmes, contos de fadas,
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lendas” e das interagdes sociais que estabelece com seus pares. “[...] As criangas
rapidamente se apropriam, usam e transformam a cultura simbdlica, a medida que
produzem e participam da cultura de pares” (CORSARO, 2011, p.134). Neste
sentido é importante compreender que existe também uma:

Cultura material da infancia, quero dizer vestuario, livros, ferramentas
artisticas e de alfabetizacéo (l4pis de cor, canetas, papel, tintas etc.) e, mais
especificamente, brinquedos. As criancas podem usar, e muitas vezes o
fazem, alguns desses objetos para produzir outros artefatos materiais das
culturas infantis (por exemplo, desenhos, pinturas, estruturas em blocos,
brincadeiras improvisadas e rotinas e assim por diante). (CORSARO, 2011,
p. 145).

O termo cultura de pares é desenvolvido por William Corsaro, que afirma que
se utiliza do “[...] termo pares, especificamente para referir a coorte ou grupo de
criancas que passa seu tempo junto quase todos os dias”. O autor da énfase as
culturas “[...] que séo produzidas e partilhadas principalmente por meio da interagéao
presencial” (CORSARO, 2011, p.127). Neste trabalho, a crianga é o ator social que
participa da cultura escolar do Ensino Fundamental, ou seja:

A crianca é a pessoa, o cidaddo com direitos, e deve ser considerado um
ator social, sujeito de seu processo de socializagdo, um consumidor com
poder, um individuo emancipado em formacéo, isto é, que esté aprendendo
(ou nédo) seus direitos. (BELLONI, 2009, p. VIII).

Para alcancar cultura escolar deve-se compreender o termo cultura que é
muito amplo, é polissémico. Pode ser os habitos, os valores, os costumes e tudo
aquilo que se cria e recria em uma determinada sociedade, visto que 0s seres
humanos séo produtores, transformadores da natureza e da sociedade. De acordo
com as necessidades, produzem cultura de forma intencional para viver em
ambientes coletivo em uma vida social. Dessa forma: “[...] Eu me vejo com um ser da
natureza, mas me penso como um sujeito de cultura” (BRANDAO, 2002, p.16), uma

vez que:

A cultura fornece o vinculo entre o que os homens sdo intrinsecamente
capazes de se tornar e o que eles realmente se tornam, um por um. Tornar-
se humano e tornar-se individual, e nés nos tornamos individuais sob a
direcdo dos padrdes culturais, sistemas de significados criados
historicamente em termos dos quais damos forma, ordem, objetivo e direcao
as nossas vidas. (GEERTZ, 2012, p.37).

Educacdo e cultura acontecem juntas, se ensina e aprende vivendo em
sociedade, em grupo, no ambiente comum, na prépria vida social, que se

manifestam por meio de ritos, valores e crengas de um povo. Desse modo:

Tudo o que se passa no ambito daquilo a que chamamos de educacéo,
acontece também dentro de dmbito mais abrangente de processos sociais
de internac¢des chamado cultura. Tal como a religi&o, a ciéncia, a arte e tudo
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0 mais, a educagdo é, também, uma dimens&o ao mesmo tempo comum e
especial de tessitura de processos e de produtos, de poderes e de sentidos,
de regras e de alternativas de transgressédo de regras, de formacédo de
pessoas como sujeitos de acdo e de identidade e de crises de identificados
de invencdo de reiteracBes de palavras, valores, ideias e de imaginarios.
(BRANDAO, 2002, p.25).

Compreendo que a educacdo é um processo politico, social e cultural. Nesse
viés, deve-se lembrar que toda a Educacdo é Cultura e ambas acontecem no
mesmo contexto, ou seja, nas interagdes sociais estabelecidas pelas criangas que
estdo em constante processo de aprendizagem. Consequentemente, conhecer 0s
eventos, as interacdes sociais estabelecidas pelas criangcas com seus pares na
escola de Ensino Fundamental é desvelar como a cultura escolar funciona e como
se constroi os rituais, assim como conhecer suas representacdes frente ao cenario
de mudanca que € a entrada na escola de Ensino Fundamental.

Nesta pesquisa, analiso a cultura da escola do ponto de vista dos rituais
construidos por seus atores por compreender que a “Teoria do Ritual” esta
diretamente relacionada a infancia vivenciada na escola de Ensino Fundamental,
visto que a educacdo é compreendida como um sistema cultural, com base nos
valores. Assim, 0s conceitos de Ensino e Ritual ajudam a compreender a nocéo de
“‘interacdo de sala-de-aula, os eventos do cotidiano escolar” que se manifestam no
“‘corpo, na alegria, na dor’, expressos pelas criangcas em suas interagbes
(MCLAREN, 1992, p.11-13). Por concordar que:

Assumindo a posicdo de que a cultura da escola é informada por
determinantes especificos de classe social, ideologias e estruturas da
sociedade maior. Meu uso do termo cultura também inclui varios conceitos
que intrinsecos ao processo de ritual. Esses conceitos incluem: simbolos,
ethos e paradigma subjacente. (MCLAREN, 1992, p.33).

Fica evidente que os rituais estdo presentes na cultura escolar do Ensino
Fundamental, uma vez que “...] Os rituais podem ser percebidos como
transmissores de cddigos culturais que moldam a maneira de ser dos estudantes” e
as “[...] escolas servem como ricos repositérios de sistemas de rituais e que 0s
rituais representam um papel crucial inerradicavel no conjunto da existéncia do
estudante” (MCLAREN, 1992, p. 29- 30).
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5.2 CULTURA DA ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL

A partir de minha observacgéo na escola foi possivel conhecer a cultura escolar
e 0s rituais vivenciados pelas criangcas do 1° ano. A rotina da escola de tempo
integral era desenvolvida principalmente na sala de aula. E o tempo dividido, na

maioria das vezes, da seguinte forma:

Quadro 7 — Horéario da escola tempo integral

Horario Segunda-feira terca-feira guarta-feira quinta-feira | sexta-feira
7h30 as 8h Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida
8h as 9h30 Arte Biblioteca Lab. - Inglés Ed. Fisica
Informatica
8h30 as 8h45 Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
9h30 as 11 L. portuguesa L. portug. L. portug.
11h as 12h30 Almoco Almocgo Almoco Almocgo Almoco
12h30 as 13h30 | Ed.Cidada. Ed.Cidada. | Ed.Cidada. Ed.Cidad&d. | Ed.Cidada.
13h30 as 14h30 | Banho Banho Banho Banho Banho
14h30 as 16h Historia Arte Matematica Ciéncias Geografia
5 . Jogos Jogos Jogos Jogos
16h as 17h Jogos Educativos Educativos | Educativos Educativos | Educativos

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

A partir do quadro de horario de aula, disponibilizado pela professora da
turma do 1° ano e da observacéo, foi possivel conhecer o ritual da acolhida que é
composto do primeiro momento da professora com as criancas da turma. Este
momento consiste em realizar uma orac¢éo e cantar uma musica todos os dias pela
manha, antes de iniciar o ritual de aprendizagem, que sera detalhado mais adiante.

Foi exequivel inferir também que a divisdo do tempo é realizada da seguinte
forma: a maior parte dele é destinado as atividades curriculares das areas do
conhecimento, principalmente Lingua Portuguesa; em seguida vem o tempo da
alimentacao, higiene e descanso (educacao cidadd) e um menor tempo é destinado
a biblioteca, informatica e aos jogos educativos.

Os jogos eram suprimidos, caso houvesse necessidade de ampliar alguma
atividade curricular das areas do conhecimento e, algumas vezes, utilizado para
levar as criancas a sala de video, e quase nenhum tempo destinado a brincadeiras,

de modo geral; ndo ha brincadeiras ao ar livre em parquinho, pois a escola ndo o
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possui, assim como ndo possui brinquedos, como foi revelado pelas criangas na
secao anterior.

Isso confirma a representacdo de escola pelas criancas como lugar de ndo
brincadeira e justifica o desejo apresentado por elas de brincar na escola.

A respeito do tempo e recursos materiais, concordo com o questionamento da
pesquisadora que pergunta: “[...] Ao nao disponibilizar recursos materiais, espaciais
e de tempo para as criancas brincarem e interagirem livremente, o que isso diz do
papel da escola?” (MOTTA, 2013, p.127). Por isso, destaco a questao do tempo na

escola.

5.2.1 Representacdo do tempo na escola

E possivel inferir que o tempo da escola ndo estad bem dividido entre as
atividades pedagédgicas, descanso, higiene, alimentacdo e brincadeiras. E as
criancas manifestam um desejo de permanecer um menor tempo neste espaco,
como se pode confirmar com esta fala: “[...] Eu queria sair meio dia, mas s6 saio a

tarde” (Rapunzel) ou com relato a seguir:

Falta a gente sair meio dia por que a gente sai sempre 5 horas, também na
hora do lanche eu queria que a gente brincasse |a fora. De brincar 1a atras
(area onde ficam os brinquedos quebrados). (Villa Lobos).

Nessas falas é possivel captar 0 descontentamento das criangas com a rotina
da escola, com os horarios e percebe-se que elas assimilaram a ideia de que a hora
do lanche é para comer e nado brincar. Elas manifestam o desejo de sair da sala de
aula para brincar. E, por isso, desejam sair mais cedo da escola, talvez para que
tenham tempo para brincar fora desta. Por isso, acato a afirmacéo de que:

Ao ingressar na escola a crianga sofre um processo de ruptura muito grande
entre seu mundo ladico infantil e o mundo das coisas impostas. Seu tempo,
até entdo disponivel para jogar e brincar, passa, a partir daquele momento,
a ser controlado pela escola; seu corpo fica preso a uma cadeira.
(CARVALHO, 1996, p. 303).

