MICHELHA VAZ PEDROSA

A CRIANCA DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL NA
PERSPECTIVA DE MAES E PROFESSORAS

Dissertacdo  apresentada a  Universidade
Federal de Vicosa, como parte das exigéncias
do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo,
para obtencéo do titulo de Magister Scientiae.

VICOSA
MINAS GERAIS - BRASIL
2011



MICHELHA VAZ PEDROSA

A CRIANCA DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL NA
PERSPECTIVA DE MAES E PROFESSORAS

Dissertacdo  apresentada a  Universidade
Federal de Vigosa, como parte das exigéncias
do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo,
para obtencéo do titulo de Magister Scientiae.

APROVADA: 12 de abril de 2011.

Prof. Milton Ramon Pires de Oliveira Prof.2 Maria Carmen Aires Gomes
(Coorientador)

Prof.2 Rita Marcia Andrade VVaz de Mello
(Orientadora)



A todos os verdadeiros educadores.
Especialmente a minha eterna amiga Janet,
pelo exemplo de vida.



“A educacdo sozinha ndo transforma a
sociedade, sem ela tdo pouco a sociedade
muda.” (Paulo Freire)



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar e acima de tudo a Deus, meu reflgio e consolacéo de todos os instantes. A
Ele, que me deu potencialidades e que fortalece minhas fragilidades.

A minha familia, que me formou e que esta comigo em todos 0s momentos.

A0 meu esposo Antonio, pelo amor, apoio e incentivo sempre.

Aos professores do Mestrado que, por meio do ensino, fizeram de mim uma profissional

melhor.

A minha orientadora professora Rita Marcia e aos coorientadores Milton Ramoén e Rita Souza,

pelos ensinamentos e pelo respeito enquanto aluna e pessoa.

As colegas de mestrado pela alegria e companheirismo de todas as horas.

A familia de Maria José, que me acolheu em Vicosa durante o Mestrado. Obrigada pelo

carinho e amor com que me receberam e por cuidarem de mim.

A todas as pessoas que, de alguma forma, contribuiram para que eu estivesse aqui, me

incentivando e torcendo por mim.



SUMARIO

LISTA DE ILUSTRAGOES. ..ottt sess s sess st st ss e Vi
RESUMO ...ttt ettt bbb ettt e et e et e e sbaeesbe e e e e e e e nbeenree s vii
ABSTRACT .ttt b et bt h et e e e en bt e et et e nraeenbe s IX
L. INTRODUGAOD ..ottt en st en s 1
2. REFERENCIAL TEORICO ......coiuiiieceeteeeeeteeee et s sttt en s s st 7
2.1 INFANCIA € TAMITTIA......eo e 7
2.1.1 Ainstitucionalizagéo da educacdo da pequena infancia no Brasil ...................... 10
2.2 Alfabetizacdo e letramento no Ensino Fundamental de nove anos............c.cccccevevvennnenn 15

2.2.1 As contribuicBes da teoria socio-histérica do conhecimento de Vygotsky para o
processo de alfabetizacdo e letramento da crianga PEqUENA..........cccvverveirieeiieenineenee s, 19
2.3 Relagdo familia e escola: entre conflitoS @ ParCerias..........cccvvvrreeriiesiieiie e 23

2.3.1 As contribuicOes da teoria das RepresentacGes Sociais para o presente estudo.... 28

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ..ottt 34
3.1 INStrumentos € MALEITAL .......cc.eiiiuiiiiieiii e 34
3.2 A trajetOria da PESUUISA .......vveeiuereeiieeesieeesieeestte e et e e e stee e et eeessaeeesnaaeesnteeeanseeeanseeeanes 34

3.2.1 Entrada no campo e escolha das eSCOIaS...........cccvvveeiiieeiiie e 38
3.2.2 LOCUS 0a PESUUISAL ....c.vverreeriesreeiesieesieesaesseeseesseestesseeseeseesseeseesseessesnsessees srsesseessenns 42
B.2.2. 1 ESCOIA A" et 40
3.2.2.2 ESCOIA "B ..ottt 42
3.2.3 OS SUJEITOS PESUISAUOS. .. eeeuvreeeiiieesirieesiieesitieessteeeastaeeastaeeassaeeesnseeesnseeesseeeanneas 43
3.2.3.1 AsmEES da SCOIA "A™ ..o 43
3.2.3.2 AS MEES da ESCOIA "B .....ooeiiiieiie e 45
3.2.3.3 As professoras da SCola A" .. ... 48
3.2.3.4 As professoras da scola "B™ .........ccveeiiieiiiie e 49

4, RESULTADOS E DISCUSSOES .......oieieieieieiieceeeeeeees et es sttt es s 52
4.1 Entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental ..............c..cccooeeviie e, 52
4.2 Alfabetizacao nas turmas de SEIS AN0S .........ccueeeiiiereiiiieeiiieeeiee e e e see e e saeeesianee s 60

4.3 Relacdo da familia com o trabalho de alfabetizacdo efetivado pelo professor com as

criancas do 1°ano do Ciclo da INfANCIA ..........coovveiiiii i 66
CONSIDERAGOES FINAIS .....ooveieeeeeeeee ettt en sttt s 75
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS. ... eoeeeee oo e e e e e e e e er e, 79

APENDICES ..o et e e e e et e e et e et e et e e 85



Vi

LISTA DE ILUSTRACOES

L 1 = [ o I OSSR 14
TADCIA L. .ot ———— it ——————————————————————— 51
A BIA 2. e ——————————————————————————————————.aaaaaaaaan 60

TADBIA 3. oottt e ettt —t et —————————————————————. aaraaaaaaaaaas 68



vii

RESUMO

PEDROSA, Michelha Vaz, M. Sc., Universidade Federal de Vigosa, abril de 2011. A crianca
de seis anos no ensino fundamental na perspectiva de maes e professoras. Orientadora:
Rita Marcia Andrade Vaz de Mello. Coorientadores: Milton Ramon Pires de Oliveira e Rita
de Cassia de Souza.

A presente pesquisa objetivou investigar como as mdes representam a entrada da
crianca de seis anos no Ensino Fundamental, assim como a representacdo que tém da
alfabetizacdo nas turmas de seis anos, buscando verificar se ha influéncia de sua parte sobre o
trabalho das professoras neste quesito. O estudo desenvolveu-se por meio da abordagem
qualitativa. Utilizaram-se como instrumentos de coleta de dados a observacdo, o questionario,
a entrevista semiestruturada e o diario de campo. Os dados obtidos nas entrevistas foram
analisados segundo a técnica de Analise de Contetido. O locus da pesquisa constituiu-se de
duas escolas da rede pablica municipal de educagédo da cidade de Muriaé — Minas Gerais. Os
sujeitos pesquisados foram seis mées e cinco professoras regentes do 1° ano de escolaridade
obrigatdria. Os resultados indicaram uma tendéncia por parte das mées em associar o atual
primeiro ano de escolaridade a antiga primeira série, 0 que as leva, em muitos momentos, a
depositar sobre a crianca de seis anos e sobre o trabalho da escola as mesmas expectativas de
aprendizagem e desenvolvimento antes depositadas nas criancas de sete anos. Dentre as
principais expectativas das mées quanto a entrada da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental, destaca-se a ruptura com as praticas atribuidas a Educacdo Infantil, a
aprendizagem da leitura e escrita, bem como o afastamento da rua e da criminalidade. Ha, por
parte das mées, o desejo e a satisfacdo em ver os filhos lendo e escrevendo, mesmo que sejam
apenas palavras simples, ja no primeiro ano de escolaridade. A maioria delas demonstrou
compreender a existéncia das especificidades da crianca de seis anos, dentre elas a ludicidade,
assim como a compreensao das diferencas individuais de cada crianca. No entanto, algumas
maes apresentaram uma visdo de alfabetizacdo ao longo do primeiro ano de escolaridade
como sendo uma meta para os filhos. A justificativa para tal postura pauta-se no fato de ndo
haver mais a reprovacdo, o que para elas podera prejudica-los caso passem para 0 ano
seguinte sem estarem alfabetizados. Quanto a relacdo familia e escola, foi possivel observar
que esta ainda necessita ser estreitada. As maes afirmam compreender a importancia da
participacdo na vida escolar dos filhos, no entanto, algumas delas confessam ndo disporem do
tempo necessario para acompanha-los como deveriam. Todas mencionaram o fato de ja terem,

em algum momento, conversado com a professora sobre a aprendizagem da leitura e escrita;
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todavia, apenas uma delas demonstrou exercer acompanhamento mais sistemético sobre o
trabalho da professora. Todas as professoras confirmaram o fato de haver interesse das
familias em torno da alfabetizacdo dos filhos no decorrer do primeiro ano, contudo,
consideram que tal fato ndo exerca influéncia sobre o seu trabalho. Para as professoras esse
interesse esta relacionado a outros fatores que de fato influenciam mais na relacéo de algumas
familias com a escola, como a falta de acompanhamento e colaboragéo, a falta de diélogo e as
comparac0es feitas entre as diferentes criangas e o trabalho da escola com o de outras.



ABSTRACT

PEDROSA, Michelha Vaz, M. Sc., Universidade Federal de Vigosa, April 2011. The child of
six years in basic education from the perspective of mothers and teachers. Advisor: Rita
Mércia Andrade Vaz de Mello. Co-advisors: Milton Ramon Pires de Oliveira and Rita de
Céssia de Souza.

This study investigated how mothers represent the six years old child entry in
elementary school, as well as how they represent the literacy in classes of six years old,
looking for the existence of the possible influence related to it in teacher’s work in this
subject. The study was developed through a qualitative approach. It was used as instruments
for data collection, observation, questionnaire, semistructured interviews and field diary. The
data obtained in the interviews were analyzed according to content analysis. The research
locus consisted of two public schools in the City of Muriaé - Minas Gerais. The study was
made with six mothers and five regent teachers of 1st school year. The results indicated a
tendency by mothers to associate the current first school year to the old first series, what
leads, in many instances, charging the six year old child and the school work for the same
expectations of learning and development deposited before in seven years old children.
Among the main expectations of mothers regarding the child entry of six years old in
elementary school, there is a break with the practices allocated to early childhood education,
learning to read and write as well as the removal of street crime. The mothers desires and wait
to see the children reading and writing, even if they are just simple words, in the 1st school
year. Most of them show they understand the existence of the specificities of six year old
child, among them the playfulness, as well as the understanding of individual differences of
each child. However, some mothers had a vision of literacy throughout the first year of
schooling as a goal for their children. The reason for this stance is guided by the fact that there
is no failing so it can demand them if they pass for the following year without being literate.
About the family and school relationships, it was observed it still needs to be arrangead. The
mothers claim to understand the importance of participation in school life of children,
however, some confess that they have no time to accompany them as they should. All mothers
have mentioned the fact that they has already, sometime, talked to the teacher about learning
of reading and writing, however only one shown to have more systematic monitoring the
work of the teacher. All teachers have confirmed that there are interests of families around the

literacy of the children during the first year, however they consider that this fact does not



exercise influence on their work. For the teachers this interest is related to other factors that
actually influence over the relationship of some families with the school, such as lack of
monitoring and collaboration, the lack of dialogue and comparisons made between different

children and school work with others.



1. INTRODUCAO

A presente dissertacdo resulta do interesse em pesquisar a politica do Ensino
Fundamental de nove anos. Esse interesse iniciou-se no ano de 2004 quando o governo de
Minas Gerais instituiu tal politica para toda rede estadual. Na época, ja havia desenvolvido
algumas pesquisas pelo grupo de pesquisa “Politicas Publicas” no Departamento de Educagio

da Universidade Federal de Vigosa (UFV).

Em virtude da referida mudanca no Estado de Minas Gerais, 0 aluno de seis anos —
antes incorporado a Educacéo Infantil — passou a fazer parte do Ensino Fundamental por meio
do aumento do nimero de anos de escolaridade obrigatdria de oito para nove anos de duracao.
Meu interesse foi pesquisar as mudancas propostas no que se referia a escolarizacdo da
crianca de seis anos. Desenvolvi, entdo, um projeto de pesquisa que culminou em minha
monografia de final de curso, intitulada: “Ensino Fundamental de nove anos: uma analise do
ciclo inicial de alfabetizagdo”. O projeto desenvolveu-se no periodo de 2004 a 2006 por meio
de uma pesquisa de cunho qualitativo, utilizando como instrumentos de coleta de informacdes

a revisao bibliogréafica e a analise documental.

Foi possivel constatar que a proposta focalizava a ma qualidade do ensino expressa
nas avaliaces externas — especialmente quanto a alfabetizacdo e ao letramento dos estudantes
brasileiros —, propondo para esse quadro, a entrada da criangca no ensino obrigatério um ano
mais cedo, esperando-se, com tal medida, que as criangas pudessem avangar em Seu processo
de alfabetizacdo e letramento. Para tal, o Estado de Minas Gerais adotou um trabalho por
meio do sistema de ciclos. Importa destacar que a proposta remeteu a necessidade do ensino

levar em consideracao as especificidades do aluno, ou seja, suas peculiaridades.

Ao concluir a monografia elaborei um projeto de mestrado, a fim de dar continuidade
a pesquisa que desenvolvi anteriormente. Este projeto, que hoje se concretiza, teve como
intuito verificar como a mudanca proposta pelos documentos estava se processando na

préatica, no dia a dia das escolas.

Ao terminar o curso de graduacdo, passei a atuar no setor pedagogico da
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Carangola/MG. Desde entdo, trabalho junto
as escolas da jurisdicdo da SRE. Dentre os programas pelos quais sou responsavel, encontra-

se o0 de Intervencdo Pedagdgica, o qual foi criado no ano de 2007 para acompanhar o trabalho



de alfabetizacdo e letramento desenvolvido pelas escolas nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, com foco no Ciclo da Infancia®.

Especificamente no ano de 2008, estive intensamente imersa nesse trabalho em que
tinhamos que acompanhar de perto as escolas, visitando as salas de aula, reunindo com
supervisores pedagogicos, diretores e professores. Ou seja, passei a conviver na pratica com a

politica que havia sido objeto de pesquisa na graduacéo.

Foi nesse periodo que muitas angustias passaram a me acompanhar. Comecei a
perceber 0 quanto toda a teoria vista na graduacéo era tdo pouco aplicada na préatica das salas
de aula e, também, o0 quanto a imerséo no cotidiano de uma sala de aula exige conhecimentos
tedricos e praticos que vao além da formacdo recebida por professores e supervisores
escolares; apontando para um grande distanciamento entre 0 que se propde em termos da
formacéo profissional e das politicas educacionais, e o que € vivido no interior das salas de

aula.

Nesse intuito, retomei no ano de 2009 meus estudos de 2006. Nesse intervalo de
tempo, algumas mudangas ocorreram no cenario nacional quanto ao Ensino Fundamental de

nove anos.

No ano de 2006, foi aprovada a Lei Federal n. 11.274, estabelecendo a duracdo de
nove anos do Ensino Fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade.
Esta lei estipulou 0 ano de 2010 como prazo maximo para que todos 0s sistemas de ensino

implementem tal obrigatoriedade.

A passagem do Ensino Fundamental para nove anos em todo o Pais ocorreu no intuito
de atender as demandas por uma educacdo de melhor qualidade para todos. A justificativa
para a ampliacdo dos anos de escolaridade obrigatoria, com a inclusdo das criancas de seis
anos no Ensino Fundamental, pauta-se no fato de que, com maior tempo na escola, as criancas
terdo maiores oportunidades de aprender, sendo as camadas populares as mais beneficiadas —
tendo em vista que as criancas das classes mais favorecidas ja frequentam a escola aos seis
anos de idade. “A op¢ao pela faixa etaria dos 6 aos 14 e ndo dos 7 aos 15 anos para o Ensino
Fundamental de nove anos segue a tendéncia das familias e dos sistemas de ensino de inserir

progressivamente as criangas de 6 anos na rede escolar” (BRASIL, 2004, p.17). A matricula

! Termo sugerido no Parecer CNE/CEB N° 04/2008 para denominar os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, por entender os trés anos iniciais como um “bloco pedagodgico ou ciclo sequencial de ensino”
fundamental para a “constru¢do de conhecimentos que solidifiquem o processo de alfabetizacdo e de
letramento”.



aos seis anos de idade na primeira série do Ensino Fundamental de oito anos j& vinha
acontecendo, tendo em vista a abertura para tal tanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBENY/96), quanto no Plano Nacional de Educagéo (PNE/2001).

A proposta governamental (BRASIL, 2004) estabelece que o trabalho a ser
desenvolvido com a crianga de seis anos devera ser pensado de modo a atender as suas
necessidades, respeitando as caracteristicas proprias da idade, independentemente de
pertencer a Educacdo Infantil ou ao Ensino Fundamental. Salienta, ainda, que ndo se trata de
transferir os contetdos da primeira série para a crianca de seis anos, mas sim de se reorganizar
0 curriculo em um Ensino Fundamental de nove anos, proporcionando as escolas um
momento oportuno para a reelaboracdo de suas propostas pedagdgicas, aproveitando para

rever todo o Ensino Fundamental, no intuito de melhorar sua qualidade.

E ressaltada, ainda na proposta governamental, a importancia dos anos iniciais,
principalmente os trés primeiros, quando a crianga devera consolidar as habilidades de leitura
e escrita essenciais para o prosseguimento com qualidade de seu processo de escolarizacéo.
Logo, o processo de alfabetizacdo e letramento? devera ser trabalhado de forma continua,
gradual e sistematica ao longo desses trés anos. Nesse sentido, os professores do “ciclo da
infancia" deverdo desenvolver um trabalho conjunto, de modo a favorecer os alunos em seus

tempos e especificidades de aprendizagem (BRASIL, 2004).

A proposta governamental destaca que a alfabetizagdo ndo pode ser o unico aspecto
desse momento da escolarizacdo, nem tampouco ser trabalhada de forma isolada. “O cuidado
na sequéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas de seis anos de
idade implica o conhecimento e a atencdo as suas caracteristicas etarias, sociais e
psicologicas” (BRASIL, 2004, p. 17-18).

Importa ressaltar que o0s objetivos da educacdo basica ndo serdo alcancados
automaticamente s6 com 0 quantitativo, ou seja, apenas com 0 aumento dos anos de
escolaridade; embora se parta do pressuposto de que a permanéncia da crianca por mais anos
na escola podera implicar em maior carga horaria para o desenvolvimento do conteddo e

atividades que ficam descobertas no periodo de oito anos ou menos (BRASIL, 2004).

2 Soares (2004) define alfabetizagdo como “processo de aquisi¢io do sistema convencional de uma escrita
alfabética e ortografica” (p.11) e letramento como “desenvolvimento de habilidade de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita” (p.14).



Dessa forma, o conhecimento, a discussdo e a compreensdao da referida proposta do
ensino da educagio basica ampliada em nove anos é de fundamental importancia. E preciso
que os envolvidos na politica, na administracdo e na pratica pedagdgica tenham clareza do
que deve constituir a educacdo bésica, entendendo que para implementar essa ampliacdo
educacional ha a necessidade de ocorrer mudancas conceituais, mudancas de natureza fisica,
como espaco, carga horaria e atividades escolares, que ndo devem mais restringir-se somente
a sala de aula, nos sentidos tradicionais e meramente formais. E preciso uma nova concepgao
curricular que garanta a capacitacdo basica e continuada dos professores, dentre outras
medidas decorrentes da mudanga (BRASIL, 2004).

A mudanca do Ensino Fundamental para nove anos de duracdo, com a inclusdo das
criancas de seis anos de idade, tem gerado novas discussdes e retomado antigas no meio
educacional. Dentre elas, podemos destacar as que se referem as rupturas existentes durante o
processo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, bem como a
antecipacdo da alfabetizacdo durante os primeiros anos de escolaridade — em especial no
primeiro ano do Ensino Fundamental (CAMPOS, 2009).

As pesquisas de Costa (2009) e Araujo (2008) mostraram que as professoras das
turmas de 1° ano (criangas de seis anos) tem se sentido angustiadas, ansiosas e desorientadas
guanto ao trabalho a ser desenvolvido, o que tem refletido na implementacdo da politica do
Ensino Fundamental de nove anos. Destaca-se, assim, a preocupacdo em alfabetizar em

detrimento das especificidades do tempo da infancia.

Um dos fatores evidenciados pelas professoras como justificativa para a ansiedade que
tem enfrentado é a pressdo exercida pela escola e pela familia para que as criancas sejam
alfabetizadas o mais rapido; ndo entendendo, portanto, que a alfabetizacdo trata-se de um
processo que deve ocorrer ao longo do ciclo da infancia, conforme apresenta a proposta

governamental.

Campos (2009) alerta que:

[...] a presséo pela alfabetizagdo em um ano, o lugar quase exclusivo que as
atividades de alfabetizacdo ocupam no curriculo, o efeito indutor dos
sistemas de avaliagdo externos & escola, tudo isso cria uma pressao muito
grande tanto nos professores, como nos alunos e suas familias (CAMPOS,
2009, p.13).



Para a autora, a presséo pela alfabetizacdo ndo parece estar sendo o melhor caminho,

tendo em vista os resultados negativos alcangados pelos alunos nessas mesmas avaliacGes.

N&o se tem observado por parte das pesquisas até entdo publicadas (ABBIATI, 2008;
ABREU, 2009; ARAUJO, 2008; BARBOSA, 2009; CAPUCHINO, 2007; CARNEIRO,
2006; COSTA, 2009; DANTAS, 2009; OLIVEIRA, 2009) o enfoque na forma como a familia
recebeu e apreendeu a mudanca do Ensino Fundamental de nove anos. Dessa forma, no
presente trabalho, voltou-se o olhar para a relacdo familia e escola no contexto da passagem
do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo com a insercdo das criangas de seis anos,
tendo em vista que a familia — por intermédio de suas acdes materiais e simbdlicas — tem um
papel importante na vida escolar dos filhos, e este ndo pode ser desconsiderado. Trata-se de
uma influéncia que resulta de acBes muitas vezes sutis, nem sempre conscientes e
intencionalmente dirigidas.

Sendo assim, neste trabalho deu-se voz as mées a fim de saber a forma como as
mesmas tém apreendido e interpretado a proposta do Ensino Fundamental de nove anos,
especialmente o processo de alfabetizacdo no primeiro ano, bem como as possiveis

influéncias que isso tem gerado sobre o trabalho do professor.

Nesse sentido, buscou-se compreender nesta pesquisa: como a familia tem entendido a
entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental? O que as familias compreendem por
alfabetizacdo no primeiro ano? Qual a influéncia da familia no trabalho do professor com a

crianca de seis anos na alfabetizacdo?

Este trabalho teve como objetivo geral investigar como as mées representam a entrada
da crianca de seis anos ano Ensino Fundamental, assim como a representacdo que tém da
alfabetizacdo nas turmas de seis anos, buscando verificar a existéncia de uma possivel

influéncia de sua parte sobre o trabalho das professoras.
Especificamente, pretendeu-se:

e ldentificar como as maes representam a entrada da crianca de seis anos no

Ensino Fundamental;

e ldentificar as representacdes das mdes quanto a alfabetizacdo nas turmas de

seis anos; e

e Verificar a existéncia de influéncia da familia no trabalho de alfabetizacdo

efetivado pelos professores com as criangas de seis anos.



Para atender a esses objetivos, a escrita da dissertacao foi articulada da seguinte forma:
no primeiro capitulo foi feita uma apresentacdo do referencial tedrico que norteou a pesquisa,
levantado por meio de discussdo bibliografica realizada no decorrer de todo o percurso do
trabalho. Com base na bibliografia, discutiram-se temas como infancia e familia, educa¢éo da
pequena infancia no Brasil, alfabetizacdo e letramento, relacdo familia e escola, assim como
as contribuicdes do sociointeracionismo e da Teoria das Representacdes Sociais para este
trabalho de pesquisa. No segundo capitulo foi feita uma apresentacdo dos procedimentos
metodoldgicos utilizados na pesquisa. Foram apresentados e discutidos a abordagem
metodoldgica, 0s instrumentos e materiais utilizados, bem como o processo de entrada no
campo, selecdo das escolas, apresentacdo do 6cus e sujeitos pesquisados. Por fim, no terceiro
capitulo, foi feita uma apresentacdo e discussdo, por meio do referencial tedrico, dos

resultados alcangados com base nos objetivos propostos para o trabalho de pesquisa.



2. REFERENCIAL TEORICO

2.1. Infancia e familia

Neste topico aborda-se, primeiramente, o surgimento do sentimento de infancia e de
familia, tomando como base as contribuicdes de Philippe Ariés, que mostra como 0s
sentimentos de infancia e de familia estdo associados, assim como da importancia da
descoberta e do respeito a especificidade da infancia. Em um segundo momento, faz-se um
breve retrospecto historico da institucionalizacdo do atendimento educacional a crianca de
zero a seis anos de idade no Brasil, culminando, hoje, com o desafio da passagem da crianga

de seis anos da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.

Philippe Aries, importante historiador e medievalista francés da familia e da infancia,
demonstrou, por meio de suas pesquisas, que o surgimento de um discurso sobre a infancia
estd vinculado a emergéncia da percepcdo da especificidade do infantil na modernidade.
Tomando por base a sociedade da Europa Ocidental, Aries utilizou como fontes principais
para seus estudos os documentos iconograficos e a literatura. Esse trabalho custou dez anos de
pesquisas, entre 1950 e 1960, e foi inspirado na observacdo do autor das transformacdes
contemporaneas dos modelos familiares, dando origem a obra A historia social da crianca e
da familia. A primeira edicdo brasileira é a traducdo de uma versdo francesa de 1973, um
resumo do estudo original publicado em 1960. Apesar da existéncia de criticas ao trabalho de

Aries, este permanece um marco nos estudos sobre a infancia.

Segundo Aries (1981), para homens e mulheres dos séculos X e Xl, a infancia ndo
existia e nem interessava, sendo apenas um periodo de transicdo. Até o fim do século XIllI,
ndo havia uma caracterizacdo que expressasse as particularidades da crianca, a qual era

sempre representada como um adulto em miniatura.

As criangas, por volta dos 7 anos de idade, eram enviadas para as casas de outras
familias, onde permaneciam por anos. Com ou sem um contrato, eram enviadas a esse novo
ambiente a fim de aprender boas maneiras, um oficio ou mesmo frequentar uma escola e
aprender as letras. Esse era um habito de todas as classes sociais. Desde muito cedo, a crianca
era separada de sua familia, que, portanto, ndo podia nutrir um sentimento mais profundo
pelos filhos. “A familia era uma realidade moral e social, mais do que sentimental” (ARIES,
1981, p.158). De modo geral, a transmissdao do conhecimento de uma geracdo a outra era

garantida pela participagdo das criancas na vida dos adultos.
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Para 0 mesmo autor, na sociedade medieval, ainda ndo existia 0 sentimento de
infancia, ou seja, “consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a crianga do adulto” (ARIES, 1981, p.99); o que néo significa necessariamente

que as criangas fossem abandonadas, maltratadas ou negligenciadas.

A crianga era inserida no mundo adulto quando ndo necessitava mais dos cuidados da
mé&e ou da ama e isso se estendia a toda a atividade social. “Assim que a crianga superava esse
periodo de alto nivel de mortalidade, em que sua sobrevivéncia era improvavel, ela, inserida
no mundo dos adultos, passava a se confundir com eles” (ARIES, 1981, p.100). No traje
medieval, nada separava a crianca do adulto, o que leva a supor que as atitudes também néo
fossem diferentes em relacdo a infancia. Somente por volta do século XVII a crianca aparece
vestida diferentemente do adulto.

Até meados do século XVII, o periodo dos 5 aos 6 anos era considerado como
primeira infancia, momento em que a crian¢a deixava sua mée ou ama. Ja aos 7 anos ela

poderia entrar para o colégio. Mais tarde, a idade escolar passou para entre 9 e 10 anos.

Era possivel separar uma primeira infancia que durava até 9 e 10 anos de uma infancia
escolar que comecava nessa idade. O sentimento mais comumente expresso para justificar a
necessidade de retardar a entrada para o colégio era a fraqueza, a “imbecilidade” ou a

incapacidade dos pequeninos (ARIES, 1981).

No que se refere a educacdo, as idades se misturavam, pois ndo importava o fato de
criancas e adultos aprenderem a mesma matéria no mesmo espaco. Nesse periodo, 0S
iniciantes possuiam em torno de 10 anos de idade. Até o final do século XVII havia, nas
mesmas classes, criancas de 10 anos até adultos com 25 anos. Dizer que um menino estava
em idade de ir para a escola ndo significava necessariamente tratar-se de uma crianga. Ainda

ndo havia uma distincdo entre a segunda infancia e a adolescéncia.

Somente no século XVI e, sobretudo no século XVII, percebem-se dois sentimentos de
infancia, quando passamos a ver a crianca representada diferentemente do adulto. A
“paparicacdo” foi o primeiro sentimento de infancia difundido e popular. Surgiu no meio
familiar e era a forma de ver e tratar a crianca como um brinquedo, uma distracdo. Limitava-
se as primeiras idades, correspondendo a ideia de uma infancia curta. Esse sentimento era
percebido entre as diferentes camadas sociais. O segundo sentimento de infancia proveio dos
eclesiésticos e moralistas, ou seja, externamente a familia, e acabou influenciando a educagéo

do século XX. Para esses moralistas, as criangas eram frageis seres de Deus, 0s quais



necessitavam ser disciplinados e preservados. Exprimia a tomada de consciéncia da inocéncia
e da fraqueza da infancia, e, por conseguinte, do dever dos adultos de preservar a primeira e
fortalecer a segunda.

A mentalidade das criangas tornou-se objeto de conhecimento, algo a se penetrar a fim
de melhorar os métodos de ensino para que pudessem ser mais bem adaptados ao seu nivel de
desenvolvimento e maturidade. O apego a infancia e a sua particularidade passou a ser
expresso através do interesse psicologico e da preocupacio moral com elas (ARIES, 1981).

Segundo Ariés (1981), durante os séculos XVI e XVII, mudangas importantes
ocorreram com relacdo a atitude da familia para com a crianga. “A familia transformou-se
profundamente na medida em que modificou suas relagdes internas com a crianga” (p.154). O
autor atribui o extraordinario desenvolvimento da escola no século XVII a nova preocupacao
dos pais com a educacdo das criancas. Em suas ligdes, os moralistas Ihes ensinavam que era

dever enviar as criancas a escola bem cedo.

No século XVIII, ainda segundo o autor, esses dois sentimentos associaram-se a um
novo: a preocupacao com a higiene e a saude fisica da crianca. A crianga passa a exercer um

lugar central na familia. Seu futuro e existéncia tornam-se dignos de atencdo, assunto Serio.

Também no século XVIII observa-se uma significativa mudanca quanto ao sentimento
de familia e infancia. Para os pais, ndo bastava mais unicamente por os filhos no mundo, em
estabelecer apenas alguns deles, desinteressando-se dos outros. Uma preparacdo para a vida
de todos e ndo somente do mais velho, passou a ser cobrada pela sociedade da época. O

melhor lugar para essa preparacéo ficou convencionado como sendo a escola.

Essa ascendéncia moral da familia é compreendida originariamente como um
fendmeno burgués. O povo e a alta nobreza conservaram por mais tempo as maneiras

tradicionais, permanecendo indiferentes a pressao dos moralistas.

Kramer (1987) ressalta que ndo € a familia que se renova e transforma, mas sim o
sentimento de familia. “O reduto familiar entdo, torna-se cada vez mais privado e,

progressivamente, esta institui¢ao vai assumindo func¢des antes preenchidas pela comunidade”

(1987, p.18).

Com a renovacdo do sentimento de familia e de infancia, questdes antes pouco
consideradas em relacdo a crianca passam a ser mais valorizadas. Dentre essas questdes,

pode-se destacar a intensificacdo dos investimentos educativos dos pais em relagdo aos filhos.
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A forma de organizacgédo familiar mudou ao longo do tempo, o que trouxe implicagfes
na maneira de ver a crianga. O contexto social apresenta valores e tendéncias que influenciam
as préaticas educativas das criangas. Uma dessas tendéncias é a grande idealizacdo da crianca
na familia. A maneira como a familia representa a crianga ird orientar a forma como ela se

posiciona perante a escola, suas cobrangas, expectativas.

O conceito de infancia tomou forma, portanto, testemunhando amplas e profundas
transformacdes na sociedade. A organizacdo de agrupamentos familiares mais restritos, 0s
processos de individualizacdo, a delimitacdo entre préaticas publicas e privadas, a hegemonia
da leitura e da escrita como tecnologias de comunicagédo, a valorizacdo do conhecimento
cientifico, dentre outros (ARIES, 1981).

Na sociedade moderna, o capital escolar assume cada vez mais importancia. Esse fato
alterou a relacdo da familia com a escola. As mudangcas na economia, a urbanizacdo, a
industrializacdo, dentre outros, passam a exigir cada vez mais méo de obra qualificada, niveis
de escolaridade mais altos. “Como mostram estudos empiricos realizados em diferentes
estratos sociais, a forte demanda da populacdo pela escolaridade representa uma necessidade
de responder a essas mudangas” (ZAGO, 2007, p.23).

Durante séculos, a educacdo da crianca foi de responsabilidade exclusiva da familia.
Por meio do convivio com os adultos e outras criancas, ela participava das tradi¢6es, aprendia
as normas e regras de sua cultura, diferentemente do que acontece hoje, quando as criancas
tém a oportunidade de frequentar um ambiente de socializacdo, conviver e aprender por meio
de diferentes formas de se relacionar com seus pares (PASCHOAL; MACHADO, 2009).
Nesse universo, a escola representa, muitas vezes, o principal papel de construcdo da

sociabilidade.

2.1.1 Ainstitucionalizacdo da educacéo da pequena infancia no Brasil

Segundo Kuhlmann Jr. (2003), as instituicbes educacionais voltadas especificamente
para a crianca de 0 a 6 anos surgiram na primeira metade do século XIX na Europa,
expandindo-se na segunda metade do mesmo século devido a crescente urbanizacdo e

industrializacdo. Essas instituicbes comecaram a chegar ao Brasil na década de 1870.

Com a Revolucédo Industrial e a entrada da mulher no mercado de trabalho alterou-se a

forma de cuidar e educar a crianga na familia. A necessidade de um espago em que as méaes
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pudessem deixar seus filhos enquanto trabalhavam impulsionou a criagcdo e expansdo das

instituicOes voltadas para o atendimento da crianga pequena.

Diferentemente do que acontecia na Europa, no Brasil, essas instituicdes surgiram com
um carater assistencialista, a fim de auxiliar as mées que trabalhavam fora de casa. Importa
destacar que, mesmo surgindo com carater assistencialista, as escolas infantis do Pais
apresentaram, no decorrer dos tempos, fungfes diferenciadas, desde o assistencialismo, a
custddia e a privacao cultural, até a funcdo educativa (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

A partir do periodo republicano, observa-se a criacdo de creches, escolas maternais e
jardins de infincia no Brasil. “Sdo politicos, educadores, industriais, médicos, juristas,
religiosos que se articulam na criacdo de associaches e na organizacdo de instituicdes
educacionais para a crianga pequena” (KUHLMANN JR, 2003, p.477).

As creches eram destinadas aos bebés e o jardim de infancia as criancas mais velhas.
Criancas de todas as classes frequentavam os jardins de infancia a fim de adquirir bons

habitos; ja as creches, eram destinadas aos filhos das operarias.

Somente em 1923 ocorre a primeira regulamentacdo do trabalho feminino, prevendo
que fossem instaladas creches ou salas de alimentacdo préximas ao local de trabalho a fim de
que as mdes pudessem amamentar os seus filhos. A instalagdo dessas creches era de

responsabilidade dos empregadores.

Ainda segundo Kuhlmann Jr. (2003), em 1932, torna-se obrigatoria a existéncia de
creches em estabelecimentos com pelo menos 30 mulheres maiores de 16 anos. Essa medida
integra, posteriormente, a Constituicdo das Leis Trabalhistas (CLT) e os direitos sociais da
Constituicdo Federal de 1988, prevendo educacdo infantil gratuita de criancas de 0 a 6 anos de

pais e mées trabalhadores.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n. 4.024/61
estabeleceu, nos artigos 23 e 24, “que criangas com idade inferior a 7 anos receberiam
educacdo em escolas maternais ou jardins de infancia, estimulando-se as empresas a manter
instituicdes do género para os filhos de suas trabalhadoras” (KUHLMANN JR, 2003, p.486).

No ano de 1971, a LDB n. 5.692 estabelece no artigo 19, pardgrafo 1°, que “os
sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior recebam educagdo em
escolas maternais, jardins de infincia e institui¢cdes equivalentes” (KUHLMANN JR, 2003,
p.490).
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Importante destacar que, desde a década de 1950, a educacdo da infancia foi marcada
pela redescoberta dos trabalhos de Montessori, Piaget e Vygotsky. Nesse periodo, crescia o
interesse de estudiosos da aprendizagem pelo conhecimento dos aspectos cognitivos do
desenvolvimento, pela evolugéo da linguagem, e pela interferéncia dos primeiros anos de vida

da crianga no seu desenvolvimento académico posterior (KRAMER, 1987).

Ao mesmo tempo, repBe-se como novidade a relacdo da educagdo infantil
com um melhor desempenho na escola obrigatdria, agora ndo mais por ela
favorecer o desenvolvimento integral da crianga, mas por compensar
caréncias da populagdo pobre. [...] Transfere-se para uma educacdo pré-
escolar de baixa qualidade a solucdo dos problemas da escola primaria
(KUHLMANN JR, 2003, p.490).

Kramer (1987) aponta como um dos fatores determinantes na expansdo da educacao
pré-escolar, o fracasso escolar das criangcas economicamente desfavorecidas consideradas
“privadas” educacional e culturalmente. Essas criangas, a0 chegarem a escola elementar,
fracassariam por ndo terem vivido determinadas experiéncias anteriores a escolarizacdo, de
fundamental importancia para alcancar éxito no desempenho escolar. Segundo a abordagem
da privacéo cultural, por meio de uma intervencao precoce, seria possivel reduzir ou eliminar

as desvantagens culturais das criancas.

E nesse sentido que a mesma autora alerta para a existéncia de um padréo estabelecido
de crianca, a da classe média, em que todas deveriam se ajustar. As criangcas carentes eram
comparadas as criancas da classe média, as primeiras deveriam ter compensadas as suas
deficiéncias de desempenho escolar tomando como referéncia as segundas. Para a abordagem
da privacao cultural haveria uma relacdo clara entre a origem socioeconémica da crianca e 0

seu desenvolvimento.

Por um lado, a abordagem da privacdo cultural apresentou como ponto positivo o fato
de mostrar que o fracasso escolar ndo se deve as desigualdades individuais como defendido
pelas teses do fatalismo biolégico. No entanto, gerou um fatalismo sociol6gico, deslocando a
culpa pelo fracasso escolar do sujeito para o meio. Dessa forma, acreditava-se que, por meio
de uma educacdo compensatoria, seria possivel corrigir a desigualdade social; o que negava a

propria desigualdade social.
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“Pressupondo, por exemplo, que as causas dos altos indices de evasdo
observados na primeira série se devem a privacdo cultural das criangas
provenientes das classes dominadas, a extensdo da escolaridade é proposta
na forma de atendimento ao pré-escolar” (KRAMER, 1987, p.43).

Para a mesma autora, enquanto as criangas das camadas populares eram atendidas em
instituicGes publicas por meio de propostas de trabalho de cunho compensatdrio que partiam
de uma ideia de caréncia e deficiéncia, as propostas das instituicbes particulares, de cunho

pedagogico, davam énfase a socializagdo e a preparacao para 0 ensino regular.

A Constituicdo de 1988 foi a primeira a reconhecer a educacdo infantil como direito
das criancas de 0 a 6 anos de idade e dever do Estado. Em 1996, a LDB n. 9.394 inseriu a
educacdo infantil como primeira etapa da Educacdo Basica, conferindo estatuto legal mais

definido a determinagdo constitucional, o que significou:

“[...] o reconhecimento dessas instituigdes como parte do sistema
educacional, apontando para a possibilidade de superacdo desses espacos de
segregacdo social, que isolam as criancas pobres em instituicdes

educacionais vinculadas aos 6rgaos de assisténcia social” (KUHLMANN JR,
2003, p.493).

A LDBEN/96 no Inciso | do paragrafo 3° do artigo 87, abriu precedentes para a
matricula aos seis anos de idade no Ensino Fundamental ao determinar que cada Municipio e
supletivamente, o Estado e a Unido, matriculassem todos os educandos a partir dos sete anos

de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos, no Ensino Fundamental.

A Lei Federal n.° 10.172, o Plano Nacional de Educacdo - PNE/2001 traz como uma
de suas prioridades, a extensdo da escolaridade obrigatéria para criangcas de seis anos de

idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos.

Com base nos dispositivos legais acima citados, alguns estados e municipios passaram
a adotar o Ensino Fundamental de nove anos. Minas Gerais, no ano de 2004, tornou-se o
primeiro estado brasileiro a receber, em toda a rede estadual, criancas a partir dos seis anos de

idade em um Ensino Fundamental com nove anos de duracéo.

Em 16 de maio de 2005, foi aprovada a Lei n. 11.114, a qual altera os artigos 6°, 32 e
87 da Lei n. 9.394 de dezembro de 1996. Essas alteracGes tornaram obrigatério o Ensino
Fundamental com inicio aos seis anos de idade. No entanto, a lei ndo disp6s sobre a duracéo

do Ensino Fundamental, deixando ddvidas. Em virtude dessa questdo, em fevereiro de 2006
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foi sancionada a Lei n. 11.274, a qual altera os artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n. 9.394 de
dezembro de 1996, dispondo sobre a duracdo de nove anos do Ensino Fundamental com
matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade. O prazo estipulado para que todos 0s
sistemas de ensino implementassem a obrigatoriedade era até o ano de 2010.

Nesse sentido, as creches e as pré-escolas passaram a atender criancas com a idade de
zero a cinco anos. Para 0 MEC, essa mudanca na idade de ingresso da crianga no Ensino
Fundamental “segue a uma tendéncia das familias ¢ dos sistemas de ensino de inserir

progressivamente as criangas de seis anos na rede escolar” (MEC, 2004, p.17).

L Idade prevista 3
Etapa da Educacéo Bésica ] Duracao
para matricula

Creche Até 3 anos
Educacéo Infantil Até 5 anos
Pré-escola 4 e 5 anos
Ciclo da Infancia ou Ciclo
o L 6 a 8 anos
ANoOS Inicial de Alfabetizacéo
Ensino Fundamental | Iniciais | Ciclo Complementar de 9 anos
) 9 a 10 anos
Alfabetizacdo
Anos Finais 11 a 14 anos
Ensino Médio 15a 17 anos 3 anos

Quadro 1 — nova organizacdo da Educacédo Basica.

O Ensino Fundamental passa entdo a acolher uma parcela significativa da populacéo
brasileira que ndo conseguia vagas na Educacdo Infantil e que ndo podia arcar com 0s custos

do ensino particular.

Para Kramer (2006), a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental deve
ser acompanhada do didlogo entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, pois
independentemente desta crianga estar numa ou na outra, faz-se necessario assegurar-lhe seus
direitos, levando em conta as especificidades das acbes infantis, o direito a brincadeira e a
producéo cultural. As necessidades de aprender e brincar das criangas devem ser atendidas e o
trabalho pedagodgico deve levar em consideracdo suas caracteristicas como criangas e nao

unicamente como estudantes.
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A proposta governamental (BRASIL, 2004, p.20) alerta para a importancia da politica
ser vista como continuidade e ampliacdo ao invés de “ruptura e negacdo do contexto
socioafetivo e de aprendizagem anterior” de modo que a crianga de seis anos, ao ingressar no
Ensino Fundamental, encontre um ambiente acolhedor que a ajude a enfrentar os desafios
dessa nova etapa. A transi¢cdo da Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental deve ocorrer
da maneira mais natural possivel, de modo a ndo provocar na crianga rupturas e impactos
negativos no seu processo de escolarizacdo e de forma que ela possa dar continuidade as
experiéncias anteriores; portanto, ao processo de aprendizagem e desenvolvimento, seja na

escola de Educacdo Infantil, seja na familia.

O Ensino Fundamental de nove anos tem, na visdo governamental, duas intencdes:
“oferecer maiores oportunidades de aprendizado no periodo da escolarizagdo obrigatoria e
assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos

estudos, alcangando maior nivel de escolaridade” (BRASIL, 2004, p. 14).

A inclusdo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental provoca uma série de
indagacdes sobre o qué e como ensina-las. E importante ressaltar que o trabalho pedagogico
com essas criangcas garanta, segundo Corsino (2006), a articulagdo das diferentes areas do
conhecimento: Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais, NocOes Lodgico-Matematicas e das

Linguagens.

Sem desconsiderar a importancia das demais areas do conhecimento para a formacéo
da crianca, aqui, especificamente a crianca de seis anos, no topico seguinte abordou-se a

questdo da alfabetizacdo e do letramento, por ser o foco do presente trabalho.

2.2. Alfabetizacdo e letramento no Ensino Fundamental de nove anos

A mudanca do Ensino Fundamental de oito para nove anos de duracdo com a inclusao
das criancas de seis anos de idade trouxe a tona uma serie de discussdes do campo tedrico,
dentre elas, a questdo da alfabetizacdo da crianca pequena. A grande questdo sobre alfabetizar
ou ndo aos seis anos de idade percorre o interior das escolas e das mentes dos envolvidos.
Nesse sentido, apresentamos, neste topico, algumas consideracfes sobre o processo de
alfabetizacdo e letramento da crianca pequena, bem como a sua relagdo com a atual politica
do Ensino Fundamental. Para tal, utilizamos as contribui¢des da teoria socio-historica de

Vygotsky.
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A ampliagéo do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo destaca-se como uma
das medidas de busca de melhoria da qualidade da educacdo bésica oferecida a um grande
ndmero de criancas e jovens que tém deixado a escolarizagdo obrigatéria sem saber ler e
escrever ou, embora dominem as habilidades basicas, ndo sejam capazes de utiliza-las na vida
cotidiana ou na escola. Dessa forma, essa ampliacdo pretende assegurar a todos os brasileiros
a igualdade de acesso a bens econémicos e culturais — neles compreendidos a alfabetizacdo e
o dominio da lingua escrita —, ja vivenciados por camadas sociais mais favorecidas
(PEDROSA, 2006).

Para tal, a proposta salienta a importancia dos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental, destinados as criancas de 6, 7 e 8 anos de idade, respectivamente. Esses trés
primeiros anos de escolaridade devem destinar-se “a constru¢do de conhecimentos que
solidifiquem o processo de alfabetizacdo e letramento” (p. 01), levando em consideracdo o0s
diferentes ritmos das criangas, pois algumas necessitam de mais de duzentos dias letivos para
sua alfabetizacdo e letramento, em conjunto com outras areas do conhecimento (BRASIL,
2008).

A proposta ndo deixa de salientar o dever dos professores de trabalhar de forma inter e
multidisciplinar, considerando as diferencas individuais e de desenvolvimento de cada aluno,
respeitando as diversas expressoes, assim como o aprendizado das areas do conhecimento
estabelecidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL,
2008).

Para Monteiro e Baptista (2009), o papel desempenhado pela escola na inser¢do da
crianca na cultura escrita é mais importante ainda quando se trata de criancas que tem pouco

ou nenhum acesso a materiais escritos.