Por isso, a escola de Ensino Fundamental deve organizar melhor seu tempo
de aprendizagem, de forma que contemple a ludicidade infantil, tanto nas atividades
pedagégicas de sala de aula quanto fora dela, de modo a oportunizar momentos de
interacdo e brincadeiras livres para que as criangas, em seu 1° ano escolar, possam
brincar com alegria e prazer neste espac¢o educativo, pois considero que:

A forma como espaco e tempo s&o administrados em nossa sociedade vai
configurar uma dada forma de ser e estar no mundo. A escola e suas
praticas tém papel fundamental na estruturagdo desses eixos subjetivos. A
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propria idade é um referente fundamental no eixo do tempo que é
apropriado pelas praticas escolares como elemento organizador. (MOTA,
2013, p.118).

Observei a participacdo da crianga na rotina da escola onde ela foi inserida, a
fim de compreendé-la como membro do grupo do 1° ano do Ensino Fundamental e
como ela percebe os rituais construidos neste espaco pedagdgico, o tempo, o
espaco e a rotina da escola, assim como compreender o0 que ela apresenta a
respeito da rotina da creche.

Assim, analisei as falas das criancas, presentes nos desenhos oralizados, a
fim de identificar como elas vivenciam a cultura escolar e que rituais sao construidos
nas interacdes com seus pares adultos e criangcas. Neste sentido, destaco os
seguintes rituais, presentes na cultura escolar da Escola e da Creche.

5.3 RITUAIS NA ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL: alimentacdo, higiene,
descanso e aprendizagens

Desenho 19 - Eu nédo gosto de dormir

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola
Ator: Rapunzel

ESCOLA

oy
m

Explicacdo da crianca:

“Eu n&o gosto de dormir, eu ndo gosto de tomar sopa, eu ndo gosto de
mingau.”

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 20 — Eu dormindo

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola

Ator: Jasmim

ESCOLA

Explicacdo da crianca:
“Eu dormindo, e o mingau que eu n&o gosto [...]".
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Os desenhos oralizados 19 e 20 revelam aspectos da cultura escolar,
relacionados ao Ritual de alimentagdo. Também enfatizados nas explicacdes de
outros desenhos, conforme se pode perceber a partir desta fala: “[...] Aqui tem
comida, merenda e janta” (Batman). Ou ainda desta explicagdo: “[...] Desenhei a
comida porque eu gosto de comer e porque é gostosa a comida da escola” (Jorge
Amado). Ou é esclarecido a partir deste comentario: “[...] Eu gosto de comer, as
vezes, eu como peixe, as vezes, eu como puré, as vezes, eu como feijdo macarrdo”
(Maria Cecilia).

A partir das explicac6es anteriores é possivel constatar que na rotina da
escola de Ensino Fundamental esta presente o ritual da alimentacéo e as criancas
descrevem os alimentos presentes nesse ritual, assim como manifestam seu
contentamento em participar desse ritual, que é muito importante, pois se trata de
uma escola de tempo integral, onde as criangcas passam o dia todo e devem se
alimentar muito bem.
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Apresenta também o ritual do descanso, marcado pelo momento reservado
para que as criancas durmam apds o almoco. Esse ritual € bem marcante nos
desenhos 19 e 20, e é tipico de creches da Educacédo Infantil. Entretanto, a escola
pesquisada adota esse ritual por se tratar de uma escola de tempo integral, onde as
criancas permanecem durante o dia no espac¢o educativo e precisam do momento
do descanso.

Constatei que as criangas ja realizavam esse ritual no ano anterior e, por isso,
nao foi dificil, para a maioria delas, continuar a realizar esta pratica na escola como
foi possivel perceber durante as observacdes.

Constato também que este momento é relatado pelas criangas: “[...] Eu gosto
de dormir” (Maria Cecilia) e na explicagdo da Rapunzel no desenho 19, quando ela
afirma: “[...] eu ndo gosto de dormir” e no desenho 20: “[...] eu dormindo”. Fica
evidente que o ritual do descanso esta presente na cultura escolar do Ensino
Fundamental desta escola de tempo integral.

O Ritual da higiene estd materializado na escola de tempo integral. As
explicacbes das criangas revelam que ha uma contestacdo nesse ritual quando
afirmam: “[...] Eu ndo gosto de tomar banho é muito gelado” (Super Homem). Por
isso, concordo com a ideia de que “[...] particularmente em escolas urbanas, onde os
rituais instrucionais predominantes sdo geralmente contestados por um nudmero
grande de alunos” (MCLAREN, 1992, p. 31).

A partir deste evento posso confirmar que existe um ritual na escola de tempo
integral, marcado por momentos de alimentacdo, higiene e descanso. Noto também
uma rigidez de horério voltado para a alimentacéo, e toda a escola gira em torno
desse horario. Toda e qualquer atividade pedagdégica deve ser interrompida para

gue as crianc¢as se alimentem.

e Ritual do descanso e alimentagao

Quando cheguei a sala de aula, pela parte da tarde, os alunos estavam
guardando o material; os colchonetes que eles utilizam param dormir apds o
almoco. Observo que algumas criangas estdo dormindo pesado e que tém
dificuldade para acordar. Logo em seguida, a professora pede pra eles
abrirem a roda no chéo para a hora da histéria: Bruxa, vem na minha festa.
A professora pergunta o nome do livro e eles respondem em voz alta,
depois ela pergunta qual é o autor e de quem € a ilustragdo e explica que
como ela ja leu a histéria ontem, hoje, um deles ird recontar a histéria aos
colegas. Bate a campa as 14h30, hora do lanche, todos interrompem a
atividade e saem para lanchar. Nesse momento, entra na sala o Super
Homem e o Villa lobos e pegam o livro que a professora contou a historia e
sentam juntos na cadeira da professora e leem a histdria quietinhos, mesmo
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com todo o barulho do recreio. Bate a campa e logo as outras criancas
comecgam a entrar na sala. (Pesquisa de Campo, 2013).

Esse é um dos eventos que é interrompido em fungéo da alimentacdo, noto o
interesse do Super Homem e de Villa Lobos pelo livro de histéria, pois voltam rapido
do lanche para manipula-lo, mas o horario da alimentacéo é seguido rigidamente por
todos da escola, uma vez que “[...] os rituais frequentemente servem a funcdes
normativas” e sado “[...] enraizados nas estruturas psiquicas dos atores sociais
através do processo de continua socializagdo” (MCLAREN, 1992, p.75).

A cultura escolar do Ensino Fundamental também se faz presente pela
Cultura material que é apresentada nas seguintes falas: “[...] Aqui tem armario, tem a
cadeira e a mesa da professora” (Barbie. desenho 31). Observei também que na
sala do 1° ano h& banheiro, cadeiras pequenas e coloridas, proprias para as
criancas de seis anos; colchonetes, que sdo guardados na sala de video e
colocados na sala de aula no momento do descanso.

Na sala de aula h& ainda dois armérios; um de uso pessoal (para as
criangcas) onde elas guardam seus livros e outro armario é destinado ao material
pedagdgico utilizado pela professora que guarda a sua caderneta, o seu caderno de
planejamento, papel, lapis, lapis de cor etc. As paredes sdo decoradas com o
alfabeto, alfabeto mével, nome das criangas, nimeros espalhados pelo quadro e
cartazes ora com poesia ora com oracéo (oragdo da crianca). Ou seja, percebo na
sala o desejo de inserir a crian¢a na cultura escrita. Por isso, concordo com a ideia
de que:

A cultura da sala de aula ndo se manifesta como uma unidade pura ou
desencarnada, uma entidade homogénea, mas €, ao invés disso,
descontinua, turva, e provocadora de competicdo e conflito; em uma
coletividade cheia de “competicdes” entre ideologias e disjungdes entre
condig6es de classe, cultura e simbolos. (MCLAREN, 1992, p.35).

Na cultura escolar do Ensino Fundamental estid muito presente o Ritual de
aprendizagens: leitura e escrita. Como se pode depreender a partir do relato a
seguir, em que algumas criancas reclamam das ativividades de copiar,
principalmente quando ha textos grandes como foi possivel perceber no ritual
observado em sala de aula, quando o professor distribuiu papel as criancas e pede
gue facam o cabecalho. Ele desenha figuras no quadro com os nomes ao lado e
pergunta se eles estdo entendendo o seu desenho e as criancas respondem que

sim. O professor continua a atividade no quadro e solicita que todos copiem:
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Jorge Amado diz: “[...] eu n&o trouxe caderno e nem lapis”. O professor
pede que ele procure em sua mochila e ele encontra seu lapis.Em seguida,
Jorge Amado pega um livro, e ele avisa que é no caderno e Jorge Amado
diz: “[...] eu ndo quero muito” se referindo a atividade do quadro. E continua
“[...]eu ndo sei olhar”, ou seja, eu néo sei copiar, entédo, o professor coloca a
cadeira dele proximo do quadro e pede pra ele tentar, fazer com calma, mas
fazer. Reinaldo néo faz sua atividade, pega seu livro abre e fica debrugado
nele. Haviam 4 alunos sonolentos, outros estavam fazendo a atividade e
conversando com os colegas. Jorge Amado chega perto de mim e pede:
“[...] Ei tia eu queria 0 meu carro”, pois o professor recolheu o seu carro para
que ele fizesse a atividade, entéo, eu explico que o professor ird entregar ao
final da aula. Enquanto isso,0 Homem de Ferro se joga na cadeira e
bagunca a folha de papel, sem animo para fazer a atividade. Reinaldo fica
sentado atras da cadeira, chupando o dedo. Iris é a primeira a terminar a
atividade proposta e pega um livro no cantinho da leitura. Jorge Amado
levanta e me diz: “[...] ei tio, eu ndo sei fazer tudo isso”, entéo, ele diz: “[...]
tente, vocé nem tentou”, ele senta e tente copiar novamente, ele levanta
novamente me diz: “[...]Jo professor ndo querer me dar meu carrinho”, “[...]
ndo da pra enxergar’, entdo eu sugiro que ele sente mais préoximo do
quadro como o professor solicitou, mas ele ndo vai, fica ao meu lado.
(Pesquisa de Campo, 2013).