“[...] A escola, para esse segmento se constitui no espaco privilegiado e, as
vezes, Unico para adquirir capacidades e habilidades que permitam usufruir a
cultura letrada, interagir com ela e ampliar suas oportunidades de se
apropriar de bens culturais que, pela sua valorizagdo, tém dominado as
relagbes sociais em contextos mais amplos” (MONTEIRO; BAPTISTA,
2009, p.20).

Antes de tratarmos das questdes referentes a alfabetizacdo da crianca pequena, faz-se
necessario elucidar dois conceitos aqui fundamentais para a compreensdo da discussdo. Sdo
eles: a alfabetizacdo e o letramento. Para tanto, tomamos como referéncia os estudos de

Magda Soares.
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Para Soares (2004), o termo letramento surgiu no discurso dos especialistas em
Educacdo e Ciéncias Linguisticas na segunda metade da década de 1980. A partir de entdo,
passou-se a notar expressiva mudanca na forma de identificacdo do conceito de alfabetizagédo
nos censos demograficos brasileiros em direcdo ao conceito de letramento. Até a década de
1940, era considerado alfabetizado aquele que sabia escrever o nome. A partir dos anos 1940,

alfabetizado passou a ser aquele que sabe ler e escrever um bilhete simples.

Soares (2004) define alfabetizagdo como “processo de aquisigdio do sistema
convencional de uma escrita alfabética e ortografica” (p.11) e letramento como
“desenvolvimento de habilidade de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita” (p.14). Esses processos sdo, na visao da
autora, complementares e interdependentes, pois a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto da
aprendizagem das praticas sociais de leitura e escrita. Ou seja, através de atividades de
letramento, e este se desenvolve, por sua vez, no contexto da aprendizagem das relacOes
fonema-grafema, dependente da alfabetizacdo. Esses processos se estendem por toda a vida

do individuo.

Ainda segundo Soares (2004),

“Alfabetizar e letrar sdo duas acBes distintas, mas ndo inseparaveis, ao
contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever
no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado” (SOARES,
2004, p.47).

Da mesma forma, Freire (2001) leva-nos a compreender a importancia de uma pratica
democratica e critica da leitura do mundo e da palavra, em que a leitura ndo deve ser
memorizada mecanicamente, mas ser desafiadora, ajudando-nos a pensar, analisar e

transformar a realidade em que vivemos.

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcancada por sua leitura critica implica a percepcdo das relagfes entre o

texto e o contexto” (FREIRE, 2001, p.11).
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As criancas entram em contato com a escrita no cotidiano por meio de rotulos de
embalagens, placas, histdrias lidas por outras pessoas, etc., e por meio dessas experiéncias,
vao se constituindo como sujeitos letrados. Dessa forma, para Soares (2004):

“[...] mesmo a crianca que ainda ndo se alfabetizou, mas ja folheia livros,
finge 1é-los, brinca de escrever, ouve histdrias que lhe séo lidas, esta rodeada
de material escrito e percebe seu uso e funcdo, essa crianca é ainda
‘analfabeta’, porque ndo aprendeu a ler ¢ a escrever, mas ja penetrou no
mundo do letramento, j& é, de certa forma, letrada. Esses exemplos
evidenciam a existéncia deste fendmeno a que temos chamado letramento e
sua diferenca deste outro fendmeno a que chamamos alfabetizacdo, e
apontam a importancia e necessidade de se partir, nos processos educativos
de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita voltados seja para criancas,
seja para adultos, de uma clara concep¢do desses fendmenos e de suas
diferencas e rela¢fes” (SOARES, 2004, p.24-25).

A aprendizagem da leitura e da escrita compreende, segundo Kramer (2004),
dimensdes simbdlicas, expressivas e culturais, tendo, portanto, uma funcéo social e cultural.
Nesse sentido, o professor alfabetizador precisa estar atento ao meio social no qual a crianca
estd inserida e levar em consideracdo esse fator no momento de organizar seu trabalho, na

escolha dos métodos e atividades.

“O desenvolvimento maior ou menor desses aspectos e as possibilidades de
aprendizagem dessas criangas sdo determinados pelas experiéncias e pela
qualidade das interacbes as quais se encontram expostas no meio
sociocultural em que vivem ou que frequentam. Dai o papel decisivo da
familia, da escola e dos professores, como mediadores culturais no processo
de formagdo humana das criangas” (BRASIL, 2004, p.20).

Muito se tem discutido sobre o0 momento ideal para trabalhar a aquisi¢cdo da lingua
escrita. Para Baptista (2009), a questdo é complexa, podendo o debate em torno da mesma ser
dividido em duas posi¢cdes hegemdnicas: uma que defende o inicio do trabalho com a lingua
escrita desde a Educacdo Infantil, que vé e avalia 0 mesmo como uma medida compensatéria
e propedéutica, de forma a garantir melhores resultados nas etapas futuras da educacao; e
outra posi¢do, que considera inadequado o trabalho com a lingua escrita nessa faixa etaria por
consideré-lo uma antecipagdo do modelo escolar tipico do Ensino Fundamental. Para os
defensores dessa concepcéo, ensinar a ler e escrever seria 0 mesmo que tirar das criangas a

possibilidade de viver em plenitude 0 momento da infancia.
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Campos (2009) defende uma posicdo intermedidria. Para a autora, é necessario
integrar os curriculos da Educacdo Infantil e das primeiras séries. O trabalho por meio de um
programa dirigido para as diversas areas do conhecimento ndo implica necessariamente numa
pratica de escolarizagdo precoce nos moldes tradicionais.

A proposta governamental destaca a importancia do trabalho de alfabetizagdo e
letramento a ser realizado nos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo representar rupturas
com as experiéncias vivenciadas anteriormente pela crianga, seja na escola, seja na familia.
Alerta, ainda, para a ndo transferéncia dos conteidos da antiga 12 série para as criangas de seis

anos, respeitando, assim, suas caracteristicas e necessidades.

“Q objetivo de um niimero maior de anos de ensino obrigatério é assegurar a
todas as criancas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores
oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla. E
evidente que a maior aprendizagem nao depende do aumento de tempo de
permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do tempo. No
entanto, a associacdo de ambos deve contribuir significativamente para que
os educandos aprendam mais” (BRASIL, 2004, p.17).

Nesse sentido, apresentamos no proximo topico algumas consideracdes sobre a teoria
do conhecimento de Vygotsky e de como a mesma pode ser util na compreenséo das questdes

referentes a aprendizagem da lingua escrita na infancia.

2.2.1 As contribuicdes da teoria socio-histérica do conhecimento de Vygotsky para o
processo de alfabetizacio da crianca pequena

A teoria do conhecimento de Vygotsky é adotada como um dos referencias para este
estudo por fornecer ricas contribuicdes no entendimento das questfes referentes a
aprendizagem e ao desenvolvimento e, especificamente nesta pesquisa, a0 processo de
alfabetizacdo e letramento. A teoria torna possivel compreender a influéncia do meio social,
historico e cultural no qual as criancas se inserem sobre sua aprendizagem e desenvolvimento.
O conhecimento desses fatores pode favorecer tanto a familia quanto a escola a entender e

auxiliar melhor o processo de aprendizagem das criangas.

A teoria sdcio-historica de Vygotsky contribui de forma significativa para a educagéo
ao destacar a importancia do papel da escola para o desenvolvimento pleno dos individuos;
por ser esta a agéncia social encarregada de transmitir sistemas organizados de conhecimento.

A teoria do conhecimento de Vygotsky nos ajuda a compreender como O processo de
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alfabetizagcdo pode ser trabalhado de forma a contemplar o ser humano em suas dimensdes
histdrico-cultural e social.

Entender o ser humano na perspectiva de Vygotsky é compreendé-lo como um ser
biol6gico, mas também social e cultural. O que de fato diferencia o ser humano dos demais
animais, segundo Vygotsky (1998), sdo as funcdes psicoldgicas superiores (atencdo ativa e
consciente, pensamento abstrato, memoria voluntaria, etc.), que tem sua origem no social e no
cultural por meio do processo denominado mediagdo; o qual é exercido pelos instrumentos e
signos. As funcdes psicoldgicas superiores sao a combinacao entre o instrumento e o signo na
atividade psicologica (SALVADOR, 1999).

Os instrumentos sdo os condutores da influéncia humana sobre o objeto da atividade,
sdo o meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e o dominio da
natureza. Podem ser do tipo fisico (as ferramentas que possibilitam que modifiquemos o
ambiente) ou do tipo psicologico (os signos ou sistemas de signos, a linguagem, o0s sistemas
numéricos, os sistemas de representacdo grafica, todo tipo de sistema convencional)
(SALVADOR, 1999).

Os signos constituem um meio da atividade interna dirigido para controle do préprio
individuo e ndo modificam o objeto da operacdo psicologica. Para Vygotsky (1998), o uso de
sistemas de signos que servem de mediadores é precisamente 0 que origina a emergéncia dos
processos psicologicos superiores tipicamente humanos. 1sso porque 0s signos possuem a
capacidade de inverter a acdo psicologica, de modificar a mente, voltando a apresentar 0s
estimulos, ordenando e colocando de novo a informacdo; sempre fazendo com que o sujeito
possa regular a sua conduta de maneira ativa e consciente em funcdo do significado que o
mesmo confere aos signos, e ndo simplesmente como uma resposta passiva e direta a
estimulos fisicos exteriores (SALVADOR, 1999).

Se 0s processos psicoldgicos superiores tipicos da espécie humana se constituem por
mediacdo semiotica e se 0s signos como mediadores sdo de natureza e origem social e
cultural, identificamos que aqueles também terdo natureza e origem social e cultural. E na
interacdo com 0 meio e com as outras pessoas que a crianca, ao longo de sua vida, ird
desenvolver-se como um ser humano, capaz de transformar e de ser transformado pelo meio
no qual vive (SALVADOR, 1999).

Para Vygotsky (1998), aprendizagem e desenvolvimento estéo relacionados. Para ele,
existem dois niveis de desenvolvimento. O primeiro, a que denomina nivel de
desenvolvimento real, refere-se a ciclos de desenvolvimento jA completados na crianga. S&o

as funcbes que ja amadureceram, sdo produtos finais do desenvolvimento. Ou seja, é aquilo
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que ela consegue fazer sozinha sem a ajuda de outras pessoas. O segundo denomina-se nivel
de desenvolvimento potencial, ou seja, aquilo que a crianca consegue fazer com o auxilio de
outras pessoas. S&o as funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que se encontram em
processo de maturacdo. Presentes em estado embrionério, elas amadurecerdo. Aquilo que é
zona de desenvolvimento potencial hoje serd zona de desenvolvimento real amanhd, ou seja, 0
que uma crianga consegue hoje fazer por meio de assisténcia, amanhd ela seré capaz de fazer
por conta propria. A distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial, é o que Vygotsky (1998) denomina Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP):

“[...] zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colaboracdo com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1998,
p.112).

Segundo a teoria de Vygotsky (1998), é possivel entender que, embora diretamente
relacionados, os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga nunca se realizam
em igual medida ou em paralelo. O aprendizado esta a frente do desenvolvimento, criando as
zonas de desenvolvimento proximal. E esse nivel de aprendizado ira variar de sujeito para

sujeito, de acordo com os estimulos que receberem do meio no qual estdo inseridos.

“O percurso do desenvolvimento do ser humano é, em parte, definido pelos
processos de maturacdo do organismo individual, pertencente a espécie
humana, mas é o aprendizado que possibilita o despertar de processos
internos de desenvolvimento que, se ndo fosse o contato do individuo com
um determinado ambiente cultural, ndo ocorreria. [...] as metas e processos
de desenvolvimento do individuo humano, o qual jamais existe enquanto tal
fora de um grupo cultural especifico, sdo sempre definidos culturalmente”
(OLIVEIRA, 2005, p.11).

O aprendizado, para Vygotsky (1998), pressupde uma natureza social. Para o autor, o
bom aprendizado é aquele que se adianta ao desenvolvimento. O aprendizado cria zonas de
desenvolvimento proximal, ou seja, “desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e
quando em cooperagdo com seus companheiros” (VYGOTSKY, 1998, p.118). Nesse sentido,
entendemos como a atuacdo dos outros membros do grupo social torna-se importante no

processo de mediacdo entre a cultura e o individuo.
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Tendo em vista 0 estimulo do aprendizado no desenvolvimento, “a escola enquanto
agéncia social explicitamente encarregada de transmitir sistemas organizados de
conhecimento e modos de funcionamento intelectual a crianga e jovens tem um papel
essencial na promoc¢do do desenvolvimento psicoldgico dos individuos que vivem nas
sociedades letradas” (OLIVEIRA, 2005, p.11).

Para Oliveira (2005), o professor — enquanto principal mediador do processo de
aprendizagem — deverd estar atento aos niveis de desenvolvimento real e potencial de seus
alunos de modo a interferir na zona de desenvolvimento proximal significativamente, ou seja,
provocando avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. Por meio de procedimentos como:
instrucGes, fornecimento de pistas, demonstracdo e assisténcia, a escola ¢ fundamental para
promover um ensino capaz de promover o desenvolvimento. “Na escola, portanto, onde o
aprendizado é o proprio objetivo de um processo que pretende conduzir a um determinado
tipo de desenvolvimento, a intervencdo deliberada é um processo pedagogico privilegiado.”
(OLIVEIRA, 2005, p.12).

Embora as criancas se desenvolvam por meio das diversas relacdes de aprendizagem
que estabelecem com os individuos do meio social e cultural nos quais estdo inseridas, a
escola possui a funcéo explicita de tornar letrados os individuos, por meio do fornecimento de
instrumental para interagir de forma ativa com a leitura e a escrita, assim como com o0s demais
conhecimentos. A escola é o local onde o contato com a leitura e a escrita ocorrem de forma

continua e sistematica.

“A escrita, além de ser, em si, um objeto de conhecimento, é um sistema
simbdlico que tem um papel mediador na relagdo entre sujeito e objeto do
conhecimento e um artefato cultural que funciona como suporte para certas
acOes psicologicas, isto &, como instrumento que possibilita a ampliagdo da
capacidade humana de registro, transmissdo e recuperacdo de ideias,
conceitos, informagdes. A escrita seria uma espécie de ferramenta externa
gue estende a potencialidade do ser humano para fora de seu corpo: da
mesma forma como ampliamos o alcance do bra¢o com o uso de uma vara,
com a escrita ampliamos nossa capacidade de registro, de meméria e de
comunicacdo. [...] A mediacdo de outros individuos é essencial para
provocar avangos no dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e
compartilhado” (OLIVEIRA, 2005, p.13).

Para Vygotsky (1998), no percurso de desenvolvimento humano, o meio cultural,
assim como as relagdes entre os individuos sdo de extrema importancia. Nesse sentido, um
ambiente domeéstico ativo e sistematicamente informador, assim como uma intervencdo

escolar deliberada, pode fazer a diferenca quanto ao acesso e & apropriagdo completa do
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sistema de escrita. O aprendizado comega muito antes das criangas frequentarem a escola.
Para o autor, qualquer situacdo de aprendizagem com a qual a crianga se depare na escola terd
sempre uma histéria prévia. Por isso a importancia de uma educagdo capaz de levar em
consideragdo as caracteristicas dos alunos, o meio social no qual se inserem, seus
conhecimentos prévios, etc.

E relevante, ainda, destacar a importancia para os educadores de conhecer a teoria de
Vygotsky e o quanto a mesma pode ser uma ferramenta fundamental para o bom
desenvolvimento de seu trabalho com os alunos. Fatores importantes como o estabelecimento
de uma relagdo harmoniosa com os alunos de modo a conhecer bem o universo social e
cultural no qual eles se inserem dentro e fora da escola, o contato com as familias dentre
outros s@o fundamentais para que o processo de mediacao seja eficaz (OLIVEIRA, 2005).

A teoria de Vygotsky demonstra que os sujeitos podem e devem estar sempre expostos
a atividades estimulantes que favorecam o desenvolvimento. O potencial humano para o
crescimento e aperfeicoamento tende a ser cada vez mais expandido a medida que as
condicdes externas favorecam os mesmos.

Com base no exposto, entende-se que a participacdo da familia na escola,
especialmente por meio de um didlogo esclarecedor entre ambas, pode levar a bons resultados
guanto aos processos de aprendizagem e desenvolvimento. Um trabalho integrado entre
familia e escola torna-se importante a partir do momento em que olhamos para a crianca
enquanto ser social e cultural com uma vivéncia significativa fora da escola e que ndo pode
nem deve ser descartada por ela. Dessa forma, abordamos no tépico seguinte um pouco da
relacdo familia e escola, bem como das contribui¢es da Teoria das RepresentacGes Sociais

para a presente pesquisa.

2.2 Relacao familia e escola: entre conflitos e parcerias

Este topico trata do papel da familia e da escola na educacdo das criancas. Trata ainda
da tendéncia cada vez mais acentuada da intensificacdo das interacbes entre ambas.
Intensificacdo essa, causada pelas mudancas sofridas tanto na familia quanto na escola no
decorrer dos ultimos tempos e que vem se efetivando tanto por meio de parcerias quanto de
conflitos. Ao final, apresento um relato da Teoria das Representagdes Sociais e suas possiveis

contribuicOes na tentativa de auxiliar esse dialogo, especialmente nesta pesquisa.
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A educagdo comega no lar/familia “lugar de reproducéo fisica e psiquica cotidiana —
cuidado com o corpo, higiene, alimentacdo, descanso, afeto —, que constituem as condi¢oes
basicas de toda a vida social e produtiva” (CARVALHO, 2004, p.47).

Szymanski (2000) destaca a familia como um lécus educacional, lugar de existéncia
de uma prética educativa, por envolver saberes e conhecimentos, sendo a familia uma das

instituicGes responsaveis pelo processo de socializacéo.

“Trata-se da transmisséo de uma heranga cultural que possibilita a insercéo
da crianca no mundo social mais amplo, para torna-la apta a atuar nele,
considerando sua realidade social e histérica. [...] Embora ndo se trate de
conhecimento sistematizado, é o resultado de um processo de ensino-
aprendizagem social, transmitido de geracdo para geracdo, durante o qual
utilizam-se estratégias, avaliadas conforme sua eficacia, no decorrer do
tempo” (SZYMANSKI, 2000, p.19).

Da mesma forma, para Lahire (1997), sO é possivel compreender a personalidade de
uma crianca, suas atitudes, acdes e reacGes se olharmos para as relagdes sociais que ela

estabelece inicialmente com os membros de sua familia, nas relagdes sociais intrafamiliares.

“[...] De fato, a crianca constitui seus esquemas comportamentais, cognitivos
e de avaliacdo através das formas que assumem as relagbes de
interdependéncia com as pessoas que a cercam com mais frequéncia e por
mais tempo, ou seja, 0s membros da familia. [...] Suas a¢Ges sdo reacdes que
“se apdiam” relacionalmente nas agdes dos adultos que, sem sabé-lo,
desenham, tracam espacgos de comportamentos e de representacfes possiveis
para ela” (LAHIRE, 1997, p.17).

Somado ao trabalho realizado na familia, encontra-se o da escola, que, durante um
longo tempo, ndo foi a principal responsavel pela educacdo das criancas, mas que
historicamente alcangou um patamar diferenciado e importante. I1sso porque 0 modo como a

educacdo se da varia de acordo com a historia e com a sociedade, seus grupos e classes.

Para Cunha (2003), a escola foi inicialmente pensada como uma institui¢cdo de apoio a
familia. Com o advento do capitalismo e a divisdo do trabalho cada vez mais acirrada, a
escola assume a funcdo de fazer o trabalho que a familia ndo dava conta (educar, normalizar,

regrar). As familias ndo possuiam a prepara¢do nem o tempo necessarios para isso.

Para Carvalho (2004), o fato da educagdo ter se tornado sindbnimo de escola € um
fenbmeno historico. Ao longo dos séculos a forma de organizacdo familiar mudou. Isso
devido & modernidade capitalista, que alterou 0 modo de producdo, na familia e na educagé&o.

Gradualmente, a medida que as familias se nuclearizaram e se isolaram, pais e maes passaram
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a trabalhar fora de casa. Em um movimento que reduzia suas fungdes reprodutivas culturais e
sociais, a escolarizagdo cresceu como um modo sistematico e especializado de educacdo e
tornou-se o contexto central do desenvolvimento individual das criancas e jovens, assumindo,

posteriormente, fungdes sociais e emocionais adicionais.

A escola, entdo, passou a ser o melhor lugar para se educar as criangcas em
determinadas habilidades e conhecimentos formalizados. E na escola que estavam os

profissionais mais preparados para tal.

“Sim, pois no mundo atual os conhecimentos se tornaram tdo variados,
diversificados e especializados que é impossivel a familia ensinar tudo o que
é necessario para a vida futura de seus filhos. [...] A escola é indispensavel
ndo s6 para a formacdo profissional, mas principalmente para a integracao da
pessoa a0 mundo da comunicacdo escrita que domina o cenario cotidiano”
(CUNHA, 2003, p.449-450).

No decorrer desse processo, tem-se observado a crescente intensificacdo dos
investimentos educativos dos pais em relacéo aos filhos. A sociedade moderna passa a exigir
cada vez mais o capital escolar, o que tem levado a mudancas na forma de ver e se relacionar

com a escola por parte das familias (ZAGO, 2007).

Segundo Nogueira (2006), os sistemas escolares, assim como 0S processos de
escolarizagdo, passaram nos ultimos tempos por modificacdes importantes como as politicas
de democratizacdo do acesso ao ensino, a extensdo da escolaridade obrigatoria, etc. Da
mesma forma, o ensino tem, cada vez mais, buscado se adaptar a natureza da infancia. O

aluno passa a ser visto como um elemento ativo do processo de ensino e aprendizagem.

Para a mesma autora, 0s pais passam a se preocupar cada vez mais com 0 SUcesso ou
fracasso dos filhos, seja na escola, seja na profissdo. Nesse sentido, eles também tém buscado

de forma mais intensa, aloca-los na sociedade da melhor forma possivel.

“Para isso, mobilizam um conjunto de estratégias visando elevar a0 maximo
a competitividade e as chances de sucesso do filho, sobretudo face ao
sistema escolar — o qual, por sua vez, ganha importancia crescente como
instancia de legitimagdo individual e de defini¢cdo dos destinos ocupacionais.
Tendo se tornado quase impossivel a transmissdo direta de oficios dos pais
aos filhos, o processo de profissionaliza¢do passa cada vez mais por agéncias
especificas, dentre as quais a mais importante é sem duvida a escola”
(NOGUEIRA, 2006, p.161).
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Na sociedade contemporénea, a grande quantidade de assalariados, a crise do
desemprego somada a exigéncia cada vez maior de qualificacdo para o mercado de trabalho, o
diploma se torna uma condicdo necessaria (as vezes insuficiente) para a entrada no mercado
de trabalho. Essa realidade afeta todas as classes sociais. Os pais dos meios populares estéo,
a0s poucos, passando a investir na escola como um importante desafio. “Em certos casos, a
escola até pode invadir a familia, que, com isso, destina a maior parte de seus esforcos e de
suas atencoes para a crianga” (LAHIRE, 2008, p.256).

Nesse sentido, em todo mundo, a integracdo familia e escola tem ganhado visibilidade.
A relacdo familia e escola, apesar de sempre ter existido, era menos intensa no passado. A
familia passa a entender a sua participacdo cada vez mais como um direito, e a escola tem
buscado incentivar esse envolvimento, aumentando o espaco de interacdo entre ambas. Os
processos educativos que se ddo na familia e na escola passam a ser vistos de forma mais

integrada.

“O que significa que a instituicdo escolar moderna deve conceber seu
trabalho educativo em conexdo com as vivéncias trazidas de casa pelo
educando. Hoje, mais do que nunca, o discurso da escola afirma a
necessidade de se observar a familia para bem compreender a crianca, assim
como para obter uma continuidade entre as acbes desses dois agentes
educacionais. E o meio privilegiado para a realizacdo desses ideais
pedagdgicos sera — a0 menos no plano do discurso — o permanente didlogo
com os pais” (NOGUEIRA, 2006, p.161).

Ainda segundo Nogueira (2006), trés processos sdo responsaveis pelas mudancas
ocorridas na relacdo entre familia e escola. O primeiro seria o processo de aproximacéo entre
elas na sociedade, marcada pela maior presenca e participacdo dos pais no recinto escolar. O
segundo decorre da individualizacdo da relacdo entre pais e educadores. E, por ultimo, a

redefinicdo dos papéis de ambos em relacédo ao trabalho educativo.

“De um lado a escola ndo se limita mais as tarefas voltadas para o
desenvolvimento intelectual dos alunos, estendendo sua acdo aos aspectos
corporais, morais, emocionais do processo de desenvolvimento. De outro, a
familias passa a reivindicar o direito de interferir no terreno da aprendizagem
e das questdes de ordem pedagodgica e disciplinar” (NOGUEIRA, 2006,
p.164).

Nogueira (2006) alerta para o fato desses processos ndo acontecerem de forma

pacifica, sendo marcados por tensGes e contradi¢cdes. Dois desses conflitos, que tem marcado
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a relacdo familia e escola, dizem respeito a queixa por parte da escola da ndo participacdo da

familia e a responsabilizacdo da mesma pelo sucesso ou fracasso escolar dos filhos.

Lahire (2008), ao estudar o sucesso escolar de criangas dos meios populares, concluiu
que a forma como a familia interpreta e valoriza a escola exerce algum tipo de influéncia

positiva ou negativa na escolaridade das criancas. Para o autor,

“Se a familia e a escola podem ser consideradas como redes de
interdependéncia estruturadas por formas de relagBes sociais especificas,
entdo o ‘fracasso’ ou o ‘sucesso’ escolares podem ser apreendidos como o
resultado de uma maior ou menor contradicdo, do grau mais ou menos
elevado de dissonancia ou de consonancia das formas de relacGes sociais de
uma rede de interdependéncia a outra” (LAHIRE, 2008, p.19).

No entanto, ha por parte da escola uma tendéncia a associar, de forma geral, o fracasso
escolar das criancas com a auséncia da familia do espago escolar. Para o autor, apesar de a
familia exercer influéncia, ndo ha nada mecanico nem simples no processo que conduz ao

sucesso ou fracasso escolar.

Ao estudar a participacdo das familias na escola, 0 mesmo autor observou que a
valorizagéo por parte da escola quanto a participacdo dos pais pauta-se na presenca fisica dos
mesmos nas atividades escolares, ndo levando em consideracéo suas acGes no espaco externo
as escolas, ou seja, no ambiente doméstico. No entanto, alerta o autor, a participacéo fisica da
familia no ambiente e nas atividades internas da escola ndo é o unico fator determinante do

sucesso dos filhos.

Segundo a pesquisa, apesar da falta de tempo de muitas familias para acompanhar os
filhos na escola, elas tém consciéncia da importancia da escolarizacdo na vida dos mesmos.
Os pais em sua maioria manifestam o sentimento de que a escola € algo importante, assim

como esperam dos filhos um futuro profissional melhor que o seu.

A omissdo parental para Lahire (2008) é um mito produzido pelos professores que,
com base no comportamento e nos desempenhos dos alunos, julgam que 0s pais ndo se
incomodem com tal fato. “Alguns professores até parecem pensar que a auséncia de relagdes,
a auséncia de contatos com algumas familias (populares, ¢ claro), explicaria o ‘fracasso

escolar’ das criancas” (LAHIRE, 2008, p.335).

Segundo Paro (2000), a escola deve utilizar todas as oportunidades de contato com 0s

pais para passar informac@es relevantes sobre seus objetivos, recursos, problemas e também
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sobre as questdes pedagdgicas. Assim, a familia ird se sentir comprometida com a melhoria da

qualidade escolar e com o desenvolvimento de seu filho como ser humano.

Todos esses fatores nos levam a concordar com Faria Filho (2002, p.80), quando o
autor afirma que “a forma e a intensidade das relagdes entre escolas e familias variam
enormemente, estando relacionadas aos mais diversos fatores (estrutura e tradicdo de
escolarizacdo das familias, classe social, meio urbano ou rural, nimero de filhos, ocupacédo
dos pais...)”. Para o autor, a relacdo familia e escola é hoje uma das mais palpitantes questfes
discutidas por pesquisadores e gestores do sistema de ensino no mundo todo. No interior
desse debate, observa-se a necessidade de um didlogo mais efetivo entre ambas.

2.2.1 As contribuicoes da Teoria das Representacdes Sociais para o presente
estudo

A opcdo por utilizar a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) se deu pelo fato desta
auxiliar no entendimento das questdes postas, ou seja, a forma como a familia representa a
entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental e, principalmente, como ela representa
a alfabetizacdo durante esse primeiro ano de escolaridade obrigatoria e como essa
representacdo influencia seu relacionamento com a escola. Conhecida como a teoria do senso
comum, na Educacdo, ela ajuda, entre outras questes, a compreender as atitudes, posturas,
pensamentos adotados por familias e professores diante das questdes educativas. A teoria
pode auxiliar no conhecimento do pensar das familias por parte dos professores e vice-versa.
Destacamos que ndo se trata de uma pesquisa de Representaces Sociais, mas sim, que utiliza
a Teoria das Representacdes Sociais como um aporte tedrico, que acreditamos ser
enriquecedor do trabalho.

O campo de estudos das representacfes sociais emergiu da psicologia social com a
publicacdo da obra do francés Serge Moscovici intitulada La psychanalyse, son image et son
public (1961). A obra resultou de um estudo realizado a respeito da forma de apreensdo da
Psicandlise pela populacdo de Paris. Moscovici (1961) buscou, por meio da pesquisa, entender
a forma como as pessoas representavam, entendiam a Psicanalise (SILVA, 1998).

A TRS representa um marco por romper com o paradigma Behaviorista até entdo
dominante, para o qual sujeito e objeto sdo vistos separadamente. Na TRS, ao contrario, 0
universo exterior e o universo interior do sujeito (ou grupo) sdo tidos como indissociaveis.
Uma representacdo é sempre representacdo de alguma coisa para alguém, ndo sendo um

simples reflexo da realidade, mas sim uma organizacao significativa.
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Para iniciar o percurso histérico de construgdo de sua teoria, Moscovici dirige-se ao
conceito de representagdes coletivas de Durkheim. As representacOes coletivas em Durkheim
apresentam razoavel estabilidade e um relativo estancamento no tocante as representacdes
individuais, configurando-se em algo semelhante ao group mind (inteligéncia coletiva), como
diria Moscovici. Consistem em um grande guarda-chuva que abriga crencgas, mitos, imagens,
e também o idioma, o direito, a religido, as tradi¢es (SILVA, 1998).

Moscovici (1961) busca no conceito de representacdes coletivas do socidlogo
Durkheim apoio para sua teoria. No entanto, vé& que varios aspectos impediam esse conceito

de dar conta dos novos fendmenos detectados na sociedade moderna.

“A concepgdo de Durkheim era bastante estdtica, o que possivelmente
correspondia a estabilidade dos fendmenos para cuja explicacdo havia sido
proposta, mas nao a plasticidade, mobilidade e circulacdo das representacoes
contemporaneas emergentes” (SA, 1993, p.23).

O que Moscovici avanga com esta sistematizacéo é uma reabilitacdo do senso comum,
do saber popular, do conhecimento do cotidiano. Ele caminhou guiado pela necessidade de
atualizar o conceito de representacdes coletivas, trazé-lo para as condicdes de hoje, das
sociedades contemporaneas imersas na intensa divisdo do trabalho, nas quais a dimensdo da
especializacdo, bem como a da informacéo, tornaram-se componentes decisivos nas vidas das
pessoas e dos grupos. Atualizar significava, ao mesmo tempo, tornar o conceito operacional
para ser aplicavel em sociedades com essas caracteristicas, sociedades em que a velocidade da
informacdo ndo Ihes outorga o tempo de sedimentar-se em tradicdo, nas quais se impde um
processamento constante da novidade, nas quais se conhece por delegacdo, uma vez que
ninguém tem acesso a todo o saber (SA, 1993).

O que Moscovici (2003) propde é transformar em fendmeno o que antes era visto

Ccomo conceito.

“Para sintetizar: se, no sentido classico, as representacdes coletivas se
constituem em um instrumento explanatério e se referem a uma classe geral
de ideias e crencas (ciéncia, mito, religido, etc.), para nos sdo fenébmenos que
necessitam ser descritos e explicados. Sdo fendmenos especificos que estdo
relacionados com um modo particular de compreender e de se comunicar —
um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E para enfatizar
essa distingdo que eu uso o termo ‘social’ em vez de ‘coletivo’”
(MOSCOVICI, 2003, p.49).
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Partindo da tradig&o da sociologia do conhecimento, Moscovici (2003) comeca entdo a
desenvolver uma psicossociologia do conhecimento. “O termo Representagdes Sociais
designa tanto um conjunto de fenbmenos quanto o conceito que os engloba e a teoria
construida para explica-los, identificando um vasto campo de estudos psicissociologicos”
(SA, 1993, p.19).

A TRS situa-se entre a psicologia e a sociologia. Moscovici (2003) entende que o
referencial explanatorio exigido para tornar os fenémenos sociais inteligiveis deve incluir
conceitos psicolégicos, bem como socioldgicos. As Representacdes Sociais ndo sdo criadas
pelos individuos isoladamente, no entanto, uma vez criadas, adquirem vida propria, circulam,
se encontram, se atraem e se repelem e d&o oportunidades ao nascimento de novas
representacoes.

O lugar em que as representacOes se constroem na sociedade pensante é o que
chamamos de esfera consensual. E 0 que vem a ser esse universo social e por que as
representacdes sociais encontram-se nesse lugar?

Primeiramente, existe uma diferenca entre o que se denomina universo consensual e
universo reificado. Os universos consensuais sdo locais onde todos querem sentir-se em casa,
a salvo de qualquer risco, atrito ou conflito. E nesse lugar onde se busca transformar o néo-
familiar em familiar, ao passo que o objetivo da ciéncia (universo reificado) € transformar o
familiar em nao-familiar. Para Moscovici (2003), as ciéncias sao o meio pelo qual
compreendemos 0 universo reificado, enquanto que as representacdes sociais tratam com o
universo consensual.

O proposito de todas as representacdes € transformar algo ndo familiar em familiar.
Para que isso aconteca ocorrem dois processos concomitantes: a objetivacdo e a ancoragem.
Por meio desses mecanismos, aquilo que era ndo-familiar é transferido para a nossa propria
esfera particular, onde somos capazes de compara-lo e interpreta-lo, para depois reproduzi-lo

entre as coisas que nos podemos tocar, ver, e, consequentemente, controlar.

“Enquanto a objetivagdo torna concreto, quase tangivel o que é abstrato,
transformando o conceito em uma imagem, a ancoragem permite incorporar
aquilo que é estranho, o ndo-familiar, através da constituicdo de uma rede de
significagbes em torno do objeto, de maneira a relaciona-lo a valores e
praticas sociais” (SILVA, 1998, p.114).

A TRS inaugurada por Moscovici tem, ao longo das ultimas décadas, chamado
atencdo de estudiosos, 0os quais tém se empenhado em aprofunda-la. Dentre os principais

colaboradores da TRS destacam-se Denise Jodelet e Jean-Claude Abric.
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E em Jodelet (2001) que encontramos uma das definicdes mais claras para

representacdes sociais:

“[...] € uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com
um objetivo prético, e que contribui para a constru¢cdo de uma realidade
comum a um grupo social. Igualmente designada como saber do senso
comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta forma de conhecimento é
diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico. Entretanto, € tida
como um objeto de estudo tdo legitimo quanto este devido a sua importancia
na vida social e a elucidacdo possibilitadora dos processos cognitivos e das
interagbes sociais [...] as representacbes sociais sdo abordadas
concomitantemente como produto e processo de uma atividade de
apropriacao da realidade exterior ao pensamento e de elaboracao psicolégica
e social dessa realidade” (JODELET, 2001, p.22).

Moscovici e Jodelet desenvolvem uma abordagem denominada processual, a qual
enfatiza o estudo dos processos de producdo das representacdes, aprofundando a analise de
seus processos geradores, ou seja, a objetivacdo e a ancoragem com foco no processo de
constituicdo das representacdes sociais (MAZZOTTI, 1994). Abric (1994) volta o olhar mais
para a questdo estrutural das representacdes (nucleo central e sistema periférico). Por isso, ser
comum a distin¢do entre abordagem processual e abordagem estrutural ou estruturalista.

Abric (1994) define que “[...] a representagcdo ¢ constituida por um conjunto de
informacdes, de crencas, de opinides e de atitudes a respeito de um assunto dado. Além disso,
este conjunto de elementos € organizado e estruturado” (ABRIC, 1994, p.7).

Para Abric (1994), as representacdes sociais sao constituidas por um nucleo central e
um sistema periférico. Ambas as partes possuem seu papel especifico, mas complementar ao
outro. O nlcleo central é mais rijo. E o primeiro a se formar e, portanto, o mais dificil de ser
alterado. Esté associado as normas e aos valores, ao contexto historico, social e ideologico. “E
a base comum propriamente social e coletiva que define a homogeneidade de um grupo
através dos comportamentos individualizados que podem parecer como contraditorios”
(ABRIC, 1994, p.14).

Ja o sistema periférico € mais associado ao contexto imediato e individual. Ao
contrario do ndcleo central, permite adaptacdo, por ser mais flexivel. E responsavel por
proteger o nucleo central.

Portanto, a esséncia de uma representacdo so pode ser captada se chegarmos ao nucleo
central da mesma. No entanto, o sistema periférico nos fornece elementos riquissimos,
principalmente do contexto de transformag¢des em curso das representacdes. “Ele pode

constituir um indicador muito forte das modificagOes futuras das representagdes, um sintoma
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indiscutivel de uma evolugdo nas situagdes ou a representacdo esta em transformagdo”
(ABRIC, 1994, p.15).

E devido & existéncia desse duplo sistema que podemos dizer que as representacdes
sociais possuem ao mesmo tempo um carater estavel, rigido (nicleo central) e mutante,
flexivel (sistema periférico).

A TRS tem sido amplamente aplicada em pesquisas nas mais diversas areas, como a
salde, a psicologia, a educacdo, dentre outras. No campo da educacdo, foi a partir da década
de 1990 que proliferaram as pesquisas com base no referencial tedrico das representacdes

sociais. Nesse sentido,

“Por suas relagdes com a linguagem, a ideologia e o imaginario social e,
principalmente, por seu papel na orientacdo de condutas e das praticas
sociais, as representacdes sociais constituem elementos essenciais a analise
dos mecanismos que interferem na eficacia do processo educativo”
(MAZZOTTI, 1994, p.59-60).

Para Mazzotti (2005), o estudo das representacGes sociais no campo na educagédo
constitui-se um rico instrumental para o estudo das complexas redes de significados presentes
nos processos educacionais. Por sua relacdo com as préaticas, formacdo de identidades,
identificacdo de conflitos entre os sentidos atribuidos ao mesmo objeto por diferentes atores
sociais envolvidos nas relacdes pedagogicas, as representacGes sociais tém sido de grande
utilidade nas pesquisas em educacao.

Por meio do estudo das representacGes sociais é possivel conhecer melhor as formas
de pensar e agir de alunos, familiares e professores. Sendo assim, é possivel estabelecer
melhor didlogo entre os agentes educacionais, alcangando maior “descentracdo no que se
refere aos problemas educacionais” (MAZZOTTI, 1994, p.77).

Da mesma forma, para Loureiro (2003),

“[..] a escola é campo propicio para o estudo da influéncia das
representacdes sociais sobre a pratica que se realiza no interior de seus
muros. Tanto professores quanto alunos sdo sujeitos sociais, cujas relagoes
com o conhecimento e sua transmissdo estdo mediadas pela importancia
deles para os processos concretos de vida tanto de uns quanto de outros, no
interior dos grupos sociais em que concretamente produzem suas vidas”
(LOUREIRO, 2003, p.114).

Tendo em vista 0 exposto sobre a teoria e sua relacdo com a educagédo, na presente
pesquisa voltou-se o olhar para a relacdo familia e escola no contexto da passagem do Ensino

Fundamental para nove anos de duracdo com a inser¢do das criancas de seis anos. A familia,
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por intermédio de suas a¢des materiais e simbolicas, tem um papel importante na vida escolar
dos filhos, e este ndo pode ser desconsiderado. Trata-se de uma influéncia que resulta de
acOes muitas vezes sutis, nem sempre conscientes e intencionalmente dirigidas.

E nesse sentido que, no presente trabalho, deu-se voz as familias a fim de saber a
forma como as mesmas tém apreendido e interpretado a proposta do Ensino Fundamental de
nove anos, especialmente o processo de alfabetizacdo nesse primeiro ano, bem como as
possiveis influéncias que isso tem gerado sobre o trabalho do professor.

A Teoria das Representacdes Sociais pode ser um modo de auxiliar no entendimento
dessas questdes, pois possibilita a investigacdo de percepg¢des construidas e compartilhadas
sobre situacOes sociais. A pesquisa em representacdes sociais atrelada ao campo da educagéo
tem sido uma ferramenta muito util.

Conhecer e valorizar as representaces sociais de determinado grupo constitui um
elemento enriquecedor no diadlogo e, consequentemente, na resolucdo de problemas que
afetam o cotidiano das escolas, possibilitando, dessa forma, esclarecimentos e entendimentos
para a construcdo de um planejamento que possa propiciar um projeto de trabalho que facilite
0 seu desenvolvimento, resultando em melhorias para todos os envolvidos, em especial aos

alunos.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Instrumentos e material

O presente estudo desenvolveu-se por meio da abordagem qualitativa. Os métodos
qualitativos trazem como contribuicdo ao trabalho de pesquisa, procedimentos capazes de
proporcionar melhor compreensdo dos fendbmenos (MOREIRA, 2002). A pesquisa qualitativa
trabalha com os significados, crencas, valores, etc. Ela responde a questdes muito particulares,
busca entender um fenémeno especifico em profundidade, ao invés de estatisticas, regras e
outras generalizacfes; além disso, trabalha com descrigdes, comparacfes e interpretacdes,
preocupando-se nas ciéncias sociais com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado
(MINAYO, 2003). Uma das principais caracteristicas da investigacdo qualitativa é a coleta de
dados por meio da interacdo direta do pesquisador com o fendmeno em questdo. Este estudo
envolveu a obtencdo de dados verbais e processos interativos por contato direto da
pesquisadora com a situacdo estudada, procurando entender os fendémenos segundo a

perspectiva dos sujeitos; o que implica certo grau de subjetividade.

Na pesquisa qualitativa, a coleta de informacdes pode envolver diversos instrumentos.
Para a realizacdo dessa investigacdo foram utilizados: observacao, questionario (Apéndice C)

e entrevista semiestruturadas (Apéndices D e E) além do diario de campo.

As observacdes aconteceram durante as reunides de pais e objetivaram acompanhar o
didlogo estabelecido entre familias e professoras. Foram acompanhadas duas reunides na
escola “A” e trés reunides na escola “B”. A observagdo “se realiza através do contato direto
do pesquisador com o fendbmeno observado para obter informacBes sobre a realidade dos

atores sociais em seus proprios contextos” (NETO, 2003, p.59).

O questionario objetivou fornecer subsidios quanto ao perfil das familias, bem como
selecionar o0s entrevistados. Essa opc¢do deu-se pela possibilidade de aplica-lo
simultaneamente ao conjunto total de familias, de conseguir respostas mais rapidas e mais
precisas, de ter mais seguranca, pelo fato de as respostas ndo serem identificadas, além de se
obter maior uniformidade na avaliacdo, em virtude da natureza impessoal do instrumento
(LAKATOS; MARCONI, 2008).

O questionario constituiu-se de duas partes: a primeira foi composta por 12 questdes

fechadas e a segunda de duas questbes abertas, sendo aplicado no inicio da pesquisa de
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campo. Os questionarios foram entregues as professoras que o0s enviaram, por meio das
criancas, para que o responsavel respondesse. O total de familias de criancas de 1° ano nas
escolas foi de 53 na escola “A” e de 73 na escola “B”. Recebemos um retorno de 33
questionarios da escola “A” e de 44 questionarios da escola “B”, totalizando 77 questionarios

respondidos, cerca de 61%.

As entrevistas foram feitas a mées e a professoras de criangas do 1° ano do Ensino
Fundamental das escolas pesquisadas. As entrevistas com as mées objetivaram captar a forma
como interpretam a entrada da crianga de seis anos no Ensino Fundamental, como entendem o
processo de alfabetizacdo no primeiro ano do Ensino Fundamental face as novas mudangas,
bem como as suas expectativas e influéncia sobre o trabalho do professor no que diz respeito
a alfabetizacdo nesse contexto. Ja a entrevista com as professoras objetivou verificar a

existéncia de influéncia por parte da familia sobre o seu trabalho com a alfabetizacéo.

“A entrevista € o procedimento mais usual no trabalho de campo. Através
dela, o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais.
Ela ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se
insere como meio de coleta de fatos relatados pelos atores, enquanto
sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que
esta sendo focalizada” (NETO, 2003, p.57).

A opcédo pelo modelo semiestrutural deu-se pelo fato deste permitir a realizacdo de
perguntas previamente selecionadas e, ao mesmo tempo, possibilitar ao informante e ao

pesquisador liberdade para abordar o tema proposto.

As entrevistas foram realizadas individualmente e aconteceram em local e horario
escolhidos pelas entrevistadas. Os horarios e os tempos de duracdo de cada entrevista
variaram de acordo com a disponibilidade de cada entrevistada, bem como do desenvolver
dos didlogos. A selecdo das méaes que responderam a entrevista aconteceu apdés a leitura dos
77 questionarios, quando foram escolhidas pessoas que apresentaram, nas questdes abertas,
respostas relacionadas a alfabetizacdo. 82% dos questionarios foram respondidos pelas mées e
apenas 8% pelos pais, 0 que pode vir a comprovar o fato das mées acompanharem mais de
perto a educacdo dos filhos, sendo elas, em determinados casos, as chefes dos grupos

familiares.

Foram entrevistadas seis méaes, sendo trés de cada escola. As entrevistas com as méaes
aconteceram quatro em suas residéncias ¢ duas na escola “B”. Também foram entrevistadas

cinco professoras, sendo duas da escola “A” e trés da escola “B”. As entrevistas com as
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professoras aconteceram: duas nas outras escolas em que trabalham no turno vespertino em
horério vago, duas na escola “B” e a outra na prdpria residéncia da professora. As entrevistas
foram gravadas em gravador digital e posteriormente transcritas® para a realizacdo do
processo de analise.

As observacg0es e entrevistas foram orientadas a partir da teoria que embasa o estudo:

“A transposicdo da observacdo em questionamento permite uma outra
apresentacdo do carater direto ou indireto do procedimento. Na observacéo
direta, trata-se de um questionamento que consiste em submeter grupos de
individuos a séries de questbes para obter respostas formuladas numa
situacdo de comunicacdo artificial que é criada pela presenca dos
investigadores” (THIOLLENT, 1985, p.32).

As informagdes obtidas nas entrevistas foram analisadas segundo a técnica de analise

de conteudo proposta por Bardin (1977):

“A andlise de contedo pode ser considerada como um conjunto de técnicas
de analises de comunicagfes, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contelldo das mensagens [...]. A intencdo da
analise de contetdo € a inferéncia de conhecimentos relativos as condicGes
de producdo e de recepcdo das mensagens, inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo)” (BARDIN, 1977, p.38).