Constato neste evento que ha dois grupos na sala, um dos que tém interesse
nas atividades de escritas; e outro, dos que ndo tém interesse nessas atividades e,
por isso, criam estratégias para escapar delas. Este fato ocorre porque: “[...] Mesmo
com toda rigidez imposta, o aluno consegue burlar essa rigidez como forma de
Resisténcia, tentando em determinado momento n&o sujeitar-se a elas”
(CARVALHO, 1996, p.302)

E o caso do Reinaldo que se esconde atras da cadeira, ou do Jorge Amado
que afirma no primeiro momento, que nao trouxe o lapis e depois diz que néo
consegue fazer a atividade. E importante perceber que o Jorge Amado quer brincar
com seu carrinho, fica perguntando por ele e afirma que ndo sabe copiar do quadro,
para ndo realizar a atividade, ou seja, ele cria o que Wiliam Corsaro chama de “[...]
ajustes secundarios as regras adultas. Esses normalmente envolvem o uso legitimo
de formas sinuosas para contornar as regras e atingir as necessidades pessoais”, ou
seja, a necesidade de brincar (CORSARO, 2011, p. 172).

Essas estratégias de fuga, adotadas pelas criancas da turma, revelam que o
exercicio de copiar do quadro ndo estava interessante para todas as criancas e elas
tentam de alguma maneira escapar dessas atividades pedagodgicas, ou seja, nem
todas as atividades propostas para a aprendizagem da leitura e da escrita sdo bem

aceitas pelas criangas, uma vez que:
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Quando a crianga inicia sua interacdo com as letras, as palavras, as
histérias, elas ja possuem algum tipo de enraizamento cultural e de
constituicdo afetiva e social muito particular com o objeto livro e a cultura
escrita. As criangas aprendem a ler se ha para isto: um objetivo social, um
desejo das familias e dos professores, e se este desejo esta traduzido em
algo pessoal, pois pode, no limite, se tornar uma resisténcia a
aprendizagem. (BARBOSA; DELGADO, 2012, p. 122-123).

Acredito que é muito importante para as criancas do 1° ano escolar, serem
inseridas na cultura escrita e para que isso ocorra com qualidade e de forma
dinamica é preciso compreender que:

A alfabetizacé@o, a aprendizagem da leitura e escrita, deve-se configurar,
para as criancas, como mais uma forma de expressar o mundo. Ler e
escrever “textos de verdade” € a maneita mais adequada de fazer isso.
Além disso, é presciso trabalhar com todas as formas de expressdo por
meio de diferentes linguagens: oral (poesia, leitura, teatro, dramatizagao,
contacdo de histérias), corporal, plastica (desenho, modelagem) etc.
(PERES, 2012, p. 66).

Devo problematizar essa questdo da alfabetizacdo construida na escola de
Ensino Fundamental com esses atores, uma vez que sao criangas, que pensam, que
tém grande capacidade imaginativa e merecem expressar toda sua criatividade e,
por isso, cabe a escola possibilitar a expresséo infantil.

A partir do exposto foi possivel compreender o desejo das criancas em
realizar atividades que desenvolvam formas de expressdo como teatro e pintura,
como foi revelado na secao Il desta dissertacao.

O ritual de aprendizagem da leitura e escrita foi observado constantemente
na escola de tempo integral com as criancas do 1° ano escolar, por isso, apresento o
ritual acompanhado em sala de aula.

Depois da leitura do livro Bruxa, vem na minha festa e do retorno do recreio, a

professora solicita que as criancas fagam a roda novamente.

Villa Lobos anda em minha direcdo e observa que eu estou escrevendo e
me pergunta: [...] A senhora esta fazendo o cabecalho? E Super Homem
diz: [...] olha a tia sabe escrever. [...] E claro que ela sabe! Afirma Villa
Lobos. [...] Tia a senhora escreve muito rapido, diz Super Homem. [...] Tia
depois é para nés copiar isso que a senhora ta escrevendo no nosso
caderno? Pergunta Villa Lobos. Enquanto isso, as criancas da roda soletram
a palavra “bruxa”, mas Ben 10 esta fora da roda e olha outro livro que esta
em cima da mesa da professora, esta pede agora que todos sentam nas
cadeiras. Mas elas ndo sentam, andam pela sala enquanto ela explica a
atividade, distribui o alfabeto mdvel para que possam formar palavras. [...]
Tia ndo tenho lapis (Bia). Jorge Amado e Thor ndo participam da atividade,
Thor pega um lapis e comega a riscar a cadeira. A professora avisa que
quem terminar pode colorir, entdo, eles se concentram para fazer a
atividade, menos o Thor e o Jorge Amado. (Pesquisa de Campo, 2013).
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Em suas falas, as criancas deixam bem claro o que gostam e o que nao
gostam dessa rotina, marcada pelo ritual de aprendizagem da leitura e escrita,
construida na escola de tempo integral no Ensino Fundamental. Esse sentimento
pode ser confirmado no evento relatado, pois, nota-se que nem todas as criangas
realizam as atividades propostas. Algumas brincam escondido, outras arrumam
desculpas para fazer o que foi proposto.

Evidencio também, a partir do referido evento, que as atividades de sala de
aula sdo centradas na leitura e escrita de forma mecénica, pois apesar da atividade
de leitura da histéria da bruxa, o que ficou mais marcante para criangas é o
“escrever”, “copiar’ e o “cabegalho” como se pode confirmar no momento em que
elas me perguntam se eu estou fazendo o cabecalho e, se depois, elas irdo copiar o
gue eu estou escrevendo.

Achados semelhantes foram encontrados por Flavia Mota em sua pesquisa
sobre a transicdo da Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental. Ela percebeu
que: “[...] Uma das aprendizagens mais relevante do primeiro ano parecia dizer
respeito ao uso apropriado do caderno, a nocdo exata de até que ponto da linha se
deve escrever” (MOTTA, 2013, p.140), ou seja, de que maneira copiar.

O ritual de aprendizagem, vivenciados pelas criancas na escola de Ensino
Fundamental e o que as criancas manifestam a respeito desse ritual, mostra
claramente o porqué das representacdes de escola como lugar de aprendizagem,
ancoradas na ideia de leitura e escrita, objetivada em escrever e copiar, pois esse

ritual é muito presente na vivéncia destes atores neste espaco educativo.

5.4 RITUAIS DA CRECHE

Os desenhos oralizados a seguir ddo indicios sobre a rotina das creches, ou
seja, a cultura escolar construida com seus atores e dos rituais recorrentes naquele

espaco educativo a partir da percepcao da crianca revelada em sua criagdo artistica.
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Desenho 21 - Primeiro a gente chegando

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a creche
Ator: Villa Lobos

CRECHE
. Reewgp
e
Explicacdo da crianca:

“Primeiro a gente chegando, ai a gente vai pra sala, depois a gente saindo,
esperando os pais, ai gente vai pra casa, no outro dia volta. Eu gostava de
brincar um pouquinho antes da saida”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 22 — Brincar e lanchar

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Tom Jobim

CRECHE

Explicacéo da crianga:

“Gostava de brincar, lanchar e voltar de novo pra sala. Os carros sempre
passam por 14”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Os desenhos 21 e 22 revelam a rotina das creches. Villa Lobos, em seu
desenho, descreve o ritual de chegada e saida da creche e aponta 0 que mais gosta
nesse ritual: brincar, antes de ir embora para casa. Esse ritual se confirma pela
explicacdo do desenho (22) de Tom Jobim que afirma que gosta de brincar, lanchar
e voltar a sala de aula. Ele também percebia que na rua da creche passavam carros.
Provavelmente porque brincava do lado de fora da creche e percebia a
movimentagéo na rua.

Desenho 23 — A comida

Orientacao: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Barbie

CRECHE

CNE

<
\ m:

S

-

Explicacdo da crianca:

“Desenhei a creche Abc de Jesus e a comida de que eu gostava peixe com
arroz, a nuvem”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 24 — Oragao e musica

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Deus da Guerra

CRECHE

Explicacdo da crianca:
“A gente faz todo dia oragéo e inventa uma mdusica [...]".
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 25 — A creche e o recreio

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a creche
Ator: Roberta

CRECHE

CRECKE

T

Explicacdo da crianca:
“Eu desenhei a creche e o recreio”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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A partir dos desenhos oralizados, 23, 24 e 25 também é possivel conhecer
um pouco mais da rotina e dos rituais da creche. No desenho oralizado (23), Barbie
revela o ritual da alimentacdo quando ela aponta a comida que gostava. A
alimentacao também é oralizada no desenho do Super Homem quando ele explica o
que desenhou: “[...] a comida era peixe, carne com feijao”. O Deus da Guerra, no
desenho (24), oraliza sobre o ritual do canto e oracéo.

A partir dos desenhos oralizados afirmo que existia uma rotina nas creches,
marcado pelo ritual de entrada, saida da sala para a alimentacéo, ida ao parquinho,
retorno a sala de aula e o momento de esperar os responsaveis virem buscar as
criancas para voltar para casa. Esse momento € marcado por brincadeiras, pois, sdo
criancas e faz parte de sua natureza infantil brincar, elas o fazem nesse momento de
espera. Toda essa rotina possibilita seguranga a crianca dessa faixa etaria.