A anélise de conteudo tem sido muito utilizada nas pesquisas realizadas pelas areas
das Ciéncias Humanas e Sociais. Segundo Puglisi e Franco (2005), na analise de conteudo, o
ponto de partida é a mensagem, mas devem ser consideradas as condi¢Bes contextuais de seus
produtores, e assenta-se na concepc¢ao critica e dinamica da linguagem. Assim, as autoras

ressaltam que:

“0O significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e
generalizado a partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus de
significagdo. Ja o sentido implica a atribuicdo de um significado pessoal e
objetivado, que se concretiza na pratica social e que se manifesta a partir das
representaces  sociais,  cognitivas,  valorativas e  emocionais,
necessariamente, contextualizadas” (PUGLISI; FRANCO, 2005, p.15).

® Na transcricdo das entrevistas, palavras pronunciadas de forma incorreta foram corrigidas. Exemplo: a palavra
pronunciada como “pobrema” foi transcrita como “problema”.
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Para a andlise de conteldo das entrevistas seguiu-se 0s seguintes passos: apos a
transcrigdo das entrevistas, foram feitas vérias leituras destas a fim de elencar as categorias de
analise tendo em vista ndo terem sido definidas a priori, logo, emergiram da fala dos
entrevistados. Nesse caso, como afirmam Puglisi e Franco (2005, p.54), “As categorias vao
sendo criadas, a medida que surgem nas respostas, para depois serem interpretadas a luz das
teorias explicativas”.

ApOs constantes leituras das transcrigdes das entrevistas, as categorias foram sendo
aprimoradas e comp8em o capitulo de resultados, onde se procurou com base no referencial
tedrico adotado, discuti-las assim como os demais dados que emergiram do trabalho de
campo, como, os fatos observados, dialogos realizados e informacdes obtidas.

As categorias geradas e discutidas foram as seguintes:

Quanto ao tema entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental:

1. Ruptura com as praticas atribuidas a Educacéao Infantil;

2. Aprendizagem da leitura e escrita; e

3. Meio de afastar da rua e criminalidade.

Quanto ao tema alfabetizacdo nas turmas de seis anos:

1. Inicio de um processo;

2. Satisfacdo familiar (status); e

3. Meta (as vezes sacrificante).

Quanto ao tema fatores que influenciam no relacionamento entre professor e
familia:

1. Falta de acompanhamento e colaboracéo;

2. Falta de dialogo; e

3. Comparagoes.

Utilizou-se, ainda, como uma medida auxiliar, o diario de campo, no qual foram
registradas notas de todas as informacGes complementares ao trabalho de campo, as

impressdes, o que a pesquisadora observava e sentia, bem como alguns dialogos.

3.2 A trajetoria da pesquisa

A tematica da dissertacdo ja estava definida desde o processo seletivo do Mestrado.
No entanto, foi necessario definir algumas questbes como, locus, sujeitos e objeto. Para tal,
deu-se inicio a revisdo bibliografica, que constituiu a base tedrica que norteou a trajetoria

deste estudo.
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Por meio da leitura de alguns trabalhos de mestrado e um de doutorado sobre a
temética do Ensino Fundamental de nove anos, foi possivel observar que as pesquisas na area
tém sido muito ricas, mas nenhuma delas havia dado énfase ao olhar da familia sobre o
Ensino Fundamental de nove anos. Algumas delas, como a pesquisa de Costa (2009) e a de
Araljo (2008), apontaram para questdes relacionadas a familia, mas ndo aprofundaram a

temaética, por ndo se tratar do objetivo das mesmas.

Foi nesse contexto que a questdo da familia apresentou-se como um ponto ainda pouco
ou quase nada explorado nas pesquisas sobre o Ensino Fundamental de nove anos, tornando-
se, portanto, o foco do presente estudo.
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3.2.1 Entrada no campo e escolha das escolas

A opcédo desde o inicio da pesquisa foi desenvolver o trabalho em escolas da rede
publica. A escolha da rede municipal deu-se pelo fato da pesquisadora pertencer a rede
estadual e buscar certo distanciamento com vistas a atenuar o maximo possivel a
subjetividade, sabendo que ndo se exclui a mesma, mas se tenta trabalha-la.

A opcdo pela cidade de Muriaé, em Minas Gerais, deu-se pelo fato da pesquisadora
estar residindo na mesma durante o periodo da pesquisa de campo.

Assim que foi determinada a cidade e a rede onde seria desenvolvida a pesquisa de
campo (més de margo de 2010), encaminhei a secretaria municipal de educacdo um
requerimento (Apéndice A) a fim de solicitar permissao para a realizacdo da pesquisa, que foi
prontamente atendida.

A escolha das escolas procedeu-se da seguinte maneira: em uma de minhas primeiras
idas a Secretaria Municipal de Educacéo solicitei uma listagem das escolas do municipio que
ofertavam o 1° ano do Ciclo da Infancia e informac6es sobre o perfil dessas escolas, pois
trabalharia com escolas de perfis diferenciados, uma mais central e outra mais periférica. Com
base nessa lista, consultei também algumas pessoas (moradores da cidade conhecidos meus e
que tinham filhos em escolas da rede municipal) sobre o perfil dessas escolas.

Com o perfil de escola mais central foram listadas duas: uma no centro e outra em um
dos bairros comerciais da cidade. Optei pela segunda, tendo em vista a proximidade com
minha residéncia e com a outra escola selecionada. Dessa forma, 0 acesso e o deslocamento
entre elas ficariam mais faceis. Com perfil de periferia apareceram varias. No entanto, como
algumas se encontram em areas de grande risco devido a violéncia, optei por uma que se
encontra também em area de menor risco e melhor possibilidade de acesso.

Outro fator a influenciar na escolha das escolas foram as boas referéncias quanto as
respectivas diretoras, as quais foram mencionadas como boas gestoras e de boa receptividade,
0 que poderia ajudar no trabalho.

O primeiro contato com as escolas aconteceu no més de junho de 2010, quando fui me
apresentar as diretoras e solicitar a permissdo para a realizacdo da pesquisa de campo. Por
ocasido desse primeiro contato, o projeto foi apresentado, assim como um termo de
compromisso para a realizagcdo da pesquisa de campo (Apéndice B). As duas diretoras se
mostraram contentes e satisfeitas com a escolha de suas escolas para o trabalho e se
mostraram disponiveis ao que fosse necessario. Nessa primeira visita ficou acertado que o

trabalho de campo passaria a ser realizado a partir do segundo semestre de 2010, tendo em
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vista a proximidade do periodo de férias escolares. Além disso, fui informada que haveria
reunido de pais ja na primeira semana de aula do segundo semestre, quando foi entdo meu
segundo contato com as escolas.

Apresento, a seguir, o que foi possivel conhecer e compreender das duas escolas a
partir de minhas observacdes, questionarios, conversas com funcionarios e das entrevistas

com os participantes da pesquisa.

3.2.2 Locus da pesquisa

3.2.2.1 Escola “A”

A escola “A” localiza-se numa das periferias da cidade de Muriaé. O prédio escolar é
amplo e possui dois andares. Foi reformado recentemente, conforme informag6es fornecidas
pela diretora. Todas as janelas possuem grades a fim de evitar furtos e o portdo de entrada
permanece o tempo todo trancado a cadeado, no intuito de controlar o movimento de entrada
e saida de pessoas da escola. Possui, ainda, um vigia noturno, o que evita possiveis furtos.

A principal queixa quanto a estrutura fisica da escola € a falta de um espaco especifico
(quadra poliesportiva) para os alunos utilizarem durante o recreio e Educacéo Fisica. Uma das
professoras, durante a entrevista, também se queixou da falta desse espaco na escola para que
se possa trabalhar melhor com as criancas determinadas atividades que exigem mais espaco.

Esta escola possui desde a pré-escola até o 9° ano do Ensino Fundamental. Ja recebia
criancas de seis anos na Educacdo Infantil antes da mudanca do Ensino Fundamental para
nove anos de duracdo, o que, segundo a supervisora, foi um dos pontos importantes durante o
processo de transicdo. Em sua opinido, o fato da escola j& atender a essa clientela
anteriormente a ampliacdo do Ensino Fundamental, fez com que a mudanca ndo causasse
tanto impacto como em outras escolas que ndo atendiam essa faixa etaria, como, por exemplo,
a grande maioria das escolas da rede estadual.

Quanto ao 1° ano do Ciclo da Infancia, a escola possui duas turmas que funcionam no
turno matutino. A turma da professora Mara consta de 26 alunos, sendo 12 do sexo feminino e
14 do sexo masculino. A turma da professora Jéssica consta de 27 alunos, sendo 12 do sexo
feminino e 15 do sexo masculino.

A escola é a Unica do bairro e atende, ainda, a alunos provenientes de outro bairro

vizinho, onde ndo héa escola.
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No bairro onde estd situada a escola “A”, muitas ruas ndao possuem calgcamento,
iluminagdo publica, nem rede de esgoto. Durante uma das entrevistas, uma mae se queixa de
que a casa jamais pode ficar sozinha, sendo quando voltam ndo h& mais nada.

As condices financeiras da populacdo do bairro sdo bastante precérias. Os alunos ndo
utilizam uniforme, muitos vao descalco para a escola. O sustento de muitas familias vem do
dinheiro recebido por meio da Bolsa Escola, o que, segundo a diretora, € um importante
argumento utilizado por ela para pressionar as familias a ndo deixar os filhos faltarem as
aulas; que, por sinal, € uma de suas principais queixas. Segundo a diretora, 0 expressivo
namero de faltas as aulas tem prejudicado seriamente a aprendizagem de alguns alunos. Além
do problema das faltas, ha ainda o atraso no horério da chegada, o que a fez tomar a medida
de tolerar atrasos de no maximo 15 minutos; o que, em sua opinido, amenizou um pouco a
situacéo.

Segundo a direcdo, as condi¢des socioecondmicas dos alunos influenciam muito na
escola. As dificuldades financeiras sdo grandes, o que leva a escola a ajudar a0 maximo com
alimentos e remeédios doados por funcionarios, mas ndo e suficiente. Ha muitas criancas com
problemas de saude (fonoaudioldgicos, psicoldgicos, neuroldgicos, dentre outros) cujas
familias ndo possuem condigdes de fornecer o tratamento adequado, o que leva a direcdo a
procurar, muitas vezes por conta propria, o SUS (Sistema Unico de Salde) para o
encaminhamento das criancas. No entanto, segundo a diretora, muitas familias ndo dao
continuidade ao tratamento, o que prejudica o desenvolvimento da aprendizagem dessas
criancas.

O material escolar dos alunos fica na escola, trancado no armério das salas, pois se
forem levados para casa ndo retornam mais. O dever de casa vai apenas duas vezes por
semana, pois mais que isso eles ndo dao conta de fazer; mas, mesmo assim, o de algumas
criancas ndo € feito. Muitos pais sdo analfabetos, ficando a cargo de irmédos mais velhos a
ajuda no dever de casa.

Um fato interessante explicitado pela diretora desde a primeira visita e comprovado ao
longo da pesquisa, € que algumas familias residentes no bairro ndo matriculam os filhos na
escola “A”, indo & procura de vagas na escola “B*. Segundo a diretora, o principal motivo a

levar essas familias a procura da escola “B”, € a criminalidade existente no bairro. Essas

* Segundo dados obtidos durante a pesquisa, a Prefeitura estabeleceu na cidade um sistema de zoneamento,
segundo o qual, as criangas devem ser matriculadas na escola mais proxima de sua residéncia. No entanto, desde
que sobrem vagas, os pais podem matricular os filhos em escolas de outros bairros, como é o caso. Essas
familias chegam a passar a noite na porta da escola aguardando uma vaga para os filhos.
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familias querem afastar os filhos das “mas” companhias, reclamando que compram coisas
para os filhos e estas sdo roubadas pelos colegas da escola; além de temerem que os filhos
sofram agressdes dos colegas. A diretora falou de sua luta para tentar convencer as familias a
manterem os filhos na escola do bairro, mas que, mesmo assim, muitos preferem procurar
outra escola. Segundo ela, a populagéo € carente, o indice de furtos é alto, inclusive dentro da
escola e entre os proprios alunos.

Segundo relatos das mées entrevistadas havia, antes da dire¢cdo atual, uma grande
rotatividade de diretores na escola. A atual diretora é uma figura muito respeitada e admirada
pela populago local. E notavel sua dedicagio e amor pela escola e pelos alunos.

3.2.2.2 Escola “B”

A escola “B” localiza-se num bairro comercial da cidade. Dentre as escolas publicas
da rede municipal, é considerada uma das que oferece um ensino de melhor qualidade. Em
uma das primeiras idas a escola, uma faixa parabenizava um de seus alunos pelo primeiro
lugar alcangado num concurso de redacao da rede municipal.

A boa fama da escola leva familias de bairros vizinhos a disputarem as vagas que
sobram para seus filhos (pois a prioridade € para as criangas do bairro), passando a noite na
fila para conseguir vaga na escola. Segundo relato de uma das professoras, essas familias
acreditam que, colocando seus filhos na escola, estardo garantindo uma melhor educacéo para
0s mesmos, devido ao fato da escola ser reconhecida pela qualidade do ensino.

A escola atende desde a pré-escola até o 5° ano do Ensino Fundamental. Logo em
frente, funciona uma creche da rede municipal. A escola ja atendia as criangas de seis anos na
Educacdo Infantil antes da mudanca do Ensino Fundamental para nove anos, o que foi
sinalizado por muitos professores como um ponto importante.

A escola localiza-se em uma praca do bairro, funcionando num prédio de trés andares,
em bom estado de conservacdo, possuindo rampa de acesso para deficientes fisicos.

Possui 3 turmas de 1° ano do Ciclo da Infancia funcionando no turno matutino, sendo
elas: turma da professora Celena com 23 alunos, sendo 12 meninas e 11 meninos; turma da
professora Clara com 26 alunos, sendo 11 meninas e 15 meninos e a turma da professora Rita
com 24 alunos, sendo 09 meninas e 15 meninos.

Durante a pesquisa, a escola passou por uma troca de direcdo. No entanto, iSso ndo

interferiu no trabalho. Quem assumiu o cargo foi a antiga supervisora do turno matutino, que
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ja& acompanhava o trabalho de pesquisa e permaneceu dando 0 apoio necessario a sua

realizacao.

3.2.3 Os sujeitos pesquisados

Este estudo contou com a participacdo de 6 maes de criangas do 1° ano de escolaridade
de duas escolas da rede municipal de ensino de Muriaé. Essas mées tém entre 26 e 46 anos de
idade, nivel de escolaridade variando entre ndo possuir estudo a Ensino Médio completo.
Possuem renda familiar mensal variando entre menos de um salario minimo a mais de trés
salarios minimos. Cinco sdo casadas e uma € divorciada. Quatro sdo donas de casa, uma é
diarista e uma é esteticista. Trés possuem casa propria e trés ndo possuem. O namero de filhos
variaentre 2 e 7.

Participaram também, deste estudo, 5 professoras de 1° ano da rede municipal de
ensino de Muriaé. Todas elas sdo efetivas em seus cargos na rede municipal, possuindo entre
20 e 27 anos de trabalho. O tempo de experiéncia, especificamente com alfabetizacao, variou
de 1 a 15 anos. A formacéo variou entre Magistério e pds-graduacdo, sendo que apenas uma
delas ainda ndo possui 0 ensino superior completo, mas encontra-se em curso. Todas possuem
outro cargo no periodo vespertino.

Todas as entrevistas foram realizadas em local e horario marcados pelos participantes.

A seguir fazemos uma breve apresentacdo individual de cada um dos 11 sujeitos
pesquisados, com base nos dados obtidos nas entrevistas, questionarios e observacoes.

Os nomes utilizados sdo ficticios.

3.2.3.1 As méaes da escola “A”

Andréia

A entrevista com Andréia aconteceu em uma das casas onde trabalha como diarista, no
final do expediente.

Andréia tem 39 anos de idade. Divorciada do primeiro marido, hoje mora com o pai de
suas duas filhas, uma com 8 anos de idade e a outra com 7 anos, as quais estudam na escola
“A”. A familia possui uma renda mensal entre 1 e 2 salarios minimos. Andréia estudou até a
42 série em escola publica municipal. Trabalha como diarista e ndo possui casa prépria. O
marido ¢é analfabeto e trabalha como operador de maquinas.

Andréia demonstra ser uma mae preocupada com o bem estar das filhas. Participa das

reunides de pais e acompanha os deveres de casa. Procura sempre conversar com as filhas
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sobre o dia delas na escola. Para ela, a familia tem que ajudar a professora, que sozinha ndo da
conta, no entanto, Andréia diz ndo ter o habito de procurar a professora para conversar.
Apenas o faz quando é solicitada pela mesma.

Andréia demonstra muita satisfacdo em ver as filhas aprendendo, especialmente a mais
nova que esta no 1° ano e que, segundo ela, ja estd juntando as letrinhas. Fala da dificuldade
da filha em tracar alguns numerais (escrita espelhada), como o 7 e o 4, atribuindo essas e
outras dificuldades a um pré-escolar “mal feito”. Segundo ela, antes de estudar na escola
atual, a familia residia na zona rural de outro municipio onde a Unica escola existente ndo era
de boa qualidade.

Sua Unica queixa quanto a escola foi com respeito a rotatividade de professores, que,

em sua opinido, tem prejudicado as criangas.

Eliane

Essa entrevista foi realizada em sua residéncia. Durante a visita a casa da familia para
a realizacdo da entrevista, a diretora da escola esteve em minha companhia. Essa foi uma
opcao da direcdo, por ela conhecer a casa de todos os alunos e ser perigoso eu andar sozinha
pelo bairro, aléem de que, estando com a diretora, a garantia de que eu seria bem recebida era
certa.

Eliane tem 26 anos, € dona de casa, casada, tem 7 filhos. Concluiu a 42 série quando
era crianca em escola publica municipal e hoje voltou a estudar por meio do programa
ProJovem Urbano, que funciona a noite nas dependéncias da escola “B”. No final deste ano,
informa com orgulho que ird concluir o Ensino Fundamental. Segundo Eliane, voltar a estudar
tem sido uma experiéncia muito boa.

A familia possui casa propria e uma renda mensal inferior a 1 salario minimo. O
marido é analfabeto e encontra-se desempregado. Faz apenas alguns bicos quando surgem. A
rua onde mora ndo possui calcamento, iluminacdo publica nem saneamento. A casa, em
perigo de desabar, esta condenada pela defesa civil, que ficou de retira-los do local.

Quando questionada sobre sua participacdo na escola, informa ir pouco,
principalmente nas reunifes de pais, tendo em vista ter muitos filhos e a casa para cuidar, mas
afirma ter consciéncia da importancia de participar dos estudos dos filhos.

A filha que cursa o0 1° ano do Ensino Fundamental tem sete anos e esta entre as mais
velhas do casal. A menina ndo cursou a pré-escola e esta pela primeira vez frequentando a
escola. Segundo a mée ela ndo é tdo boa para aprender quanto a irméa de 8 anos (que esta no 2°

ano), que comecou a ler ja no 1° ano de escolaridade. Manifesta satisfacdo em ver a filha
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aprender as primeiras palavras e expressa a todo 0 momento o desejo de dar aos filhos um

futuro melhor que o seu. Para isso, acredita na contribuicéo da escola.

Soraia

A entrevista com Soraia foi realizada em sua residéncia e também em companhia da
diretora pelos mesmos motivos da entrevista com Eliane. Antes de iniciar com as questdes
especificas da entrevista, ouvi um desabafo de Soraia, que teve os filhos retirados dela durante
1 ano e meio pelo Conselho Tutelar, que entregou as criangas ao pai. Na ocasido, ela esteve
envolvida com drogas, mas diz hoje ter parado justamente pelos filhos, pelos quais demonstra
muito amor e cuidado. Soraia disse que os filhos, nesse periodo, ficaram abandonados pela
rua como pedintes, enquanto o pai alcodlatra ndo cuidava deles. Com muita dificuldade,
conseguiu reaver as criangas, mas a vida escolar das mesmas estd complicada, pois ndo sabe
se frequentaram escola nesse periodo. Os filhos estdo com atraso na aprendizagem, sendo que
um deles ja possui 10 anos e ndo sabe ler e escrever.

Soraia tem 30 anos, esta desempregada e separada do marido. Vive com os 4 filhos e
cuida de uma irma com problemas mentais. Sua sobrevivéncia € garantida pela aposentadoria
da irmd somada a Bolsa Escola dos filhos. A casa é propria.

Soraia queixa-se de ndo ter estudado. Relata que, quando estava na 12 série, 0 pai a
retirou da escola e também os irmaos para que pudessem ajuda-lo nos servicos da roca.

Dos 4 filhos, 3 herdaram uma dificuldade de fala da mae, inclusive o mais novo, que
estd no 1° ano de escolaridade e cuja dificuldade é bem acentuada, pois as pessoas nao
conseguem compreender o que fala. A mae parou de levar ao fonoaudiologo do SUS, pois diz
ter sido maltratada pela secretaria do mesmo. Mostrou uma receita do neurologista, dizendo
gue precisam tomar um medicamento também. Segundo ela, 0 medicamento ndo é fornecido
pelo SUS e que, por ser caro, R$ 58,00, ainda ndo o comprou.

O principal medo de Soraia € de que os filhos venham a se envolver com drogas e
considera a escola uma forma de afasta-los da rua e da criminalidade, embora lamente a falta
de seguranca do bairro e da escola citando ja ter visto arma do lado de fora da mesma. Soraia
sente-se orgulhosa dos pequenos avangos dos filhos que apresentam dificuldades de
aprendizagem e sonha com um futuro melhor para eles, bem diferente do seu, com emprego e

carteira assinada.
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3.2.3.2 As méaes da escola “B”

Fabiana

Fabiana foi entrevistada na escola onde os filhos estudam, tem 44 anos de idade, é
esteticista, casada e mée de 4 filhos, sendo os dois mais novos gémeos com 7 anos de idade e
alunos do 1° ano de escolaridade. Os dois filhos mais velhos, uma menina e um menino, tém,
respectivamente, 24 e 20 anos de idade. Ela e o marido possuem Ensino Médio completo. O
marido atualmente trabalha como vendedor de caminhBes, mas até o ano de 2009 era
funcionario de um banco privado. A renda familiar mensal ultrapassa trés salarios minimos.

Fabiana apresentou uma peculiaridade em relacéo as demais entrevistadas: seus filhos
estdo estudando em escola pablica pela primeira vez, pois fizeram toda a Educacao Infantil
(desde os 2 anos de idade) em escolas particulares, sendo a ultima uma das melhores da
cidade. Segundo Fabiana, o antigo emprego do marido proporcionava condi¢cdes para tal, o
que hoje ndo é mais possivel. Ela, a todo o0 momento, tenta justificar que ndo se importou com
isso, mas em outros momentos fala do quanto sentiu. No fundo, parece tentar se justificar,
mas gostaria mesmo que os filhos tivessem continuado na escola anterior. Fabiana diz estar
muito satisfeita com os resultados alcancados pelos filhos na escola publica, o que confessa,
ndo esperava. Declara ter ficado receosa, no inicio, quando soube que teria que trocar os
filhos de escola, mas que se surpreendeu. Na antiga escola, além de amplos espacgos de
recreacdo, sdo apenas 16 alunos por sala com duas professoras. Em alguns momentos da
entrevista, cita que na antiga turma dos filhos quase todos estdo lendo, mas que esta satisfeita
com o resultado alcancado, atribuindo ao fato de que “fizeram um pré mais adiantado”. Usa
de muitas comparacBes quando se refere aos filhos, principalmente em termos de
aprendizagem da leitura, pois, em sua opinido, um deles esta mais adiantado, pois junta as
silabas mais rapidamente.

Fabiana demonstrou ser uma mde bastante dedicada aos filhos e exigente.
Participativa, esta sempre presente na escola e procura saber como esta o desenvolvimento
deles.