Diante disso, constato que as criangas apontam a rotina da creche, marcada
por varios rituais, como: brincadeiras, alimentagéo, chegada e saida das criancas, e
rituais de aprendizagens presente na fala: “[...] eu gostava de brincar, desenhar,
estudar, fazer o dever, pintar o desenho” (Maria Cecilia).

Assim, as atividades de desenho, pintura, brincadeiras também faziam parte
da rotina da creche como se pode constatar a partir de suas falas. A rotina da creche
apresenta o tempo dividido entre as rotinas de alimentacdo, brincadeiras e as
atividades de aprendizagem que estdo relacionadas a realizacdo de desenhos e
pintura.

Infere-se que, por esse motivo, elas representam a creche como lugar de
brincadeira e as atividades pedagogicas da creche séo representadas como formas

de expresséo das diferentes linguagens como foi visto na secao |ll.

5.5 DIFERENCAS NOS RITUAIS DA ESCOLA E DA CRECHE

De modo geral, a escola de tempo integral pesquisada segue uma rotina
parecida com a rotina das creches de Educac&o Infantil, no que se relaciona a
horarios e alimentacéo, pois a escola também divide seu tempo, incluindo, o ritual da
alimentacdo. Os periodos de alimentacdo da escola sdo divididos em: lanche da
manhd, almogo e lanche da tarde. E as diferencas entre a creche e a escola de
Ensino Fundamental foram representadas pelas criancas na secdo anterior, onde

elas apontam as diferengas entre a escola e a creche.
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Nesse sentido, reafirmo a importdncia de conhecer a cultura escolar e os
rituais que “[...] podem ser percebidos como transmissores de cédigos culturais que
moldam as percep¢des e maneiras de compreensdo” (MCLAREN, 1992, p.30) das
criancas. Assim como as suas representacdes de escola de Ensino Fundamental e
creche de Educacgdo Infantil, pois, a Representagdo Social é uma forma de
conhecimento, um saber pratico, produzido em determinado contexto em
determinadas condi¢cdes de producdo e de circulacdo de informacgfes e ideias, ou
seja, de comunicacdo e interacdo que levam a criacdo do universo consensual,

assim:

Olhando pelo angulo das representagdes e das solidariedades que elas
engendram, estamos prontos a elucidar os aspectos cognitivos que
constituem a material e a trama da vida social. Assim, a capacidade de
extensdo das representagbes permite capitar ao nivel dos atributos
intelectuais de uma coletividade, a expressdo de sua particularidade.
(JODELET, 2001, p 34).

Em grupos de criancas, as Representacdes Sociais contribuem para os
processos de socializagdo tanto nas escolas quanto nas creches, pois as criangas
atribuiram caracteristicas ao objeto por elas partilhado em suas intera¢des sociais.
“[...] A socializagdo das criancas e a formacao de sua autoimagem e das diversas
categorias sociais sdo processos que se ressentem da complexidade das
sociedades em que se ddo” (LAUWE; FEUERHAN, 2001, p.291).

Por isso, sdo expressas pelas criangas, principalmente no momento das
interacBes sociais por elas estabelecidas com seus pares. Apresento a seguir o que

as criancas revelam sobre esse aspecto.

5.6 INTERAGCAO SOCIAL NO INTERIOR DA ESCOLA E DA CRECHE

Na cultura escolar do Ensino Fundamental e da creche de Educacéo Infantil
se faz presente as interacdes sociais entre os pares adultos e criangas com quem 0s
atores estabeleceram relagBes durante as suas vivéncias nos referidos espagos
educativos. Dessa forma, a cultura de pares é definida: “[...] como um conjunto
estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criangas
produzem e compartilham em interagdo com os demais” (CORSARO, 2011, p.128).

Nesse sentido:

A crianga participa ativamente em seu desenvolvimento através de suas
relacdes com o ambiente, especificamente pelas suas interagdes com o0s
adultos e demais criangas, dentro de um contexto sécio histérico especifico.
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Ela explora, descobre e inicia agdes em seu ambiente, seleciona parceiros,
objetos, equipamentos e areas para a realizagdo de atividades, mudando o
ambiente por intermédio de seus comportamentos (CARVALHO; RUBIANO,
2010, p.127).

A seguir apresento essas interacfes estabelecidas pelos atores da pesquisa
durante sua permanéncia na creche de Educacéo Infantil e a sua chegada a escola

de Ensino Fundamental, a partir de seus relatos e desenhos.

5.6.1 Cultura de pares no interior da escola

Sobre a interacdo social, construida na cultura escolar no Ensino
Fundamental, nota-se que ela ocorre entre as criancas e seus pares, criancas e a
crianca e a sua professora da sala, professora de educacao geral e se amplia para
outros pares adultos, ou seja, outros professores de outras disciplinas, como:
educacao fisica, arte e inglés e as cuidadoras que fazem parte de sua rotina da
escola de tempo integral da SEDUC. As criancas contam em seus desenhos, muito
mais detalhes sobre essas relacdes estabelecidas e ja colocam suas preferéncias.

A partir dos desenhos 26 e 27, as criancas afirmam que gostam de alguns

adultos com quem convivem no interior da escola como se pode perceber:



129

Desenho 26 — Eu e a minha professora

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola
Ator: Maria Cecilia

ESCOLA

Explicacdo da crianca:
“Desenhei eu e minha professora, uma arvore um arco-iris”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 27 — As pessoas que eu mais gosto

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola
Ator: Princesa

ESCOLA
ESCov ‘

e

(&

Explicacdo da crianga:

“Eu desenhei as pessoas de que eu gosto mais, a tia Rosa, a senhora (eu) e a
tia Bromélia (professora de ballet)”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Ao descreverem seus desenhos 26 e 27, as criancas fazem referéncias aos
seus pares adultos: professora de sala, professora de ballet, pesquisadora, no caso
eu, e outros professores que aparecem nas seguintes explicac¢des: “[...] Eu desenhei
a professora de educacéo fisica por que eu gosto dela (Rapunzel); “[...] A professora
de educacao fisica”(Jasmim) e ainda quando se observa a afirmativa: “[...]Eu gosto
de fazer arte com o professor Vinicius de Moraes (Reinaldo).

Essas respostas revelam as interagBes estabelecidas com os adultos, e a
guestdo da representacdo da escola como local em que gostam de fazer arte e
educacdo fisica, motivados por essas interacdes com esses adultos, como se pode
perceber nas respostas, em que as criangas afirmam que gostam de ficar: “[...] Com
a professora, porque ela é bacana” (Thiago); “[...] A professora Rosa [...]” (Bia); “[...]
A professora Rosa, porque ela bota dever pra nés [...]” (Deus da Guerra).

Em sua resposta, Deus da Guerra afirma que gosta da professora porque ela
desenvolve atividades curriculares para ele e seus colegas de sala.

Nesses relatos, as criancas consideram positivas as relagbes estabelecidas
com a professora da sala de aula e com outros adultos da escola, além das outras
criancas de forma concomitante, como se pode perceber a partir das respostas que
seguem: “[...] Tia Rosa, tia Ordalia, tia Agucena, tia Lis, a Bia o Batman, a Barbie
porque eles sdo muito bacana comigo” (Rapunzel).

As falas sé@o direcionadas aos aspectos positivos dessas relacdes, marcadas

pela amizade como se pode inferir no relato a seguir:

Pode ser de professora? A senhora, a tia Rosa, o Batman, Rapunzel,
Roberta, Bia e Fofinha porque eles sdao os meus melhores amigos e as
minhas melhores professoras. (Maria Cecilia).

Da professora Rosa, da senhora e daquela professora que leva a Fofinha
pra la. (Professora da Educagao Especial). Eu gosto do amor da tia Rosa
pra gente aprender a ler. Eu gosto do Neymar e do Reinaldo meu amigo
preferido € o Super Homem e o Tom Jobim porque eles ndo sdo mal pra
mim. (Villa Lobos).

Os relatos evidenciam que as criangas gostam das interacfes estabelecidas
com seus pares adultos e criangas. Destaco a fala do Villa Lobos, em relacdo a
professora da turma, pois, ele afirma que a professora ensina com amor, o que €
muito bom, uma vez que: “[...] Em qualquer circunstancia, o primeiro caminho para a
conquista da atencdo do aprendiz é o afeto. Ele é um meio facilitador para a
educacado. Irrompem lugares que, muitas vezes, sdo fechados as possibilidades

académicas” (CUNHA, 2008, p.51).
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Essa afetividade pode ser percebida em outras falas anteriores, onde o nome
da professora da turma foi citado pelas criancas. Dessa forma, é possivel inferir que
na cultura escolar do Ensino Fundamental, esse grupo consegue estabelecer uma

relacdo afetiva com ela, fazendo uma avaliacdo positiva da referida professora.

e Conflitos com seus pares adultos
As relagdes das criangas com o0s seus pares adultos nem sempre s&o
harmdnicas, se revelam também em conflitos como é possivel captar quando se
obtém a afirmagdo de que néo gosta de ficar “[...] Com a tia Acucena porque ela é
muito mal, ela briga com a gente” (Thiago) ou ainda: “[...] Da tia Ordalia (cuidadora),
porque ela grita e, as vezes, ela briga e deixa a gente de castigo” (Maria Cecilia).
Nesses casos, as criancas fazem uma avaliagdo negativa de algumas
interacOes estabelecidas com certos pares adultos na cultura escolar do Ensino

Fundamental. Corroboro com a ideia de que as criancas:

Também tem, cada qual, suas histérias e suas experiéncias que, pela
distancia social dos educadores, os fazem ainda mais diferentes, ha uma
certa resisténcia dos alunos contra a imposicdo de valores feita pela
instituicAo, em uma tentativa, ainda que inconsciente, de preservar sua
bagagem cultural. Tal situacdo acaba gerando intensos conflitos, muitas
vezes despercebidos pelos educadores. (GONCALVES, 2010, p.176).