Fabiana ajuda nas tarefas de casa e da atividades extras. Compra caderno de caligrafia
nas férias e jogos educativos. Vai toda semana ou no maximo quinzenalmente a escola.
Recentemente, foi diagnosticada diabetes nos gémeos, o que fez a mae redobrar os cuidados

com 0S mesmos.
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Valéria

Valéria também foi entrevistada na escola onde as filhas estudam, tem 35 anos, é dona
de casa e possui Ensino Médio completo. E casada, ndo possui casa propria e a renda mensal
estd entre 2 e 3 salarios minimos.

Durante a entrevista, estava bastante ansiosa, parecia querer dar respostas corretas as
questBes levantadas, sendo necessario parar por um momento a entrevista a fim de
tranquilizd-la para que ndo se preocupasse com o que iria falar, reafirmando que apenas
gostaria de saber sua opinido sobre alguns assuntos. Dessa forma, ela se acalmou um pouco,
mas a ansiedade e cobranca em acertar € uma caracteristica de seu temperamento, conforme
desabafo seu durante a entrevista.

Valéria tem trés filhas. As duas filhas mais velhas estdo com 7 anos de idade, sdo
gémeas e estudam na mesma classe. A cagula tem 2 anos de idade e ainda ndo esta na escola,
mas, segundo a mae, ird coloca-la no proximo ano, pois acredita que, quanto mais cedo a
crianca comeca, melhor sera para seu desenvolvimento e aprendizagem. Valéria queixa-se de
ndo ter colocado as filhas aos 3 anos na escola e acredita que isso tenha influenciado em
alguns fatores, como no desenho, no qual, segundo ela, as filhas tem bastante dificuldade. As
filhas apresentam, ainda, um leve problema de diccdo, que as leva a pronunciar
incorretamente algumas palavras, o que tem se reproduzido na escrita.

Valéria diz incentivar muito as meninas a estudarem em casa. Acompanha os deveres
e d& outros por conta propria. Reclamou que a professora ndo da copia para as filhas e que,
por isso, o tem feito em casa.

Ap0ds o término da entrevista, continuamos a conversar enquanto ela esperava as filhas
para irem embora. Nesse momento, confessou comparar muito a aprendizagem das filhas com
a de algumas primas. Segundo ela, possui duas sobrinhas com a mesma idade e que ja estdo
completamente alfabetizadas. Essas sobrinhas estudam em escola publica também, s6 que da
rede estadual.

As filhas de Valéria estdo indo bem na escola, estando adiantadas na leitura e escrita
em relacdo as outras criancas da idade, mas para a mée ainda é pouco. O sucesso escolar das
primas aparece a todo 0 momento como uma meta a ser alcancada pela mée por meio das
filhas. Valéria afirma ndo participar de todas as reunides de pais, por morar um pouco longe
da escola, e por nédo participar tdo ativamente, ndo se sente em condicdes de cobrar da escola,
mas, segundo ela, sempre que vai a escola procura conversar com a professora sobre o

desenvolvimento das filhas.
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Amanda

Amanda foi entrevistada em sua residéncia, ndo disse a idade, mas aparenta ter pouco
mais de 30 anos de idade, tem Ensino Fundamental incompleto (estudou até a 72 série). Tem
dois filhos, casa prdpria, é dona de casa. A familia possui uma renda mensal entre 1 e 2
salarios minimos. O marido encontra-se empregado em uma oficina mecéanica.

Na verdade, o questionario fora preenchido por ela e pelo marido em conjunto, mas
quem acompanha a escolaridade dos filhos é a mée, por isso a entrevista foi realizada com ela.

Amanda aparenta ser uma mae muito preocupada com a boa educacdo dos filhos. O
filho de 7 anos, que esta no 1° ano do Ensino Fundamental, é um dos casos de crianca que
pertence a outro bairro, mas que estuda na escola “B”. Na verdade, pelo esquema do
zoneamento, ele deveria estudar na escola de seu bairro (a escola “A”, que faz parte desta
pesquisa), mas a mae preferiu matricula-lo na escola “B”, devido ao fato de ndo gostar do
bairro em que reside. Relata ter passado juntamente com outras maes uma noite na fila
esperando para conseguir a vaga para o filho.

Amanda participa das reunides de pais, ajuda nos deveres de casa, leva e busca o filho
na escola e conversa com a professora. Pelo que se pdde observar na entrevista, Amanda
comparece a escola para conversar com a professora do filho mais sobre questfes

relacionadas ao comportamento do que de aprendizagem.

3.2.3.3 As professoras da escola “A”

Mara

A entrevista aconteceu na escola estadual, onde trabalha no turno vespertino com o 3°
ano de escolaridade.

Mara possui 27 anos de trabalho como professora, possui graduacdo em Pedagogia e
atualmente cursa pos-graduacdo a distancia em orientacdo, inspecao e supervisdo escolar.
Apesar de possuir, em relacdo as demais professoras entrevistadas, 0 maior tempo de servico,
€ a que possui menor tempo de experiéncia com turmas de 1° ano. No ano de 2010,
especificamente no 2° semestre, foi trabalhar na escola “A”, quando assumiu uma das turmas
de 1° ano. Segundo a professora, ndo houve opcdo, pois lhe ofereceram a Pré-escola ou 0 1°
ano. A professora informou sua preferéncia por turmas de criancas maiores, entre 0 3° e 0 5°
ano de escolaridade. No entanto, disse ja ter trabalhado com turma multisseriada no primeiro

semestre, 0 que lhe possibilitou um contato com o 1° ano.
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A professora informa buscar apoio para solucionar as dividas surgidas quanto ao
trabalho com o 1° ano junto a supervisora da escola e junto a outra professora do primeiro
ano, mas destaca desenvolver um trabalho diferenciado da outra professora devido as
peculiaridades de sua turma que, segundo ela, esta um pouco mais atrasada.

Jéssica

A entrevista com Jéssica aconteceu na escola municipal, onde trabalha no turno
vespertino como suporte pedagdgico. Ao final disse estar satisfeita, pois considera importante
pesquisas que levem em consideracdo a opinido do professor que, segundo ela, quase nunca é
consultado, nem ouvido. Reclamou da verticalizacdo das propostas e politicas governamentais
que nunca partem dos professores, 0s quais, em sua opinido, sdo os melhores para opinar, por
estarem dentro da sala de aula e conhecerem seus verdadeiros problemas e necessidades.

Jessica possui 20 anos de trabalho como professora e trabalha especificamente com
turmas de alfabetizacdo acerca de 9 anos. Possui magistério, graduacdo em Letras e poés-
graduacdo em Literatura. Informou ter experiéncia em todos os anos de escolaridade,
inclusive com alunos maiores, no entanto, demonstra sua preferéncia pela alfabetizacao.

Quanto ao trabalho com o 1° ano, informa gostar muito e estar satisfeita com 0s
resultados alcancados pela turma; apesar de todas as dificuldades enfrentadas, principalmente
quanto a participacdo das familias na escola que, segundo ela, ndo é satisfatoria,

especialmente daquelas que possuem filhos com mais dificuldade.

3.2.3.4 As professoras da escola “B”

Celena

A entrevista com Celena aconteceu em sua residéncia, pois no periodo em que foi
realizada ela estava licenciada e se recuperava de uma cirurgia.

Celena exerce 0 magistério ha 22 anos, sendo os 3 ultimos em turmas de 1° ano de
escolaridade. Manifestou durante a entrevista sua preferéncia por trabalhar com criancas
menores, em fase de alfabetizacéo.

A turma da professora Celena apresenta uma peculiaridade em relacdo as outras duas
turmas de 1° ano da escola “B”. Cerca de 50% de seus alunos séo oriundos de outros bairros

da cidade, dentre eles, o bairro onde se situa a escola “A”.
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Durante a entrevista fez mencéo a diferenga social e econdmica entre as familias de
seus alunos, expressando uma opinido particular de que pais das camadas menos favorecidas

economicamente tendem a se preocupar menos com as questdes escolares dos filhos.

Clara

A entrevista com Clara foi a mais dificil de conseguir. Ela optou por dar a entrevista
na escola, no entanto, ndo possuia horérios vagos para a sua realizacdo. Marcamos uma
primeira vez, quando uma funcionéria da Secretaria havia combinado de ficar com a turma
durante a entrevista. Na ocasido, a funcionéria disse que ndo poderia. Clara informou que s6
daria a entrevista se eu conversasse com a supervisora para ela ficar na sala com as criancas.
Conversei com a supervisora e ela informou que daria um jeito que, mesmo se ndo pudesse,
pediria alguém para fazé-lo por ela. Marcamos uma nova data, no inicio da manha. Quando
cheguei a escola, Clara ndo estava, pois havia ido ao médico fazer uns exames, mas ligou para
a escola avisando que ndo demoraria. A diretora estava na sala com as criangas. Quando Clara
chegou, perguntamos a diretora se ela poderia permanecer por mais um tempo na sala com as
criancas para a realizagcdo da entrevista. A diretora se prontificou e a entrevista aconteceu na
sala da direcdo.

Clara possui 25 anos de trabalho como professora, possuindo Magistério e,
atualmente, estd concluindo o curso Normal Superior. Manifesta preferéncia pelas turmas de
alfabetizacdo, com as quais ja trabalha ha cerca de 12 anos. Durante a entrevista, queixa-se do
fato das maes ficarem comparando muito a aprendizagem dos filhos com a de outras criangas,

assim como a forma de trabalhar da escola com a de outras escolas.

Rita

A entrevista foi primeiramente agendada para uma noite, apds a reunido de pais.
Compareci a escola, conforme combinado, mas Rita ndo estava. Fui entdo informada pela
direcdo que seu filho estava adoentado, o que a impediu de ir a reunido naquele dia. No dia
seguinte, pela manhd, fui até a escola procura-la. Ela pediu desculpas e justificou a auséncia.
Perguntei se poderiamos marcar uma nova data. Ela disse que estava para sair de férias
prémio e perguntou se nao poderia ser naqguele momento. As criangas estavam fazendo uma
atividade que demoraria e, por isso, ndo haveria problema. Fomos até uma sala ao lado que
estava vazia e fizemos a entrevista.

Rita possui 25 anos de trabalho como professora e possui graduagdo em Pedagogia e

Filosofia. Das entrevistadas, foi a que apresentou maior tempo de experiéncia com a educagéo
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infantil e alfabetizagdo — 15 anos. Segundo dados de sua entrevista, o trabalho nessas turmas
sempre foi uma preferéncia.

Rita tem uma caracteristica diferencial: uma vasta experiéncia com Educacao Infantil
e especialmente com criancas de seis anos. Dai a preocupacao e o trabalho voltado para as
questdes da infancia. Em sua sala de aula, diferentemente das outras duas turmas de 1° ano da
escola, as carteiras ndo estdo dispostas de forma individual, mas em grupos. Demonstra um
cuidado especial em trabalhar a alfabetizacdo e o letramento associados as questdes
especificas da infancia. No entanto, queixa-se de “ter” que alfabetizar, o que, segundo ela, ndo
foi uma mudanga boa. Para Rita, a forma como as coisas aconteciam antes era melhor, havia
mais tempo para desenvolver um trabalho de coordenagdo motora grossa e fina, linguagem
oral, dentre outras.

Neste capitulo, foram abordados os procedimentos metodoldgicos utilizados na
pesquisa, apresentados o locus e sujeitos desta. No capitulo 4, focalizam-se os resultados e

discussoes.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Para atender aos objetivos propostos neste trabalho de pesquisa, a escrita dos
resultados foi articulada em trés topicos, sendo cada um deles correspondente a um dos
objetivos da pesquisa. Os dois primeiros tépicos tém relacdo com os resultados obtidos por
meio das entrevistas realizadas com as mées, onde no primeiro apresenta-se a forma como
representam a entrada da crianga de seis anos no Ensino Fundamental e, no segundo, a forma
como representam a alfabetizacdo nas turmas do primeiro ano do ciclo da infancia. O terceiro
topico verifica, com base nas informac6es coletadas, como se da a relacdo da familia com a
escola a fim de verificar a existéncia de uma possivel influéncia desta sobre o trabalho de
alfabetizacéo realizado pelas professoras do primeiro ano do ciclo da infancia.

4.1 Entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental: a otica das mées

O objetivo deste primeiro topico é apresentar, de acordo com as entrevistas realizadas
com as maes, a forma como representam a entrada da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental. Para tal, sdo apresentadas as categorias oriundas da analise de contetdo das
entrevistas, seguidas da analise dessas categorias de acordo com o referencial tedrico adotado.
Durante a discussdo das categorias sdo apresentados alguns trechos das entrevistas que
basearam as analises empreendidas.

A Tabela 1 mostra as categorias geradas a partir dos conteudos trazidos pelas mées

referentes ao tema da entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental.

Tabela 1 — Categorias oriundas do tema: Entrada da crianca de seis anos no Ensino

Fundamental
Categorias N°médes N°mdaes NuUmero total
escola A escolaB de mées
Ruptura com as praticas atribuidas a Educacao 2 3 5
Infantil
Aprendizagem da leitura e escrita 3 3 6
Meio de afastar da rua e criminalidade 2 1 3

Fonte: Dados da pesquisa.
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A entrada da crianca aos seis anos de idade no Ensino Fundamental aparece
representada nas falas das mdes como uma ruptura com as préaticas atribuidas a Educacéo
Infantil, um marco entre o fim das brincadeiras e o inicio das responsabilidades e
compromissos: momento de aprender, levar mais a sério o estudo, o dever de casa, a copia,
em que o tempo de recreio e das brincadeiras é reduzido, hora de cobrar mais, maior volume

de atividades, dentre outros.

“E, no inicio (se referindo & Educacdo Infantil) elas brincavam muito, é
amizade, elas (as gémeas) fizeram muita amizade com as criancas. A parte
social também que eu acredito. Ai agora a partir do 1° ano ndo. Ai elas ja
estdo aprendendo, tdo levando mais a sério o estudo. Comegaram a entender
que precisa levar mais a sério o deverzinho de casa, na escola. lgual elas me
falaram hoje: ‘- Mae, a gente, o tempo, o intervalo, o tempo do recreio é
pequeno!’ Elas estdo percebendo isso, que ‘- O tempo é muito pequeno pra
gente brincar. Ai eu ndo como nada na hora do recreio, porque eu quero
brincar! Eu quero brincar. Na sala, a professora ndo deixa a gente brincar
mais, ficar desenhando, colorindo. Agora a gente faz é escrever.” Entdo esta
cobrando mais. E elas estdo percebendo isso” (Entrevista com Valéria).

“Entdo assim, muda, puxa né, mais do que 4, 5 anos, mais eles eu acho que
tem o dia deles brincarem, de ser crianca assim, vamos dizer assim, de
brincar, de sair brincando. E todos os dias elas tentam colocar para eles
assim, esse dia é dia de brincar, mais os outros dias é dia da gente estudar,
aprender né. Eu acho que é isso. Porque ele chega aqui muito feliz. O dia
gue esta brincando entdo, ¢ o dia que ele mais fica feliz. Igual quando,” - O
quarto de brinquedo hoje, foi muito bom!” Hoje eles foram para o cinema ne.
Alegria ele chegou, porgue ele foi ao cinema. Que bom! Mais elas pegam
firme sim ali, né?” (Entrevista com Amanda).

A entrada no Ensino Fundamental aparece como um momento de mudanca em relacao
as posturas e as praticas antes desenvolvidas na Educacao Infantil, sendo esse momento, como
aponta Gomes (2001), marcado pela associacdo com o fim das brincadeiras e o inicio da
aprendizagem de fato.

As maes entendem que houve mudangas: a pré-escola, nesse contexto, aparece como
um espaco prazeroso, de brincadeira, onde se faz amizade e ndo de aprendizagem.
Diferentemente, o Ensino Fundamental é apontado como lugar da linguagem escrita, que
exige trabalho, destituido de prazer, predominando a cépia e a decodificacdo, lugar de ser
aluno, de trabalho, e ndo de ser crianca, de brincadeira.

No primeiro ano do Ensino Fundamental, o dia de brincar aparece como sendo o dia
de ser crianga e 0s outros dias como os dias de estudar, de aprender. O brincar aparece como

uma excecdo ao trabalho, uma quebra na rotina diéria, algo espontaneo e desorganizado que
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ndo se encaixa no dia a dia de um espago que as criancas frequentam para ter acesso ao saber.
Tal fato mostra, como aponta Costa (2009), a desvinculagdo no cotidiano escolar das
atividades ludicas e das brincadeiras das demais atividades desenvolvidas, como se a
brincadeira ndo fosse capaz de desenvolver a capacidade cognitiva das criancas.

A dicotomia brincar versus aprender pode ser atribuida, como afirma Campos (2009),
a histérica falta de integracdo entre a pré-escola e as primeiras séries do Ensino Fundamental,
em que as atividades e rotinas da pré-escola, em alguns casos, ndo respeitam o direito a
aprendizagem e, nos primeiros anos do ensino obrigatdrio, tende-se a desconsiderar o
processo vivido anteriormente pelas criangas que frequentaram a Educacdo Infantil a fim de
dar continuidade ao trabalho antes realizado, impondo uma escolariza¢do precoce nos moldes
tradicionalis, sinalizando que acabou o direito a brincadeira, ndo valorizando a importancia da
atividade ludica para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.

A crianga de seis anos, quando estava na Educacdo Infantil, podia brincar, mas no
Ensino Fundamental, deve estudar. Dessa forma, pode-se inferir que as mées estejam
representando a mudanga como uma espécie de “antecipag¢do da ruptura” entre a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental, ndo entendendo como afirma Campos (2009, p.12), que
“Uma crianga de cinco, seis, sete anos de idade é a mesma, seja em uma etapa educacional,
seja em outra. Os conteudos e métodos de ensino devem estar ajustados as suas caracteristicas
e potencialidades, seja em que escola ela estiver sendo educada.”

Para Kramer (2006), esse sujeito deve ser considerado como estudante e como crianca.
“Educagao infantil e ensino fundamental sao indissociaveis: ambos envolvem conhecimentos
¢ afetos; saberes e valores; cuidados ¢ atengdo; seriedade ¢ riso” (KRAMER, 2006, p.20). Nas
duas instancias, deve-se assegurar a todos os estudantes a apropriacdo e a constru¢do do

conhecimento.

“Defendemos aqui o ponto de vista de que os direitos sociais precisam ser
assegurados e que o trabalho pedag6gico precisa levar em conta a
singularidade das ac0es infantis e o direito & brincadeira, a produgao cultural
tanto na educacdo infantil quanto no ensino fundamental. E preciso garantir
que as criangas sejam atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de
brincar), que o trabalho seja planejado e acompanhado por adultos na
educacéo infantil e no ensino fundamental e que saibamos, em ambos, ver,
entender e lidar com as criangas como criangas e ndo apenas como
estudantes. A inclusdo de criangas de seis anos no ensino fundamental requer
didlogo entre educacdo infantil e ensino fundamental, didlogo institucional e
pedagdgico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas curriculares
claras” (KRAMER, 2006, p.20).
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Apesar da maioria das mdes sinalizarem, em alguns momentos, para o fato do filho
ainda ser “novinho para estar na primeira série”, de ser “muita responsabilidade para pouca
idade”, que “pensa muito ainda em brincar”, de ndo poder “apressar demais”, apontando,
assim, para as especificidades da crianca de seis anos. Por outro lado, acabam por atribuir a
entrada mais cedo no Ensino Fundamental as mudancas do mundo moderno, que passa a
exigir cada vez mais da crianga, a evolucdo da sociedade, da tecnologia e das proprias
criancas, considerando ser o filho quem deva se adaptar a mudanca.

“Seis anos é muito novinho. Eu acho que € muita coisa. Tem terca-feira que
ela (a professora) manda 4 paginas de deveres. Eles ja chegam em casa
assim:” - M@e tem muito dever pra fazer, vamos fazer o dever que ndo vai
dar tempo!” Eu acho assim, que é muita responsabilidade para pouca idade,
mas é aquele neg6cio né, se as coisas tem que ser assim... Eu acho que com
o0 tempo vai fazendo eles se habituarem com as coisas né. [...] eu acho assim,
eu acho que tudo esta evoluindo muito. Eu acho que a gente tem que seguir
essa evolug¢do” (Entrevista com Fabiana).

A sociedade moderna, como ja apontava Aries (1981), passa a exigir e a valorizar cada
vez mais o conhecimento escolar, o que tem levado as familias a investir em educacédo. Hoje,
a forte demanda da populacéo pela escolaridade representa uma necessidade de responder as
mudancas no mercado de trabalho, cuja insercdo tem sido dificultada pela crise de
desemprego e aumento da demanda pela qualificacdo da forca de trabalho impostas pelo
capital econdmico e o sistema produtivo.

A familia sente-se dividida em seus sentimentos em relacdo ao filho, o qual ela ainda
Vvé como crianga, mas, a0 mesmo tempo, como alguém que precisa estudar, se enquadrar a
evolucdo e as exigéncias do mundo moderno para ndo ficar para tras, ter uma profissdo, um
futuro melhor. Pode-se associar tal fato, ao que Ariés (1981) aponta como sendo 0s dois
sentimentos de infancia, os quais correspondem a duas atitudes contraditérias por parte dos
adultos em relacdo a crianca. Uma, de “paparicacdo”, que Vvé a crianca como ingénua,
graciosa e inocente; e outra, surgida simultaneamente a esta, mas que se contrapGe por
entender a crianca como incompleta e imperfeita, que necessita da moralizacao e da educacao
feita pelos adultos.

Importa destacar, nas falas das mdes, que as criancas manifestam, em alguns
momentos, 0 seu descontentamento com o tempo do recreio que é curto, com o fato da
professora ndo deixar mais brincar, desenhar, colorir em sala de aula, s6 ficar escrevendo. Nos
dias em que as criangas brincam, vdo ao quarto de brinquedo, ao cinema, saem da rotina de

atividades de leitura e escrita, sentem-se felizes. Tal situacdo foi apontada por Costa (2009),
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ao mostrar como as criangas de seis anos burlavam as situagdes de ordem vigente para
brincar. Para a autora, isso ocorre pelo fato da escola deixar as atividades ludicas em segundo
plano em detrimento de atividades as quais julgam permitir o dominio da leitura e escrita.

Importa salientar que a atividade lidica ocupa na vida da crianca um lugar central,
além de ser uma das principais atividades utilizadas por ela para poder agir sobre o0 mundo.
No entanto, a atividade ludica, na maioria das vezes, fica limitada & Educagdo Infantil, sendo
o fim das brincadeiras uma das marcas da entrada no Ensino Fundamental. “Por que a medida
gue avangam 0s segmentos escolares se reduzem o0s espagos e tempos do brincar e as criangas
vao deixando de ser criangas para serem alunos?” (BORBA, 2006, p.33).

Segundo a mesma autora, por parte da educacdo formal, a brincadeira ainda hoje é
considerada irrelevante ou de pouco valor. Assume com frequéncia significado de oposi¢ao ao
trabalho tanto na escola quanto na familia.

A importancia da brincadeira ndo se deve ao fato de ser prazerosa, “mas sim por
preencher necessidades fundamentais da crianca, tais como: permitir que resolva o impasse
entre 0 seu desejo e a impossibilidade de satisfazé-lo imediatamente” (BAPTISTA, 2009,
p.22). Por meio do jogo, a crianca cria zonas de desenvolvimento proximal. Na brincadeira,
por meio de situacOes imaginarias criadas por ela, experimenta um nivel acima de sua idade
cronoldgica, de suas capacidades imediatas (zona de desenvolvimento real). O ludico,
portanto, potencializa o aprendizado, permitindo a crianca o despertar de processos internos
de desenvolvimento, destacando-se como uma importante ferramenta a ser utilizada pelo
professor.

A escola devera garantir, em seus espagos, o direito de brincar. “[...] esse papel cresce
em importancia na medida em que a infancia vem sendo marcada pela diminuicdo dos
espacos publicos de brincadeira, pela falta de tempo para o lazer, pelo isolamento, sendo a
escola muitas vezes o principal universo de constru¢do de sociabilidade” (BORBA, 2006, p.
42).