E importante destacar que nessa lista negativa de adultos ndo esta incluida a
professora da sala de aula. Por meio das minhas observacées, foi possivel perceber
gue as criancas abracavam a professora, ficavam ao seu lado, pois ela demostrava
uma preocupagédo para com eles.

Talvez para os outros educadores apontados por eles, de forma negativa,
falte o trato para lidar com criancas pequenas, uma vez que a referida escola
comecou a funcionar em Tempo Integral a partir de 2012, e a observacéo foi
realizada em 2013, ou seja, no segundo ano de funcionamento, o que da indicios de
gue nos anos anteriores ndo havia necessidade desses profissionais na escola, pois
as criangas eram atendidas em apenas um periodo e somente por uma professora
de educacéo geral e educacéo fisica.

Outro ponto que merece destaque é que na Educacéo Infantil esta presente a
ideia do cuidar e educar, e na escola pesquisada a educacgdo fica a cargo da
professora da turma e os cuidados com a alimentacéo, higiene e descanso a cargo

da cuidadora. Compreendo que:
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A dimensado do cuidado deve receber especial atengdo nessa proposta.
Cuidado, nesse contexto, refere-se a uma postura de respeito as
necessidades integrais da crianca, observando o conforto, a alimentagéo, a
socializagdo as necessidades de repouso e, ainda, respeitando as
necessidades emocionais e caracteristicas individuais, a identidade racial,
cultural e de género. A dimens&o do cuidado se inscreve numa esfera da
ética que deve permear todos os niveis de ensino, independentemente da
idade dos sujeitos envolvidos. (MOTA, 2013, p.172).

Nesse sentido, quando ha uma separacdo das atividades, realizadas pela
professora e cuidadora, ocorre um retrocesso a dicotomia cuidar-educar, contrario
aos documentos e referenciais para a Educacao Infantil que compreende o cuidado
como parte integrante da educagéo de criangas e, por isso: “[...] Educar significa,
portanto, propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas
de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacao interpessoal” (BRASIL, 1998, p.23).

Penso que a escola de Ensino Fundamental pode fazer importantes reflexdes
sobre os cuidados e educacéo integral das criancas, no momento da sua chegada a
instituicdo de forma a proporcionar um ensino de qualidade.

e Interac&o com a Familia

Desenho 28 — Minha mée e o meu pai

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a Escola
Ator: Deus da Guerra

ESCOLA

Explicacdo da crianga:
“Desenhei minha mae e o meu pai porque eu gosto deles”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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E importante destacar que embora meu foco seja as interacdes na escola,
nao pude ignorar as falas das criancas relacionadas a sua interacdo com a familia.
Nesse sentido, considero o desenho 28, onde Deus da Guerra mostra uma
afetividade para com seus pais, afirmando que gosta deles. Apresento também a
seguinte fala: “[...] Eu queria que a minha familia fosse junta, mas eles séao
separados, agora eu tenho dois pais, mas o meu pai mesmo é mais legal pra mim”
(Villa Lobos).

Em sua pesquisa sobre representacdo de escola feita por alunos de pré-
escola da periferia, Marlene Goncalves relata que chamou atencdo o fato das
criangas apresentarem em sua visdo de escola “[...] referéncia a sua prépria casa ou
pessoas da familia”. Ela constatou que a “[...] a representacgao inicial construida pela
crianga esta ligada mais diretamente a sua experiéncia cotidiana familiar”
(GONGALVES, 2010, p.181).

Aparece assim o desejo relacionado a sua vida familiar, pois a crianca traz
para a escola os conflitos vivenciados em casa e manifesta seus sentimentos

guando tem oportunidade para se expressar como é possivel observar na fala:

[...] N&o gosto do meu tio porque ele me bate toda hora e ndo deixa eu
brincar com 0os meus amigos. Eu gosto mais de ficar aqui na escola do que
na minha casa. (Super Homem).

O Super Homem retrata um conflito com um adulto de sua familia, marcado
pela violéncia. Reitero que embora as criancas estejam em outro ambiente que ndo
o doméstico, elas em suas falas deixam escapar um pouco da relacdo com o0s
adultos da sua familia que da mesma forma pode ser conflitante. Durante a minha
observacdo também foi possivel captar manifestacdo semelhante como o

apresentado no exemplo a seqguir:

1° Momento, enquanto o professor faz a chamada, Villa Lobos chega perto
de mim chorando e diz: “[...] tia, estou com dor de cabega”. Entéo, eu digo:
“[...] me dé um numero de telefone que eu vou ligar pra sua mae”; e ele diz:
“[...] ndo sendo a mamae vai me dar porrada”. Entdo, eu o encaminho a
coordenadora e volto pra sala para continuar a observar. (Pesquisa de
Campo, 2013).

Villa Lobos tem medo de ligar para sua casa e receber reclamacdes de sua
mae. O que revela que estas criancas estdo inseridas dentro de um contexto
familiar, marcado, muitas vezes, pelo estresse e violéncia. Super Homem afirma que
prefere ficar na escola. Por isso, concordo que a “[...] rotina adulto-crianga é geragdo

de perturbacéo e incerteza. [...] Infelizmente, perturbagdes também surgem com o
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estresse, os conflitos e mesmo a violéncia que as criancas enfrentam em suas
familias” (CORSARO, p.133-134).

Esses relatos levam-me a creditar que as representacdes de escola como
lugar de violéncia estdo também relacionadas aos conflitos vivenciados pelas
criangas em seus ambientes domeésticos nas interagfes com seus pares adultos da

familia.

5.6.2 Interacdo crianga-crianca

Desenho 29 - Eu e as minhas colegas

Orientacédo: Explique seu desenho sobre a Escola

Ator: Bia

ESCOLA

Explicacdo da crianga:
“Eu desenhei, eu e as minhas colegas correndo na escola na hora do recreio”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 30 — Minha colega Maria Cecilia

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola
Ator: Barbie

ESCOLA

Explicacdo da crianca:
“Eu desenhei a escola, minha colega a Maria Cecilia, Princesa e a Rapunzel”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 31 — Eu e meus amigos

Orientacdo: Explique seu desenho sobre a Escola
Ator: Batman

ESCOLA

Rntrn (0 - —_—

Explicacdo da crianca:

“Eu com meu amigo passeando aqui na escola. Eu gosto de brincar com o
Thiago e com Neymar”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Os desenhos 29, 30 e 31 demonstram a interagdo entre crianca-crianca,
marcada pela amizade e o prazer em estar juntos e reunidos. Bia afirma que gosta
de correr com as colegas na hora do recreio. E no desenho 30, Barbie diz que
desenhou sua “[...] colega Maria Cecilia, Princesa e a Rapunzel’. Nesta diregao
aparece a fala de Iris que afirma que gosta das colegas: “[...] Maria Cecilia, Bia e

Princesa”, ou seja, uma interagao marcada pela amizade. Assim, devo:

Considerar as interagfes entre criangas como tdo importantes quanto as
interacdes adulto-crianga para o desenvolvimento infantil, suscita questfes
sobre como os ambientes podem favorecer ou dificultar a ocorréncia de
interacdes, principalmente entre criangas pequenas em ambientes coletivos.
(CARVALHO; RUBIANO, 2010, p.128).

A interacdo entre as criancas pode ser percebida também na hora do jogo.
Isso é revelado no desenho oralizado (1) do Homem de Ferro em que ele representa
um grupo de meninos jogando futebol na quadra da escola. Super Homem também
explica que seu desenho (2) que é na quadra jogando bola com os alunos da escola.
Esses desenhos revelam que na cultura escolar do Ensino Fundamental, as
interacbes entre os pares criangcas sdo muitas vezes marcadas pelas amizades e
acontecem também nos momentos de brincadeiras e aprendizagens como nesta
fala: “[...] E os meus colegas, a Maria Cecilia, ela me ajuda aprender a ler” (Bia).

Dentre os achados de Marlene Gongalves “[...] outra questao importante que
apareceu com bastante frequéncia nas reorientacées das criangas sobre a escola”
foi a relac@o entre crianca-crianga. A autora percebeu que “[...] esta relagdo n&o é
valorizada, que o colega tem muito a ensinar ao outro” (GONCALVES, 2010, p. 189).
O que coaduna perfeitamente com a fala de Bia que afirma que Maria Cecilia lhe

ajuda a aprender a ler.

e Conflitos nas interac8es das criancas

Por outro lado, as observacdes e a oralidade das criancas revelam também a
presenca dos conflitos entre os pares: Crianga-crianca, pois por meio das
explicacbées dos desenhos é possivel perceber que ha algumas criancas rejeitadas
pelos grupos e negligenciadas por outros grupos, como na seguinte fala: “[...] Eu ndo
gosto de brincar com o Batman” (Barbie 31). E possivel confirmar esses conflitos a

partir dos dados da observagéo:
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[...] Entdo, eu pergunto a Jasmim porque ela ndo esté participando e ela
responde: [...] Por que 0s meninos ndo gostam de mim, eles me apelidam
de Pituca. A coordenadora chega a porta da sala e avisa a professora que o
Homem de Ferro jogou areia no olho do colega na hora do descanso, entao,
a professora conversa com ele e toda a turma sobre o fato ocorrido.

Em outra conversa: “[...] como era o nome da menina que tu disse que ia
pegar ela porque ela disse que é namorada do Neymar? Barbie
perguntando a Roberta: [...] “Ela vai pegar uma tal de Marina” (Barbie).

“[...] Tia, o Ben 10 estava riscando o meu livro” Roberta. (Pesquisa de
Campo, 2013).

Por meio destes exemplos percebem-se varios conflitos presentes na escola
do Ensino Fundamental entre as criancas do 1° ano. A Jasmim se sente rejeitada
pelo grupo que coloca apelido nela; o livro riscado da Roberta que solicita que a
professora resolva o conflito.

Outro conflito seria resolvido fora de sala, provavelmente ndo ocorreria, mas é
possivel perceber a ideia da Roberta de que para se resolver uma “disputa
amorosa”, ela teria que “pegar”’ a outra menina por meio da violéncia, forca fisica.
Provavelmente, essa atitude foi observada nas interacbes com as criangas mais
velhas.

Por meio dos relatos das criancas € perceptivel também que ocorre a rejeicéo
de criangas por outras criangas, pois eles afirmam: “[...] Eu gosto menos da Fofinha
porque ela nao ri” (Neymar); ou “[...] da Fofinha e da Rapunzel, eu ndo gosto de
brincar com elas” (Deus da Guerra). Certas criangas se afastam do grupo quando
se sentem excluidas, isso fica mais claro quando escuto a afirmagao: “[...] Do Super
Homem, do Thor, do Thiago e do Deus da Guerra porque eles ndo querem brincar
comigo” (Sereia), o que demonstra que ela ndo é aceita por esse grupo e, por isso,

se distancia dele, nesse sentido concordo que:

As criancas rejeitadas geralmente caem em dois grupos: criancas
agressivas rejeitadas, cujo comportamento de agressao leva as demais a
resistir a sua inclusdo na brincadeira; criancas rejeitadas retraidas; que se
afastam quando suas tentativas de ganhar acesso a brincadeira ndo séo
bem sucedidas. As criancas negligenciadas ndo consistentemente
rejeitadas, mas nao conseguem se tornar participantes ativas nas
brincadeiras da cultura de pares. (CORSARO, 2010, p.209).

A fim de apresentar as interacGes vivenciadas entre as criangas, assim como
os conflitos, a aceitacdo e a rejeicdo, apresento um dos eventos que observei
durante uma aula de educagéo fisica, onde as criancas interagiram por meio das

brincadeiras, mas também presenciei varios conflitos como se pode confirmar a

partir da amostra nos relatos a seguir. A professora d4 uma bola para os meninos
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jogarem futebol e eles ficam muito contentes. As meninas recebem corda, elastico e

tampinhas coloridas de garrafas pet. Fico perto do grupo que recebe as tampinhas e

observo:

“Eu vou fazer um castelo” (Tom Jobim). “Ei para de bagungar o meu” (Thor).
“eu preciso de duas pegas” (Ben 10). Percebo que a Roberta esta isolada.
Entéo, pergunto: “Por que vocé nédo vai brincar de elastico com as suas
colegas?” E escuto: “ninguém gosta de brincar com ela”! (Barbie). Entéo, eu
pergunto a ela por qué? “Nao sei”, responde Barbie.

“Bora Barbie mistura comigo que eu tenho mais”. Barbie reluta, mas acaba
juntando suas tampinhas com as da Sereia que diz pra mim: “Olha tia, a
Barbie juntou comigo”, com ar de alegria. Enquanto isso, Princesa brinca de
corda com a Leticia e a Evelin com a Maria Cecilia. Iris comeca a convidar:
“Tom Jobim vamos brincar de pira maromba?”. Entdo vai o Tom Jobim,
Barbie e o Ben 10. Fica s6 a Sereia e o Thor brincando de tampinha que
comecam a dividir a tampinha enquanto Jorge Amado se aproxima e a
Evelin esconde as tampas para que ele ndo pegue. Entéo, eu falo pra ela
dividir com ele também e ela diz: “A nédo tia e dos meninos”, se referindo as
criangas que foram brincar pira maromba. Jorge Amado acaba brincando
sozinho. A professora pede pra que guardem o material, pois acabou o seu
horario e eles precisam voltar pra sala. (Pesquisa de Campo, 2013).

A partir desse evento é possivel conhecer parte da cultura de pares, presente

no Ensino Fundamental, marcada pelas interagc8es entre as criancas. Noto que elas

transitam em varios grupos e que existem criancas que dificilmente sdo aceitas nos

grupos e acabam por se isolar. Pois, essas séo:

Relacgdes simétricas, onde ambos 0s parceiros sao responsaveis por iniciar
e manter contato. Cabe a cada um perceber o outro e procurar regular seus
comportamentos com os dele. Este relacionamento pode ser dificil para
crianga pequena, porém, favorece a diferenciagdo e a interagdo reciproca
de individuos que tém de aprender a conhecer o outro, diferenciando-se
dela mesma. (CARVALHO; RUBIANO, 2010, p.125).

A partir da observacdo dos conflitos entre os pares de criancas, passo e

entender também a representacdo de escola como lugar de violéncia, ancorada

pelas criancas nas brigas, pois eles vivenciam conflitos marcados por violéncia na

casa e na escola.

5.7 INTERAGCAO SOCIAL NA CRECHE COM OS PARES PROFESSORES

Identifiquei por meio da oralidade das criangas que na creche de Educacao

Infantil também existia uma cultura de pares, presente nas intera¢des sociais com 0s

adultos e criangas: “[...] eu desenhei eu e meus coleguinhas jogando bola”

(Reinaldo) ou “[...] Tinha meus colegas, a professora e o sol’. Ou seja, eram

frequentes as interacdes entre as criancas por meio das brincadeiras e o jogo de
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futebol, porém, os trés desenhos oralizados a seguir revelam a interacdo social da
crianca com seus pares adultos professores.

Desenho 32 — Coracéozinho, eu e a minha professora

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Maria Cecilia

CRECHE

Explicacéo da crianga:

“Desenhei o arco iris, coragdozinho e a minha professora dando mingau de
arroz, eu e a minha professora”.

Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Desenho 33 - Eu e a professora

Orientacéo: Expliqgue seu desenho sobre a creche
Ator: Super Homem

Explicacéo da crianga:
“Eu e a professora e um arco-iris [...]".
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.

Desenho 34 — Eu e 0 meu professor

Orientacdo: explique seu desenho sobre a creche
Ator: Iris

CRECHE

CRECNE

Explicacdo da crianca:
“Eu e o meu professor, porque eu gostava do meu professor”.
Fonte: Pesquisa de Campo, 2013.
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Os desenhos 32, 33 e 34 revelam a interagdo das criangas com seus pares
adultos, professores das creches onde estudavam. Uma interacdo marcada pela
afetividade representada pelos coracfes e o coracdo grande com a professora e a
crianca do desenho 32 da Maria Cecilia o que se confirma por meio do desenho 33
“[...] eu a professora e o arco-iris” e o desenho 34, onde Iris afirma que gostava de
seu professor e o representa por meio do desenho. Esse fato ocorre porque “...] o
adulto funciona como uma figura de apego para algumas criangas, as quais buscam
sua proximidade e atengao” (CARVALHO; RUBIANO, 2010, p.132).

Embora ndo apareca nos desenhos citados, as interacfes entre as criangas,
eram frequentes também nas creches, mas elas ficam subentendidas quando os
atores afirmam que jogavam bola ou “brincavam de pira se esconde” que sao
brincadeiras coletivas ou ainda quando elas representam a creche como lugar de
brincadeira e esta é representada, por exemplo, jogar bola no desenho 8.

Ja a interagdo, com seus pares adultos, foi marcada pela afetividade que é
muito importante para o desenvolvimento da crian¢a nessa fase da vida, uma vez

que o afeto contribui sobremaneira para aprendizagem. E ele que:

Vai dar qualidade ou modificar a qualidade do aprendizado sera o afeto.
Sé&o as nossas emocgdes que ajudam a interpretar os processos quimicos,
elétricos, biolégicos e sociais que experienciamos e a vivéncia da
experiéncia que amamos e determinard nossa qualidade de vida. Por esta
razdo todos estardo aptos a aprender quando amarem, quando desejarem,
quando forem felizes. (CUNHA, 2008, p.67).

Dessa forma, os desenhos oralizados das criangcas mostram que na creche as
interacbes sociais eram desenvolvidas por meio do afeto, o que é de extrema

importancia ao desenvolvimento da aprendizagem da crianca.

5.8 DIFERENCAS NAS INTERACOES ESTABELECIDAS NA ESCOLA E NA
CRECHE

Constatei um maior detalhamento das intera¢cdes construidas na escola de
Ensino Fundamental, onde aparecem varios conflitos dos atores sociais com seus
pares adultos e criancas. Notei a presenca de mais adultos nessa cultura, uma vez
gue no Ensino Fundamental da Escola de Tempo Integral se faz necessario a
presenca de outros professores, como o: de arte, de educacéo fisica, de informética,

a professora de ballet e inglés, além da presenca de cuidadoras.
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Essas diferencas observadas sdo bem destacadas pelas criancas na secao
anterior, onde elas apresentam as diferencas de escola e de creche.

Assim, a partir dos desenhos oralizados da creche ficou evidente a interacédo
das criancas com o par adulto professor(a), neste caso, a interacdo na Escola é
marcada pela afetividade.