A brincadeira, considerada muitas vezes como tempo perdido, acaba tendo seu lugar
restringido ao recreio, “assumindo contornos cada vez mais definidos e restritos em termos de
horérios, espacos e disciplina: ndo pode correr, pular, jogar bola, etc” (BORBA, 2006, p.35).

Apesar de a teoria afirmar a importancia do brincar para a aprendizagem e
desenvolvimento, ela ndo foi capaz ainda de mudar as ideias e praticas que reduzem o brincar

a uma atividade de menor importancia na formac&o escolar da crianca.
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“[...] O brincar é um espaco de apropriacdo e constituicdo pelas criancas de
conhecimentos e habilidades no ambito da linguagem, da cognicédo, dos
valores e da sociabilidade. E que esses conhecimentos se tecem nas
narrativas do dia a dia, constituindo os sujeitos e a base para muitas
aprendizagens e situacBes em que sdo necessarios o distanciamento da
realidade cotidiana, o pensar sobre 0 mundo e o interpreta-lo de novas
formas, bem como o desenvolvimento conjunto de a¢des coordenadas em
torno de um fio condutor comum” (BORBA, 2006, p.39).

Outro fato observado nas falas das mées foi 0 medo que algumas criangas apresentam

de n&o conseguir aprender.

“Durante a conversa com a professora, a mae disse que o filho estd com
medo de ndo aprender, que um dia ele falou que iria sair da escola, com
medo de ndo aprender” (Diario de campo, 04/08/2010, escola “B”).

“Nas férias, por exemplo, a (nome da professora) comentou na sala de aula
que quando eles voltassem das férias eles iriam comecar a fazer letra cursiva.
Ele (um dos filhos) passou as férias inteiras, todo domingo ele ficava assim:
‘- O mée amanh que vai comegcar a aula? Nossa mée, eu estou ferrado!” Ele
falava assim:” - Eu estou ferrado mée, eu ndo sei aquilo, eu ndo vou!’”
(Entrevista com Fabiana).

Em uma das reunides de pais da escola “B”, uma mae afirmou que todas as criangas
tém medo de lidar com a aprendizagem da escrita cursiva, considerada muito dificil por eles.

Para Costa (2009), o lugar ocupado pela crianca do 1° ano nao pode ser de angustia, de
medo de ndo aprender ou de ansiedade pelo pouco tempo de recreio, mas sim como um lugar
onde se sinta segura, ndo tendo medo de tentar, de errar, de apresentar sua forma de escrever.
No entanto, pelo fato de estar no Ensino Fundamental, que tem como prioridade o dominio do
conhecimento sistematizado, a crianca de seis anos passa a maior parte do tempo sentada na
carteira realizando atividades, muitas vezes distantes de seus interesses e necessidades.

A marca da entrada no Ensino Fundamental aparece representada pelas mdes como
sendo o inicio da aprendizagem, e de forma preponderante, a aprendizagem da leitura e
escrita. Para as méaes, o fato de a crianca comecar mais cedo no ensino obrigatorio traz a

expectativa de que antecipe o processo de aprendizagem.

“Ja vai incentivando ela (a filha) mais cedo. Incentivando mais cedo ela vai
comecar a aprender mais cedo” (Entrevista com Valéria).

“Quer dizer, se ela estivesse no pré ela estava aprendendo o que? Desenhar,
colorir, 0 nome dela ainda, né? Para ano que vem aprender a escrever. Ah eu
achei muito bom isso da crianga aprender na idade que estd de 6 anos,
desenvolver, eu gostei muito” (Entrevista com Andréia).



58

Ao verem os filhos iniciar a escolaridade obrigatdria, as médes parecem voltar suas
expectativas para a alfabetizagcdo deles, manifestando satisfacdo em vé-los conhecendo o
alfabeto, juntando as letras, lendo palavras e livros. Campos (2009) alerta para o lugar quase
exclusivo que as atividades de alfabetizacdo ocupam nos curriculos dos primeiros anos, assim
como para a pressdo pela alfabetizacdo em um ano. Tal pressdo é apontada nos trabalhos de
Costa (2009) e Aradjo (2008) como sendo um dos fatores responsaveis pela ansiedade e
angustia das professoras frente ao trabalho de alfabetizacdo no 1° ano.

Quanto a esse ponto, torna-se importante um paréntese a fim de salientar que a
proposta governamental do Ensino Fundamental para nove anos estabelece que os trés
primeiros anos de escolarizagdo devam constituir um bloco unico de trabalho, incentivando a
organizagdo do mesmo em forma de ciclo, orientando as escolas que ndo optarem pelo
trabalho segundo esse modelo, a cuidarem para que 0 ensino ocorra de forma articulada
nesses trés primeiros anos de escolaridade. A proposta destaca, ainda, a importancia desses
trés primeiros para a consolidacdo das habilidades de leitura e escrita, salientando para a
articulacdo das diferentes areas do conhecimento: Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais, Noc¢oes
Logico-Matematicas e das Linguagens. O trabalho em ciclo é justificado na proposta, por
permitir um tempo maior de aprendizagem, respeitando as diferencas entre as criangas, logo, a
heterogeneidade presente nas salas de aula.

Associada ao dominio da leitura e da escrita, a entrada da crianca de seis anos no
ensino obrigatdrio aparece também representada pela metade das maes como um meio de

afastar os filhos da rua e da criminalidade, especialmente com furtos, uso e trafico de drogas.

“Eu achei bom porque ai as criangas chegando um ano mais cedo na escola,
evita de estar na rua, inventando moda, mexendo nas coisas dos outro”
(Entrevista com Eliane).

“E, comega a acostumar, como se fosse ela (a crianga) acostumar com um
padrdo assim dentro de casa, 14 vocé ndo pode sair, ndo pode ficar na rua. Ai,
eles (os filhos) acabam acostumando a ficar dentro de casa™ (Entrevista com
Soraia).

Para essas maes, a escola aparece como um lugar seguro, onde os filhos estariam
protegidos das més influéncias. O fato de o filho ser obrigado a comegar a estudar um ano
mais cedo representa para elas um ano a menos de tempo 0cioso na rua, onde, por meio das

2 (13

maés influéncias, podem comegar a “inventar moda”, “mexer nas coisas dos outros”, COMoO

veem acontecer com tantos outros. Acreditam que a disciplina imposta pela escola como “nao
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poder sair” e “ndo poder ficar na rua” poderd auxiliar na educagao dos filhos para que fiquem
menos na rua e se acostumem a um padrdo de comportamento onde se deva ficar mais dentro
de casa.

Cabe destacar que destas, duas sdo mées de alunos da escola “A”, situada na periferia
da cidade, em um dos bairros reconhecidos pelo expressivo indice de criminalidade,
especialmente por furtos e trafico de drogas.

A perspectiva de que o filho estude, alcance um patamar de vida melhor que o seu
aparece a todo momento no discurso dessas mées. Para elas, a escola pode trazer aos filhos
um futuro diferente, com mais dignidade. Para isso, tém como um grande sonho o fato do
filho conseguir um trabalho com carteira assinada, uma vida digna, longe dos sofrimentos

trazidos pelas dificuldades financeiras e pelo mundo do crime, tdo presente no seu dia a dia.

“Para eles [os filhos] poderem, no futuro deles terem ganho na vida. Nao é
ganho assim, ndo na presidéncia, no governo, mais para eles poderem ser
alguém. Para se orgulharem deles mesmos e falar assim: ‘- Ninguém precisa
falar de mim, porque eu tenho meu estudo, eu tenho um servico que eu posso
trabalhar, ndo precisa de sair mexendo com nada de errado [se refere as
drogas], eu tenho estudo para poder melhorar 0 meu padrdo de vida.” Quer
dizer, eu acredito e nha minha opinido é isso que eu quero para eles. Porque se
ndo for para eles aprenderem a ler, com certeza eles vao ter que trabalhar de
vendedor de rua né. Ai o qué que vendedor de rua traz? Traz muitas coisas
ruins para vida da gente. Traz envolvimento com droga, traz envolvimento
com Vvarias coisas erradas, e se é para trabalhar na rua, para trabalhar na rua
precisa de estudo também. Eu ndo quero que eles figuem batendo de porta
em porta vendendo produto. Quero que eles tenham um servico correto,
carteira assinada, registrado no mercado de trabalho, para eles serem
cidaddos do bem. Eu queria que eles aprendessem a ler, estudar, ser alguém
na vida que ndo igual a mim, né?” (Entrevista com Soraia).

“Tem gente que fala que ndo adianta, mas adianta sim porque com estudo ja
é dificil, sem ele entdo piorou né. E com estudo vocé pode arrumar um
servico melhor. Uma coisa melhor para vida né. E se ndo tem o estudo a
Unica coisa que tem para fazer é um homem rogar pasto, pegar enxada,

mulher é beira de fogdo para os outros, € olhando crianca dos outros. E
assim” (Entrevista com Eliane).

Essas maes utilizam-se da propria experiéncia longe da escola (uma delas estudou
apenas por um ano) como um modelo a ndo ser seguido pelos filhos. Elas acreditam no fato
da escola Ihes capacitar a alcangar um padréo de vida superior, menos sofrido. Lahire (2004),
ao tratar da relagdo familia e escola, aponta para a existéncia dessa consciéncia por parte dos
pais da camada popular, da importancia da escolarizagdo na vida dos filhos. Mesmo os pais

que ndo dispdem de tempo suficiente para participar ativamente da vida escolar dos filhos,
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estando em contato constante com a escola, em sua maioria, manifestam a consciéncia de que
a escola ¢é algo importante para o futuro deles, especialmente conferindo aos mesmos uma
profissdo mais digna que as suas. Assim, 0s pais acreditam na importancia da educagédo para
que os filhos alcancem um patamar de vida superior ao seu.

A escola, para essas maes, € apontada como uma alternativa para o ndo envolvimento
com o mundo da criminalidade, que aparece como sendo quase certo. As alternativas
aparecem como sendo: estudar para conseguir um emprego ou acabar se envolvendo com o
trafico. Para Zago (2007), a escolarizacdo dos filhos é valorizada pelas familias populares,
principalmente por fornecer o dominio dos saberes fundamentais e integracdo ao mercado de
trabalho, bem como prote¢do do contato com a rua, drogas e mas companhias.

Para as mées, a entrada da crianga de seis anos no Ensino Fundamental representa uma
mudanca positiva, pela possibilidade de proporcionar um tempo maior de aprendizagem para
os filhos. A escolarizacéo é representada como algo importante para o seu futuro por ser vista
como instrumento capaz de garantir-lhes um bom posicionamento profissional. No entanto, a
forma como compreendem a operacionalizacdo do 1° ano de escolaridade apresenta alguns
equivocos, como, por exemplo, a dissociacdo entre ludico e aprendizagem; onde o primeiro €
relegado a poucos momentos na rotina das criangas, ao passo que as atividades de leitura e
escrita sdo mais valorizadas. O brincar é compreendido como algo especifico da infancia, mas

ndo como Util para a aprendizagem.

4.2. Alfabetizagdo nas turmas de seis anos

O objetivo deste topico é apresentar, de acordo com as entrevistas realizadas com as
méaes, a forma como representam a alfabetizacdo nas turmas do primeiro ano do ciclo da
infancia. Para tal, sdo apresentadas as categorias oriundas da andlise de contetdo das
entrevistas, seguidas da analise dessas categorias de acordo com o referencial tedrico adotado.
Durante a discussdo das categorias sdo apresentados alguns trechos das entrevistas que
basearam as analises empreendidas.

A Tabela 2 mostra as categorias geradas a partir dos conteudos trazidos pelas maes

referentes ao tema alfabetizacdo nas turmas de seis anos.
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Tabela 2 — Categorias oriundas do tema: Alfabetizacdo nas turmas de seis anos

Categorias N° mées N° maes N° total de
escola A escola B maes
Inicio de um processo 2 2 4
Satisfacdo familiar (status) 1 2 3
Meta (as vezes sacrificante) 0 2 2

Fonte: Dados da pesquisa.

E possivel inferir, através das entrevistas com as maes, que ha por parte de todas elas o
desejo e a satisfacdo de que o filho aprenda a ler e escrever ja no primeiro ano de
escolaridade, mesmo que sejam apenas palavras simples. No entanto, foram atribuidos por
parte das mées, diferentes sentidos a alfabetizagdo no decorrer desse primeiro ano.

A alfabetizacdo no decorrer do primeiro ano de escolaridade é representada pela

maioria das maes como sendo o inicio de um processo.

“Entdo eu acho que ha uma dificuldade muito grande assim, dependendo da
crianca. Eu acho que tem crianca que ndo tem maturidade ainda pra... seis
anos € muito novinho” (Entrevista com Fabiana).

“Ah, eu acho que €é isso mesmo né, ler, escrever, assim, como explicar? E
igual eles estdo ensinando, devagar, porque a crianca ndo pode igual, tem
coisas que a crianca de 6 anos também ndo entende. [...] Vai aprendendo,
igual no ano que vem ja é outra matéria né, é melhor pra frente, e quanto isso
ai dela aprender é assim mesmo, a crianca de 6 anos vai desenvolvendo aos
poucos, porque ela pensa muito ainda em brincar né, essas criangas de 6
anos” (Entrevista com Andréia).

As maes entendem a alfabetizacdo como sendo um processo, por perceberem a
existéncia de fatores como, por exemplo, as especificidades da infancia e os diferentes ritmos
de aprendizagem e desenvolvimento apresentados pelas criancas. As mées percebem que nem
todas as criangcas encontram-se no mesmo nivel de aprendizagem e desenvolvimento. Por
mais que tenham expectativas de que os filhos aprendam, elas mesmas concluem ndo ser
possivel a todos alcancar tal objetivo ao mesmo tempo. Logo, acabam por apontar para
questdes relevantes, como o respeito as especificidades da crianca de seis anos, bem como a
heterogeneidade existente nas turmas.

A idade cronoldgica ndo é essencialmente o aspecto definidor da maneira de ser da

crianca. No entanto, algumas das caracteristicas da crianga de seis anos séo: a imaginagéo, a
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curiosidade, o0 movimento e o desejo de aprender aliados & sua maneira privilegiada de

conhecer o mundo por meio do brincar (BRASIL, 2004).

“Nessa faixa etaria, a crianga ja apresenta grandes possibilidades de
simbolizar e compreender o mundo, estruturando seu pensamento e fazendo
uso de multiplas linguagens e se apropriar de conhecimentos, valores e
praticas sociais construidos na cultura. [...] vivem um momento crucial de
suas vidas no que se refere a construgdo de sua autonomia e de sua
identidade. Estabelecem também lacos sociais e afetivos e constroem seus
conhecimentos na sua interacdo com outras criancas da mesma faixa etaria,
bem como com adultos com os quais se relacionam. [...] fazem uso pleno de
suas possibilidades de representar o mundo, construindo, a partir de uma
I6gica proépria, explicacbes magicas para compreendé-lo. [...] possuem o
forte desejo de aprender, somado ao especial significado que tem para ela
frequentar uma escola. [...] Nessa idade, em contato com diferentes formas
de representacdo e sendo desafiada a delas fazer uso, a crianca vai
descobrindo e, progressivamente, aprendendo a usar as multiplas linguagens:
gestual, corporal, plastica, oral, escrita, musical e, sobretudo, aquela que Ihe
é mais peculiar e especifica, a linguagem do faz-de-conta, ou seja, do
brincar” (BRASIL, 2009, p.19-20).

Apesar de possuirem a mesma idade cronoldgica e estarem na mesma sala de aula, as
criancas apresentam diferentes niveis de aprendizagem e desenvolvimento, pois estes séo
influenciados pelas experiéncias e pela qualidade das interagcbes as quais se encontram
expostas no meio sociocultural em que estdo inseridas (BRASIL, 2004).

As maes demonstram compreender 0 momento da infancia por que passam as criancas
dessa faixa etaria, especialmente a necessidade e interesse pelas brincadeiras, embora desejem
que o filho aprenda a ler e escrever no primeiro ano de escolaridade. Mesmo sem possuir
maiores conhecimentos da proposta governamental oficial, podemos considerar que acabam
por perceber a alfabetizacdo como sendo um processo, o qual ndo se encerra ao final do
primeiro ano de escolaridade, tendo em vista algumas criancas nao conseguirem alcanca-lo
tdo rapidamente.

O trabalho em ciclo proposto para o Ensino Fundamental é apontado na proposta
governamental como uma oportunidade para que as criangas tenham respeitados 0s seus
ritmos de aprendizagem e desenvolvimento individuais, justamente por entender que a
aprendizagem ocorre por meio de um processo, como afirma Vygotsky (1998).

O Parecer n.° 04/2008 do CNE/CEB, ao falar do trabalho a ser desenvolvido nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, destaca que estes devem constituir um periodo de
construcdo de conhecimentos capazes de solidificar o processo de alfabetizacéo e letramento.

A organizacdo em ciclos leva em considerag¢do o fato de algumas criangas “necessitarem de
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mais de duzentos dias letivos para sua alfabetizagdo e letramento, em conjunto com outras
areas do conhecimento” (BRASIL, CNE/CEB, 2008, p.1).

O Parecer alerta para que o primeiro ano seja parte integrante de um ciclo de trés anos
de duracdo (ciclo da infancia), ndo devendo ser confundido com o antigo primeiro ano do
Ensino Fundamental (sete anos). Esses trés anos iniciais deveréo ser considerados, mesmo nos

sistemas seriados, como um bloco pedagdgico ou ciclo sequencial de ensino.

“QOs trés anos iniciais sdo importantes para a qualidade da Educacdo Basica
voltados a alfabetizacdo e letramento, é necessario que a acdo pedagdgica
assegure, nesse periodo, o desenvolvimento das diversas expressdes € 0
aprendizado das areas do conhecimento estabelecidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Dessa forma, entende-se
que a alfabetizacdo dar-se-a nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental.
[...] O agrupamento de criancas de seis, sete e oito anos deve respeitar,
rigorosamente, a faixa etaria, considerando as diferencas individuais e de
desenvolvimento” (BRASIL, CNE/CEB, 2008, p.2-3).

Apesar de perceber os diferentes ritmos de aprendizagem entre as criancgas e de saber
que a alfabetizacdo se trata de um processo, a alfabetizacdo ja no primeiro ano de escolaridade
aparece representada como motivo de orgulho para as maes, gerando até certo status entre

elas.

“Ah, fiquei muito feliz (rs...). Fiquei muito feliz delas (as gémeas) terem
aprendido, quando eu vi... elas pegaram um livro, a professora deu um
livrinho de historinha, ai a (cita 0 nome de uma das filhas) viu I4 em casa,
pegou o livrinho e leu ele todinho! Eu ndo sabia que a (cita hovamente o
nome da filha)... Eu acompanho, mas eu ndo tinha visto ela ler tudo daquele
jeito. Pegou o livro e leu ele todinho, e leu certo. E um livro pequeno, mas
leu todinha a historinha” (Entrevista com Valéria).

“Eu acho tao bonito a crianga aprender a ler e escrever na idade agora que
ela esta. E todo mundo acha incrivel, igual né a (cita o nome da filha) tem 7
anos e crianga que ja sabe ler e escrever nessa idade que ela esta agora todo
mundo fica bobo” (Entrevista com Eliane).

As maes relatam alegrar-se com o fato dos filhos estarem aprendendo a ler e escrever.
Tal avango aparece como algo “bonito” de ser visto, motivo de orgulho de uma mae perante
as outras. Esse tipo de atitude das mées aproxima-se do que Ariés (1981) ja postulava como
um dos sentimentos de infancia, e que ainda hoje pode ser percebido, em que a crianga
aparece alegrando o0s pais, motivo de exibicdo para 0s outros. Por ser considerada
engracadinha, por fazer gracejos, a crianca é vista como um ser ladico. Mesmo atualmente,

tem-se um tanto desse sentimento, principalmente quando muitas pessoas guardam referéncia



64

a essa crianga relacionada a um mimo dos adultos. 1sso se percebe, por exemplo, através dos
nomes que lhes séo dados: Bonequinha, Princesinha, Fofinho e tantos outros.

Torna-se importante, ainda, considerar que as proprias mdes, ao relatarem a satisfacédo
de que o filho aprenda a ler e escrever ja no primeiro ano de escolaridade, confirmam
perceber que alcancar tal nivel ndo € algo tdo comum para todas as criancas; logo, tornar-se
até motivo de orgulho de uma méae perante as outras.

As maes sabem que nem todas as criancas se alfabetizardo no primeiro ano de
escolaridade, logo, aquelas que conseguem sd&o motivo de orgulho. Tal fato pode ser
constatado na Ultima reunido de pais acompanhada na escola “B”, em que as maes se

orgulhavam de ver os filhos lendo.

“As 18h19 chega a sala mais uma méde acompanhada da filha. A professora
assim que entrega o portfélio da referida aluna solicita orgulhosa que leia
uma das frases escrita por ela mesma neste. A menina 1& com fluéncia.
Professora e mae sorriem demonstrando satisfacdo” (Diario de campo,
08/12/2010, escola “B”).

Na mesma ocasido, pouco antes, foi possivel observar na mesma sala, uma situacéo

diferente:

“As 18h09 uma mée chega acompanhada do filho. Questiona a professora
sobre o fato dele ndo ter aprendido a ler. Diz que o filho tem preguica. A
professora pede que ele leia uma frase do portfélio que ele mesmo havia
escrito. A crianga 1€ com pouca dificuldade. A professora corrige juntamente
com ele alguns erros na frase. Ele vai lendo e ao mesmo tempo percebendo e
corrigindo com a borracha e o lapis. A mée e a professora sem dar atencdo
aos progressos da crianga continuam a falar sobre o seu comportamento”
(Diario de campo, 08/12/2010, escola “B”).

A crianca, por meio da ajuda da professora, consegue fazer o que sozinha nao
conseguiria: ler e corrigir alguns erros ortograficos na frase. Como aponta Vygotsky (1998), o
que hoje um individuo consegue fazer com a ajuda de outro, amanha ela conseguira fazer
sozinha. Essa crianca poderia ndo estar com seu processo de alfabetizacdo totalmente
concluido, mas ficou nitido encontrar-se no caminho certo, no entanto, para mée e professora
parecia fazer pouca diferenca os avangos da crianca.

Para algumas mées, a alfabetizacdo aos seis anos é representada como sendo uma meta

a ser alcancada, mesmo em detrimento de sacrificios por parte das criancas.
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“Eu queria que eles (os gémeos) tivessem ja lendo conforme tem que ser
mesmo, porque eu acho que sendo ele (um dos filhos) vai sofrer muito mais
depois. Porgue ndo tem mais esse negécio de repetir, ndo é? Entdo eu acho
que se ele ndo sair dali lendo eu acho que ele vai sofrer muito mais por ele
ter essa inseguranga, ele vai sofrer muito mais depois” (Entrevista com
Fabiana).
Para essas mdes a meta da alfabetizacdo deve ser cumprida, caso contrario, acreditam
que os filhos poderdo ser prejudicados no futuro. Tal concepcéao leva essas maes a utilizarem

de comparacdes entre as criangas dentro da mesma escola ou entre escolas diferentes.

“Ap6s o término da entrevista continuamos a conversar enquanto ela
(Valéria) esperava as filhas para irem embora. Nesse momento confessou
comparar muito a aprendizagem das meninas com a de algumas primas.
Segundo ela, possui duas sobrinhas com a mesma idade das filhas e que ja
estdo alfabetizadas. Essas sobrinhas estudam em escola publica também, sé
que da rede estadual. Disse falar sempre com as filhas: ‘- olha sé a sua
prima, que ¢é seis meses mais nova que vocés e ja 1€ de tudo sozinha!’As
filhas de Valéria estdo indo bem na escola, adiantadas em relacdo as demais
criancas da idade, no entanto, para Valéria ainda é pouco. O sucesso escolar
das primas aparece a todo 0 momento como uma meta a ser alcangada pela
mie através das meninas” (Diario de campo, 22/09/2010, escola “B”).