Posso inferir que as criancas relatam com mais detalhes as relacbes
estabelecidas com seus pares na escola de Ensino Fundamental, uma vez que,
essas relacbes estavam acontecendo no presente. Elas estavam vivenciando estas
relacBes no momento da observagcdo e, por isso, se revelaram de forma mais
intensa em seus relatos se comparados com a creche. Mesmo assim foi possivel
destacar o que era mais marcante para as criancas daquelas interacBes
estabelecidas na Educacéo Infantil que € a relacdo de afetividade para com seus
professores.

O conhecimento da cultura escolar do Ensino Fundamental e tudo o que as
criancas manifestaram a respeito da cultura escolar da creche da Educac¢édo Infantil,
foi fundamental para compreender as representacfes desses atores sobre a escola
e a creche, pois essas representacdes se manifestam durante as interacées que
esses atores estabelecem com seus pares no interior da escola Ensino
Fundamental.

Dessa forma, este estudo visou contribuir com o debate acerca da cultura
escolar construida no Ensino Fundamental com os atores sociais criancas, de modo
a apontar o que elas revelam dessa cultura vivenciada no interior da escola,
destacando os pontos positivos e negativos, a fim de identificar como as criangas
representam e vivenciam os rituais e o que pode ser problematizado a partir da
oralidade da crianca para dar subsidios a qualidade do ensino para crian¢as na
escola de Ensino Fundamental.

Principalmente, em se tratando de uma escola de Tempo Integral que
apresenta uma jornada escolar maior e exige uma forma de trabalho pedagdgico
conjunto em uma perspectiva interdisciplinar, pois, durante a observacdo, nao
percebi um trabalho interdisciplinar, mas este se faz importante, visto que sdo muitos
professores trabalhando com a mesma turma e quanto maior a proximidade entre
eles, melhor serd a qualidade do trabalho desenvolvido com as criangas do 1° ano

escolar, de forma a considerar a cultura infantil.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

“As criangas nao brincam de brincar de brincar.
Brincam de verdade”.

Mario Quintana (2008)

O objetivo desta pesquisa foi 0 de conhecer as representacdes de escola e de
creche, partilhadas entre as criancas do 1° ano do Ensino Fundamental de uma
escola estadual de Belém do Para. Para identificar as representacfes sociais em
uma abordagem processual foi necesséario conhecer a cultura escolar e os rituais
construidos na escola de Ensino Fundamental e o0 que as criancas afirmam sobre a
cultura da Creche para captar as ancoragens e as objetivacbes que séao
manifestadas nas interagfes sociais e comunicacdes estabelecidas com seus pares
no cotidiano. Para isso, fiz uso da observacao, para acompanhar o cotidiano desses
atores, ganhando a confianga e a aceitagdo no grupo.

A intencdo em adentrar no mundo social da crianca que chega ao Ensino
Fundamental e trata-la como um ator social desse processo — como um protagonista
gue esta vivenciando experiéncias e que tem um olhar sobre elas — é por entender
gue ela pode expressar 0 que pensa, sente e entende sobre a escola e a creche,
bem como sobre a cultura construida nesses espacos. Nesse sentido, tentei ao
maximo valorizar e respeitar ndo so os dizeres, e sim toda a producéo artistica das
criancas, expressas também por meio dos seus desenhos.

Os resultados revelam que a creche esta ancorada para as criangas como
lugar de brincadeira, objetivada nas ideias de brinquedos, como: boneca, parquinho,
escorrega, area externa e elementos da natureza, como: casa da arvore, arvore de
acerola e manga e no ato de brincar de bola. A creche esta ancorada também como
lugar de aprendizagem objetivada no espaco da sala de video e nas atividades de
desenho, pintura e masica.

Foi possivel compreender que, para as criangas, a escola estd ancorada
como um lugar de Nao brincadeira objetivada como lugar, onde ndo ha parquinho,
ndo h& brinquedos, de modo que, brincam praticamente somente na quadra de
esportes na hora da educacéo fisica e, por isso, gostam dessa atividade.

As criangas representam a escola, ancoradas em aprendizagens objetivadas

na Sala de Aula, em atividades centradas na leitura e escrita e no ato de estudar.
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Essa aprendizagem se ancora em aprender portugués, matematica, inglés
objetivada na ideia de passar de ano, também por: fazer continhas, escrever em
inglés, além de aprender a ler e a escrever, que esta objetivado em aprender as
vogais, o alfabeto, o cabecalho, o nome completo e copiar. Elas afirmam que gostam
de fazer arte e educacéo fisica.

As criancas do 1° ano apresentam a compreensao de que na escola elas
precisam apresentar uma atitude disciplinar. Assim, nessa conjuntura, a maioria dos
atores se ancora na ideia de disciplina, objetivada no ato de se esforcar, no ato de
ler réapido, se comportar, pois sabem que na escola ndo podem correr e ndo podem
pular.

Os sentidos atribuidos a escola pelas criancas estiveram ligados ao lugar de
violéncia objetivada: nas brigas presentes, nas interacfes entre eles e no ato de
bater, dar gritos e chamar palavrdo. Também est4d presente, em suas
representacdes, a concepcdo de competicdo e diferencas objetivadas na hierarquia,
pois aparece a ideia de que os meninos sdo melhores e aprendem mais rapido do
gue as meninas.

Pode-se inferir que entre os significados de escola, esta presente a crenca de
local de discriminacéo e exclusdo quando as criangas avaliam de forma negativa as
pessoas que nao frequentam a instituicAo ou ainda as que ndo possuem as
habilidades necessarias a aquisicdo da leitura e escrita, consideradas incapazes.
Nessa direcdo, ancoram-se na figura do “Burro” que objetivam como pessoas que
ndo sabem nada, que ndo sabem ler e nem escrever e, por isso, este sujeito esta
excluido.

E importante ressaltar que os sentidos atribuidos a escola pelas criangas foi 0
de um local de grande importancia ao aprendizado dos conhecimentos cientificos.
Apresentam uma representacéo positiva da escola por acreditarem que frequentam
tal instituicdo com o intuito de aprender a ler e escrever. Nesse sentido, valorizam a
escola enquanto um espaco destinado a construcdo de conhecimentos e do
processo de construcao leitura e escrita.

Por outro lado, apesar dos atores atribuirem um valor positivo a escola, fica
evidente em suas falas que as principais atividades realizadas pela instituicdo foram
referentes ao processo de aquisi¢do de leitura e escrita. Isso centrado em atividades

de escrever, copiar, fazer o cabecalho, fazer o nome completo, quando a escola
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deveria trabalhar a leitura e a escrita de forma mais dindmica, divertida,
contextualizada e desafiadora para a crianca.

As atividades pedagogicas para 0 1° ano estiveram centradas nas
aprendizagens da leitura e escrita de forma mecanica, eram realizadas na, maioria
das vezes, em sala de aula. Esse fato faz com que as criangas manifestem o desejo
de brincar mais tempo na escola e de realizarem atividades diferenciadas, tais como:
as formas de expresséo e comunicagdo humana, por exemplo, teatro e pintura. Além
do desejo de ter mais momentos de atividades recreativas como a prépria aula de
educacdo fisica, jogos de recreacdo e outras atividades corporais, como: capoeira,
balé e karaté.

As criangas tém clareza de que a escola ndo apresenta uma infraestrutura
adequada para receber criangas, pois, embora elas afirmem que a escola é grande,
bem maior que a creche, elas reclamam que na escola ndo tem parquinho, apesar
de apresentar uma area grande, onde poderia ser montado um parque infantil, elas
afirmam que a escola ndo disponibiliza de brinquedos.

Essas reclamacdes e desejos s8o expressos pelas criancas quando elas
afirmam as diferencgas entre a creche e a escola, pois elas percebem que na creche
tinham brinquedos, brincavam no parquinho e, na escola, elas ficam estudando em
sala de aula por muito mais tempo e ndo tem espaco para brincadeira.

Por fim, ao analisar a cultura escolar, por meio da vivéncia dos atores sociais
no 1° ano da escola de E.F e o que eles revelam do udltimo ano na Creche de
Educacdo Infantil, constatei que nos referidos espacos educativos, se fizeram
presentes os rituais na escola de: alimentagéo, higiene, descanso e aprendizagens.
J& quanto aos rituais de creche foram mais marcantes os rituais de alimentacao,
brincadeira, aprendizagem, além da chegada e saida.

Quanto as intera¢Bes sociais, a escola foi mais detalhada pelas criangas.
Elas demonstraram que estas ocorrem entre os pares adultos e criancas e
apresentaram contentamento nessas interacfes, marcadas pela afetividade e
amizade, mas também foi possivel notar a presenca de conflitos, tanto com pares
criangas quanto com adultos.

Nas interacdes da creche foram muito mais marcantes, as interacées com
seus pares adultos e os atores revelaram somente afetividade em relagdo aos seus
professores. Essa afetividade também foi revelada quanto & professora da turma do

1° ano.
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Considero a partir da andlise dos dados que as instituicGes de ensino, os
profissionais educadores, as politicas publicas devem repensar o tempo e o0 espaco
construido na escola do Ensino Fundamental que atende, ndo somente, a faixa
etaria de seis anos, mas aquelas que recebem criancas até os dez anos de idade,
pois entendo que sdo criangas e precisam viver suas infancias na escola, de forma
dindmica e criativa, onde possam manifestar suas emoc¢des e expressées humanas
com direito a vivenciar irrestritamente, a brincadeira.

Penso que seria de extrema importancia a escola de Ensino Fundamental
estabelecer um didlogo com a Educacéo Infantil, de maneira a realizar formacéo
continuada de professores de forma conjunta com as creches da rede estadual. I1sso
poderia ocorrer entre o pré-escolar e 0 1° ano ou pré-escolar e o ciclo | da infancia,
10, 2° e 3° ano para que todos os professores pudessem perceber que essas
criancas precisam viver sua infancia na escola por meio de brincadeiras, bem como
o valor dessa vivéncia para o desenvolvimento e aprendizagem desses atores.

Acredito que seria relevante repensar o cuidar e o educar no Ensino
Fundamental por considerar que se trabalha com criancas que tém necessidades e
direitos. Considero que o trabalho dos adultos, professores das é&reas do
conhecimento deve ocorrer de forma interdisciplinar de modo a estabelecerem um
maior didlogo entre todos os professores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, ndo s6 das crian¢as que chegam ao Ensino Fundamental aos seis
anos, mas de todas as criangas da escola, de forma que os professores possam
compreender as culturas infantis das criancas da Escola de E.F e, dessa forma,
desenvolver uma proposta pedagdgica que contemple as singularidades infantis.

Acredito que a partir das expressdes das criancas por meio de suas falas e
desenhos, a escola pode problematizar a questdo dos conflitos entre os pares
adultos, mas, principalmente entre os pares de criancas, de forma a observar de que
maneira as agressfes ocorrem a fim de compreender os conflitos infantis para se ter
clareza do que seja um conflito da interagdo e o que deve ser resolvido entre as
préprias criangas. E onde se apresenta a violéncia para que se possa superar essa
manifestac@o entre os pares, seja em sala de aula ou até mesmo na esfera familiar
por meio de a¢Bes que contribuam para a superacdo da violéncia, como: reunides,
palestras e eventos que possam envolver e orientar os responsaveis pelas criangas.

A partir dos resultados, é perceptivel a necessidade de um trabalho de

pesquisa que focalize o tempo e o espaco do brincar das criangas na escola de
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tempo Integral, a fim de possibilitar maiores subsidios para a construcdo de uma

educacdo voltada para a infancia.
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APENDICE A — ROTEIRO DE OFICINA DE DESENHO E RODA DE CONVERSA

O roteiro de roda de conversa constitui-se em um instrumento de pesquisa
que tem por objetivo conhecer as representacdes compartilhadas entre as criangas
de seis anos de idade em relagdo a creche e a escola em que estudavam para
perceber as diferencas em relagéo a escola em que foram inseridas.

1. Participante: a turma do 1° ano do Ensino Fundamental tem 24 alunos e sera
dividida em duas partes para facilitar o trabalho, bem como para ouvir todas
criangas.

2. Oficina: para fazer a coleta das informacgdes realizarei primeiramente a oficina de
desenhos construidos pelas criancas relacionados a creche e a escola, sera
colocado dois painéis, o primeiro com o nome “Creche” e o segundo com o nome
“Escola”, sera distribuido papéis também com a mesma denominacéo - creche e
escola, e explicarei que pensem no que tinha na creche, no que faziam la, nos
amigos que tinham e nas pessoas, entdo desenhem as coisas que mais lembram
da creche e no outro papel aquilo que fazem na escola as pessoas com quem
estudam, as coisas que gostam ou que ndo gostam de fazer na escola. Depois
que terminarem os desenhos, colocardo nos painéis determinados para cada um
dos espacos e a partir das producdes das criancas abrirei para roda de conversa
com algumas perguntas relacionada aos desenhos que fizeram desses dois
espacos pedagdégicos.

3. Roda de conversa:
| a) Cada um explica o seu desenho.

b) Como vocé se sentiu fazendo este desenho?

¢) Quais os desenhos que mais aparecem?

d) O que tinha na creche que néo tem na escola? E o que tem na escola
gue néo tem na creche?

e) O que vocé gostava de fazer na creche? O que vocé gosta de fazer na
escola?

f) O que nado gostava de fazer na creche? E o0 que vocé ndo gosta de
fazer na escola?

g) Que atividades vocés faziam com a professora na creche? E que
atividades vocés fazem aqui na escola?

h) Quais s&o as diferenc¢as da escola para a creche? Por qué?

i) O que tem na escola?

i) O que vocé gostaria de fazer na escola que vocé nao faz? Por qué?

k) O que falta nessa escola?

[) O que é a escola pra vocé?

m) Porque vocé vem pra escola?

n) Quais as pessoas que vocé mais gosta de estar na escola? Por qué?

0) Quais as pessoas que nao gosta de ficar aqui na escola? Por qué?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo da Pesquisa: As Representacdes da Crianca Sobre a Escola: a vivéncia
da crianca no Ensino Fundamental e creche
Esclarecimento sobre a Pesquisa

Eu, Silvia Sabrina de Castro de Macedo, regularmente matriculada no Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo — Mestrado, do Centro de Ciéncias Sociais e
Educacdo (CCSE), da Universidade do Estado do Para (UEPA), venho por meio
deste, formalmente pedir a sua autorizagdo para que seu filho venha participar desta
pesquisa sob a orientacdo da Profa. Dr. Tania Regina Lobato dos Santos.

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as representacdes das criancas sobre a
Escola de Ensino Fundamental. Como procedimentos metodolégicos utilizarei a
observacéo e o uso da técnica de elaboragdo de desenhos pelas criancas, além de
dinamicas de roda de conversa, onde a crian¢a explica seu desenho. Informo que
para registrar as falas das criancas, utilizarei um gravador, bem como sera
elaborado um diario de campo, no qual registrarei os dados coletados, mediante a
observacéo na turma do 1° ano do Ensino Fundamental. Apés o levantamento dos
dados, estes serdo sistematizados e analisados. Asseguro que a identificagdo de
seu filho sera resguardada, pois utilizarei um nome ficticio para designa-lo.

A turma de seu filho foi escolhida para fazer parte desta pesquisa. A participagdo de
seu filho é voluntaria, mas é necessaria a autorizacdo de seu responsavel para uso
de dindmicas pedagdgicas com roda de conversa e desenhos para apresentacdo na
defesa da dissertacdo, quando pronta, e em apresentacdes académicas: congressos
e eventos do género. Este uso ndo podera ocorrer em quaisquer propagandas
institucionais.

A participacdo de seu filho podera ser interrompida a qualquer momento com a
garantia de devolucdo de seus depoimentos, desenhos e etc. Somando-se a isso,
esclareco que participar desta pesquisa ndo implica em nenhum tipo de beneficio
direto, tais como: compensacdes pessoais ou financeiras. A finalidade desta
pesquisa é contribuir para o ambito dos estudos sobre Representacdes de criancas
para uma andlise critica da escola contribuindo com a sua melhoria.

Os riscos relacionados com da participacdo de seu filho sdo minimos, pois ndo se
usa perguntas subjetivas que favoreca nenhuma forma de coesdo, assim tera
apenas o risco de ser reveladas as suas opinides sobre a escola, seus professores e
0s conhecimentos construidos na escola no momento em que ela entra no 1° ano do
Ensino Fundamental para o pesquisador. Os riscos para 0 pesquisador e
comunidade cientifica sdo minimos, uma vez que ha por parte do pesquisador o
cuidado em submeter esse trabalho ao CEP.

Os beneficios relacionados com a participacdo das criancas sdo o de conhecer
melhor as opinides das criangas sobre a Escola de Ensino Fundamental e ajudar a
melhorar as praticas pedagoégicas construidas na escola. Os beneficios para o
pesquisador e a comunidade cientifica sdo os de ter possibilidade de olhar a escolar
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de ensino fundamental a partir das representacdes das criangcas e com isso pensar
estratégias para melhorar a dindmica da escola.

Apébs o término da pesquisa, as falas e os desenhos serdo guardados e utilizados
somente para fins académicos. A duragdo da pesquisa na escola de seu filho sera
de outubro a dezembro de 2013.

Vocé recebera copia deste termo de consentimento no qual constam os contatos e
endereco do pesquisador e do orientador desta pesquisa, além do endereco do
comité de ética, caso tenha alguma reclamacao ou davida sobre este trabalho. Vocé
pode entrar em contato a qualquer momento com 0 pesquisador para tirar davidas
sobre a sua pesquisa e até desautorizar o0 uso de imagem, desenhos e depoimentos.
Caso um dos itens descritos neste termo for descumprido pelo pesquisador, ou em
caso de danos e prejuizos para vocé e a crianga serdo indenizados na forma da lei.

Pesquisadora Orientador(a)
Silvia Sabrina de Castro de Macedo Dr. Tania Regina Lobato dos Santos
E-mail:binabc21@yahoo.com.br E mail: tanialobato@superig.com.br
End. Estrada 40 horas 135, Villa End. Av. Marques de Herval
Firenze Q: 10 L13 1631, apto. 1504
Coqueiro
Fone:88488697 Fone: 99829447

Endereco do comité de ética: Av. Jodo Paulo Il n. 817, CEP: 66095-049, Bairro:
Marco, Fone: (91) 3226-0796/3226-4753/3226-0436.

Endereco do Mestrado em Educagdo da UEPA: Centro de Ciéncias Sociais e
Educacéo — Universidade do Estado do Paréd — Travessa Djalma Dutra, s/n — Bairro:
telegrafo. CEP:66050-540, Tel. (91) 4009-9552 E-mail: mestradoccse@gmail.com

CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (AUTORIZACAO)

O PO PPPTTPPPPPPPPT , declaro
que li as informacdes sobre a pesquisa, que me sinto perfeitamente esclarecido (a)
sobre o contelido desta. Declaro ainda que, por minha livre vontade autorizo meu
filho (a) a participar da pesquisa cooperando, assim, com a construcdo dos dados
para posteriores analises.

Nome da
crianga:
Belém: / /

Assinatura do responsavel da crianca participante da
Pesquisa
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