A forma de pensar dessas maes faz com que reforcem as atividades por conta prépria,
“treinem” os filhos em casa por meio da cdpia, do caderno de caligrafia, dentre outros.

Para Baptista (2009), a valorizacdo do trabalho com a linguagem escrita com criangas
menores de sete anos, deve-se ao fato deste ser visto como uma medida compensatdria ou
propedéutica a fim de se obter bons resultados nas etapas futuras da educacéo basica.

Uma das mées manifesta 0 medo de que o filho ndo se alfabetize e venha a sofrer por
isso futuramente. O fato de ndo haver mais a repeténcia faz com que estipule como uma meta
a alfabetizacdo do filho no primeiro ano de escolaridade. Acredita que, se o filho passar para o
ano seguinte sem ter atingido um minimo de aprendizagem e desenvolvimento, ele podera
sofrer por ndo conseguir acompanhar o ritmo da turma como ilustra dados do diario de campo

abaixo.
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“Mae: ‘- E o Davi? O que é pré-silabico, silabico... ’

A professora explicou dando exemplos. ‘- Ele estd caminhando. Ele sabe o
que é vogal, 0 que é consoante. As vezes até o final do ano ele vai estar
melhor.’

Mée: ‘- E porque eu estou preocupada com o ano que vem. Porque nem toda
professora tem paciéncia. (falou algo sobre coloca-lo em aulas particulares).
Professora: ‘- Se no ano que vem vocé sentir que ele esta devagar vocé poe
ele numa aula particular.’

A mée cogita a possibilidade de colocar o filho na escola particular. (Essa
mae ficou por ultimo conversando com a professora que dava dicas a ela de
como auxiliar o filho em casa” (Diario de campo, 04/08/2010, escola “B”).

Para Nogueira (2006), é crescente a preocupacgdo dos pais com o sucesso ou fracasso
escolar dos filhos, seja na escola, seja na profissdo. Para tanto, os pais buscam de forma cada
vez mais intensa, aloca-los na sociedade da melhor forma possivel, mobilizando estratégias
que visem elevar a competitividade e as chances de sucesso, especialmente em se tratando do
sistema escolar, que ganha de forma crescente, importancia como “instdncia de legitimacao

individual e de defini¢do dos destinos ocupacionais” (p.161).

Da mesma forma, Lahire (2008) alerta para o fato do diploma se tornar uma condicéo
cada vez mais necessaria para o ingresso no mercado de trabalho em todas as classes sociais.
Frente a essa realidade, os pais dos meios populares estdo aos poucos passando a investir na
escola como um importante desafio. “Em certos casos, a escola até pode invadir a familia,
gue, com isso, destina a maior parte de seus esforcos e de suas atengdes para a crianga”
(p.256).

4.3 Relacao da familia com o trabalho de alfabetizacdo efetivado pelo professor com as

criancas do 1° ano do Ciclo da Infancia

Objetivou-se, neste topico, verificar a existéncia de uma possivel influéncia das
familias sobre o trabalho de alfabetizacédo realizado pelas professoras do primeiro ano do ciclo
da infancia. Para tal, sdo primeiramente apresentadas algumas consideracdes a respeito das
informacBes coletadas, em seguida apresentam-se as categorias oriundas da analise de
conteudo das entrevistas realizadas com as professoras. Por Gltimo, busca-se fazer de acordo
com o referencial tedrico adotado uma analise dessas categorias em conjunto com as
informacdes coletadas nas entrevistas com as mées e nas observagdes das reunifes de pais.
Para tal, sdo utilizados trechos das informagdes coletadas que basearam as analises

empreendidas.
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Durante as reunides de pais, foi possivel observar que a alfabetizacdo ¢ mencionada
constantemente, seja por parte das familias, seja por parte das professoras. O assunto central
das reunides foram os avangos na aprendizagem da leitura e escrita das criangas. No entanto,
pOde-se perceber algumas diferencgas entre as duas escolas.

Na escola “A”, o assunto da alfabetizacdo aparece, no entanto, outras questdes como
comportamento, disciplina e o dever de casa também séo bastante mencionadas, ocupando
tempo significativo das reunides. J& na escola “B” os assuntos referentes a alfabetizacéo
foram mais frequentes, tanto por parte das familias quanto das professoras.

“A professora informou as maes mandar muito dever de casa. Duas maes
disseram ser 6timo. Logo uma das médes perguntou como esta a leitura das
criangas. A professora disse que alguns estdo bem, estdo alfabéticos. Disse
que amanhd ird apresentar a familia do P. Disse que ndo segue o alfabeto,
que vai pelas letras. ‘- E coisa de estalo. Cada um a seu tempo’. Logo uma
mée respondeu: ‘E coisa de estalo mesmo’!” (Diario de campo, 04/08/2010,
escola “B”).

Ao falarem sobre sua participagdo na vida escolar dos filhos, todas as maes
demonstraram compreender o quanto esta é importante. A participacdo na reunido de pais € as
idas esporadicas a escola apareceram como as formas de contato mais direto das maes com as
professoras de seus filhos. Aquelas que ndo podem comparecer as reunides, dizem procurar
pela professora em outros momentos; quando sentem necessidade de saber algo sobre o filho
ou quando s@o chamadas pela professora por meio de bilhetes levados pelos filhos solicitando
a sua presenca na escola.

Os principais motivos a levar as mdes a procurar pelas professoras dizem respeito a
aprendizagem e ao comportamento dos filhos. Nas entrevistas, todas mencionaram o fato de ja
terem em algum momento conversado com a professora sobre a aprendizagem da leitura e
escrita. No entanto, apenas uma delas demonstrou exercer acompanhamento mais sistematico

sobre o trabalho da professora.

“Ah, eu, eu sou assim, eu sou uma mae muito maezona. Porque... eu ndo sei
se porque eu fui criada assim, entdo, por exemplo, toda semana... Agora que
eu estou morando I no (cita 0 nome do bairro), eu quero saber o que esta
fazendo. Mas uma vez por semana ou entdo de 15 em 15 dias eu venho. Eu
venho, eu pergunto a (cita 0 nome da professora) como eles estdo. Nas
férias, eu perguntei ela (a professora) como é que eu ia fazer com a leitura.
Ela falou que a partir desse semestre agora que ela iria comecar a trabalhar
com a leitura, com a letra cursiva. Eu estou sempre querendo saber como é o
andamento” (Entrevista com Fabiana).
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Apesar de todas as maes considerarem importante a participacdo na vida escolar dos

filhos, algumas confessam n&o terem muito tempo de acompanhéa-los como deveriam.

“As vezes eu vou (se referindo & reunido de pais). Eu ndo vou mentir para
vocé ndo. Eu ndo sou muito de ir na reunido ndo. Porque na hora da reunido
é um horario assim muito puxado. Comeca 6 horas e 6 horas é a hora que eu
estou num aperto aqui pra poder arrumar para ir para a escola, é banho de
menino, é janta. Ai fica dificil pra mim. Aqui também sempre que sair um
tem que ficar outro, sendo vocé chega ndo tem nada, roubam tudo”
(Entrevista com Eliane).

As professoras foram undnimes em confirmar o interesse das familias em que as
criangas aprendam a ler ¢ escrever ao longo do primeiro ano de escolaridade. “Eles estdo bem
satisfeitos. Esse ano esta todo mundo falando. Os alunos ja a maioria estdo lendo. Entdo os
pais estdo gostando” (Entrevista professora Rita).

As professoras afirmam que as mées perguntam, querem saber quando o filho ird
aprender, o porqué de ainda ndo ter aprendido, no entanto, ndo consideram que esse tipo de
atitude interfira em seu trabalho. Apenas uma das professoras disse se sentir, as vezes, um
pouco insegura e inquieta devido a ansiedade das familias, mas que, por meio do didlogo com

0s pais, conseguem chegar a um acordo.

“E mais assim um sentimento de inquietacido. E por causa mais das
cobrancas que vem de fora mesmo, de mées que eu ainda ndo sei la como vai
ser. Mas eu ja trabalhei em outras escolas, ai eu vejo né, que € mais assim
ansiedade dos pais mesmo. Porque eles ndo conhecem. Ai agente ajuda,
esclarece: > - O planejamento é assim, assim, assim. A turma foi até aqui.
Vamos ver até onde que vai mais através de...” As vezes a gente muda um
pouco o jeito de trabalhar, para ver se avanca mais” (Entrevista professora
Mara).

Todas as professoras confirmaram a existéncia de interesse por parte das familias em
torno da alfabetizacdo dos filhos no decorrer do primeiro ano de escolaridade. No entanto, ndo
consideram que esse interesse em si exerca influéncia sobre o seu trabalho. Para as
professoras, outros fatores existentes na relacdo com a familia influenciam mais. Tais fatores

sdo apresentados na Tabela 3.
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Tabela 3 — Categorias oriundas do tema: Fatores que influenciam no relacionamento entre
professor e familia.

Categorias N° professoras N° professoras  N° total de

escola A escola B professoras
Falta de acompanhamento e colaboracéo 2 3 5
Falta de dialogo 2 3 5
Comparacoes 0 1 1

Fonte: Dados da pesquisa.

A falta de acompanhamento e colaboragdo por parte de algumas familias na escola e
em casa é uma das gqueixas mais frequentes e unanimes das professoras. Para elas, as familias

ndo veem a educagdo como uma parceria e entrosamento entre escola e casa.

“Eles (os pais) ndo estdo preparados para seguir o filho em casa. Eles
querem cobrar do professor, mas a escola é uma sequéncia, em casa € na
escola. Porque a crianca ela saindo aqui da escola ela tem que ter uma
sequéncia em casa. E 0 pai as vezes em casa deixa correr solto. Ndo tem
responsabilidade com o dever. Vocé manda alguma coisa, vocé pode mandar
uma pesquisa, no outro dia ndo traz. A familia num ponto é desmotivada.
N&o é interessada” (Entrevista professora Jéssica).

“A gente sente e inclusive a familia que da mais atencdo a isso, a crianca
aprende mais rapido. Se a mde conta uma historinha entendeu? [...] Vocé
esta fazendo uma comida, vocé pode mostrar a receita, 0 que vocé esta
usando ali. Entdo, sdo muitas formas de incentivar a crianca. A gente as
vezes se acomoda e tudo, mas vocé pode contar uma histéria, assistir um
filme, na rua olhar a placa de um énibus, os sinais, muitas coisas a gente
pode fazer. Os brinquedos hoje em dia tém tudo, os numeros. Entdo a gente
nota que a mée que participa, que conversa com a crianga, o pai que faz um
jogo com ele, ele é muito mais esperto, muito mais rapido, pega as coisas
com mais facilidade” (Entrevista professora Rita).

As principais queixas por parte das professoras sdo quanto ao ndo comparecimento das
familias nas reunides, especialmente das criancas com maiores dificuldades. Dizem mandar
bilhetes e, mesmo assim, alguns pais ndo as procurarem. Reclamam, ainda, da falta de
acompanhamento de algumas familias em casa, especialmente junto as tarefas que, na maioria
das vezes, voltam sem fazer. Segundo as professoras, as criangas que recebem mais atencao,
estimulo em casa, geralmente apresentam maior facilidade para aprender. Apontam, ainda,
para o fato de geralmente as criancas com dificuldade virem de familias que ndo participam

da vida escolar. “Justamente 0S que a gente precisa falar sdo o0s que ndo vao a reunido. Os que
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a gente estid todo dia que ndo precisa falar, estdo na porta da escola todo dia. Os que
justamente ndo vdo a escola sdo 0s que a gente mais precisa falar com eles” (Entrevista
professora Celena).

Para as professoras, 0 acompanhamento da familia € um dos fatores a auxiliar as
criancas a se desenvolverem melhor em seu processo de alfabetizagdo. Assim como aponta
Soares (2004), o contato com a escrita no cotidiano por meio de rotulos, embalagens, placas,
histérias lidas por outras pessoas, sdo experiéncias que vao constituindo essas criangas como

sujeitos letrados.

“[...] mesmo a crianca que ainda ndo se alfabetizou, mas ja folheia livros,
finge 1é-los, brinca de escrever, ouve histdrias que Ihe sdo lidas, esta rodeada
de material escrito e percebe seu uso e funcdo, essa crianca é ainda
‘analfabeta’, porque ndo aprendeu a ler e a escrever, mas ja penetrou no
mundo do letramento, j& é de certa forma, letrada” (SOARES, 2004, p.24).

Para Vygotsky (1998), no percurso de desenvolvimento da pessoa humana, 0 meio
cultural, assim como as relagc6es entre os individuos, é de extrema importancia. Nesse sentido,
um ambiente domeéstico ativo e sistematicamente informador, assim como uma intervengéo
escolar deliberada, pode fazer a diferenca quanto ao acesso e apropriacdo completa do sistema
de escrita.

Da mesma forma, a proposta governamental salienta a importancia do papel da familia

e da escola para o desenvolvimento da crianca.

“O desenvolvimento maior ou menor desses aspectos e as possibilidades de
aprendizagem dessas crian¢as sdo determinados pelas experiéncias e pela
qualidade das interacbes as quais Se encontram expostas no meio
sociocultural em que vivem ou que frequentam. Dai o papel decisivo da
familia, da escola e dos professores, como mediadores culturais no processo
de formagdo humana das criangas” (BRASIL, 2004, p.20).

O nivel de aprendizado (zona de desenvolvimento proximal) ird variar de sujeito para
sujeito, de acordo com os estimulos que receberem do meio no qual estdo inseridos, sendo
esse aprendizado “[...] que possibilita o despertar de processos internos de desenvolvimento
que, se ndao fosse o contato do individuo com um determinado ambiente cultural, ndo
ocorreria (OLIVEIRA, 2005, p.11). O aprendizado cria zonas de desenvolvimento proximal,

ou seja, “desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
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somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagédo
com seus companheiros” (VYGOTSKY, 1998, p.118). Nesse sentido, entendemos como a
atuacdo dos outros membros do grupo social torna-se importante no processo de mediacao
entre a cultura (nesse caso a cultura escrita) e o individuo.

H&, no entanto, por parte das professoras, uma tendéncia em queixar-se da nao
participacdo da familia, culpando-a, muitas vezes, pelas dificuldades de aprendizagem do
filho. Sabe-se que as criangas se desenvolvam por meio das diversas relagdes de
aprendizagem que estabelecem com os individuos do meio social e cultural nos quais estdo
inseridas, mas a escola possui a funcdo explicita, segundo Oliveira (2005), de tornar letrados
os individuos, por meio do fornecimento de instrumental para interagir de forma ativa com a
leitura e a escrita, assim como com o0s demais conhecimentos. A escola € o local onde o

contato com a leitura e a escrita ocorrem de forma continua e sistematica.

“A escrita, além de ser, em si, um objeto de conhecimento, é um sistema
simbolico que tem um papel mediador na relacdo entre sujeito e objeto do
conhecimento e um artefato cultural que funciona como suporte para certas
acles psicologicas, isto €, como instrumento que possibilita a ampliacdo da
capacidade humana de registro, transmissdo e recuperacdo de ideias,
conceitos, informacBes. A escrita seria uma espécie de ferramenta externa
que estende a potencialidade do ser humano para fora de seu corpo: da
mesma forma como ampliamos o alcance do braco com o uso de uma vara,
com a escrita ampliamos nossa capacidade de registro, de meméria e de
comunicacdo. [...] A mediacdo de outros individuos é essencial para
provocar avancos no dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e
compartilhado” (OLIVEIRA, 2005, p.13).

Nesse sentido, pode-se considerar o acompanhamento e colaboracdo da familia como
significativos para o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca, sem esquecer-
se da grande responsabilidade da escola quanto a aprendizagem da leitura e escrita. Os
professores necessitam estar cientes da importancia de seu papel enguanto mediadores do
processo de aprendizagem mais ainda nesse caso, Com essas criangas que encontram apenas
na escola um ambiente propicio para tal.

As professoras confirmam haver certa ansiedade das familias em que a crianga se
alfabetize, associando tal fato a falta de didlogo entre familia e escola, assim como do

desconhecimento ou da ma interpretacdo da proposta do Ensino Fundamental de nove anos.
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“O que eu acho é assim, se ndo tivesse essa cobranga, muitas vezes vem dos
pais, que ndo entendem que esse primeiro ano é o antigo pré. Que vocé tem
que trabalhar os pré-requisitos: coordenagdo motora, o recorte, o colorir. Ai
se vocé vai comecar a dar um pouco disso eles acham que vocé ndo esta
ensinando. Entdo assim, falta um pouco dessa consciéncia que ndo entrou,
é... como é que eu posso falar? N&o é que o menino vai ficar passando né.
Ele ja estd no finalzinho do ano. Acho que o mesmo trabalho que vocé
desenvolvia com os seis anos, se vocé der uma base boa, ele vai conseguir
chegar ao final conhecendo o alfabeto, conhecendo os numerais. S6 que fez
assim uma bagunca na cabeca das pessoas. Acho que ndo, quando veio ndo
foi bem explicado” (Entrevista professora Mara).

Para as professoras, boa parte dessa ansiedade e interesse das familias em torno da
alfabetizagéo no primeiro ano de escolaridade deve-se ao desconhecimento da proposta do
Ensino Fundamental de nove anos por parte delas. Segundo as professoras, devido a esse
desconhecimento, as maes ndo entendem a importancia de associar o trabalho de leitura e
escrita com as questdes especificas da infancia, como coordenacdo motora, lateralidade,
ludicidade, dentre outras, como acontecia antes na Educacdo Infantil. Tal fato tem levado as
mées a cobrarem atividades antes destinadas a primeira serie.

O desconhecimento da proposta, assim como a falta de didlogo entre familia e escola
no que diz respeito ao trabalho a ser efetivado com o Ensino Fundamental de nove anos
preocupa as professoras. Elas consideram que algumas criancas estdo sendo prejudicadas pela
cobranca das familias em torno do bom rendimento dos filhos. Uma questdo levantada pelas
professoras diz respeito a “queima de etapas” pelas criangas em detrimento da alfabetizacédo, o

que tem acarretado problemas nos anos sequentes de escolarizacao.

“E eu trabalhei também a tarde, 32 série, conversei com algumas professoras,
e elas acharam que as criangas estdo muito imaturas. E isso esta trazendo
problemas depois. A turma quer ficar colorindo, parece que nao gueimaram
aquela etapa. Ndo tem animo, ndo prestam atencdo no que a gente estd
falando, entdo a gente nota que faltou alguma coisa” (Entrevista professora
Rita).

“Por exemplo, eu tenho um aluno meu aqui que vocé pode até chamar ele,
chama (fala 0 nome do aluno), ele 1é tudo que vocé quer. Pega a letra dele!
Pega o caderno dele pra vocé ver! Ele ndo colore, ele ndo desenha. Para
escrever é uma letra enorme. J& outra crianga que eu vejo que estdo sendo
alfabéticas agora, ja tem aquele capricho e ele quer ir s6 para frente. Ele nédo
quer ficar parado cortando, colando. Entéo eu acho que prejudicou um pouco
as criangas” (Entrevista professora Clara).
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A fala das professoras confirma a concepgéo de ruptura entre a Educagéo Infantil e o
Ensino Fundamental por parte das familias; fato evidenciado nas entrevistas com as proprias
maées.

Uma das professoras assume ter faltado maiores explicacfes por parte da escola para
com a familia sobre a mudanca no Ensino Fundamental, o que, em sua opinido, “causou uma
bagunga na cabeca das pessoas”. Todas as professoras confirmam a necessidade de se
estabelecer um maior didlogo com as familias, necessidade essa, ressaltada por Nogueira
(2006):

“Hoje, mais do que nunca, o discurso da escola afirma a necessidade de se
observar a familia para bem compreender a crianga, assim como para obter
uma continuidade entre as acOes desses dois agentes educacionais. E 0 meio
privilegiado para a realizacdo desses ideais pedagdgicos sera — ao menos no
plano do discurso — o permanente didlogo com os pais” (NOGUEIRA, 2006,
p.161).

Assim como apontado pela autora acima citada, em todo mundo, a integracéo familia e
escola tem ganhado cada vez mais visibilidade. Apesar de sempre ter existido, essa relacao foi
menos intensa no passado. No entanto, a autora alerta para o fato desse processo nao
acontecer de forma pacifica, sendo marcado por tensdes e contradicdes — como mostram as

entrevistas com as professoras.

Outro fator a influenciar no relacionamento entre professor e familia emergiu da
entrevista de apenas uma das professoras, no entanto, como também apareceu nas falas de
duas das maes entrevistadas, julgou-se importante discuti-lo aqui. A professora confirma o
interesse das familias em que a crianca se alfabetize no primeiro ano de escolaridade,
atribuindo esse interesse as comparacoes feitas com outras escolas que adotam tal postura e

com outras criangas da mesma faixa etaria que ja se alfabetizaram.

“E méde também compara muito. Por exemplo, aqui na escola, nds nao
pedimos caderno de todas as matérias. Ja na escola estadual, por exemplo,
(cita 0 nome da escola), 0 6 anos la é tipo 12 série, tem caderno de todas as
matérias, livro de todas as matérias. Esse ano aqui na escola nés adotamos s6
0 de Portugués e Matematica. As mdes cobram. Infelizmente cobram”
(Entrevista professora Clara).

Importa destacar, na fala da professora acima citada, a existéncia — contrariamente ao
que € proposto para o Ensino Fundamental de nove anos — de escolas adotando para com o

primeiro ano de escolaridade as préaticas antes destinadas a primeira série, havendo por parte
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das familias uma identificacdo com tal pratica. Tal fato vem confirmar a interpretacdo das
mées de que o primeiro ano seja a primeira série, logo, a existéncia de cobrancas em torno de
um trabalho voltado para a alfabetiza¢do aos seis anos de idade. “Tanto ¢ que eu fico assim
até comparando, porque eles tém um amigo muito grande que ficou 14, (escola particular onde
estudaram) que estudou com eles desde o (cita o0 nome da outra escola particular onde
estudaram) e que hoje continua la e ele ja esta lendo” (Entrevista com Fabiana).

As comparac0es com outras escolas e criangas, assim como a preocupagao com as que
necessitam de um tempo mais longo para alcancar determinadas aprendizagens aparecem de
forma consideravel no discurso de algumas mées; fato esse confirmado pela professora.

Importa, mais uma vez, ressaltar que a proposta governamental (BRASIL, 2004) toma
0 cuidado de estimular o trabalho de alfabetizacdo e letramento por meio de um ciclo de trés
anos, de forma a respeitar os ritmos diferenciados das criancas, alertando para o fato de
algumas necessitarem de um tempo maior para concluir o processo de desenvolvimento.
Dessa forma, o respeito as diferengas individuais mostra-se de fundamental importancia.
Logo, ndo ha como se ter salas de aula homogéneas, bem como cobrar um resultado também
homogéneo das criangas.

As comparacdes que vem sendo exercidas pelas familias podem ser associadas
justamente a falta de um dialogo esclarecedor da parte da escola sobre o significado pratico da
mudanca ocorrida no Ensino Fundamental como discutido anteriormente. As maes acabam
por agir por meio de comparacfes por verem que algumas criangas avangcam mais e outras
ndo, da mesma forma que veem a falta de sintonia na préatica da implementacdo da politica
entre as proprias escolas.

Tal fato leva-nos a salientar a necessidade de uma maior aproximacao entre familias e
escola por meio de um dialogo informativo e formativo, especialmente da escola para com a
familia. Para tanto, os profissionais da educacéo deverao ter claros os objetivos desta, estando
sempre buscando a formacdo necessaria. Estando bem informadas sobre os objetivos da
mudanca, as maes saberdo respeitar mais o ritmo das criangas, bem como a importancia de um
trabalho que leve em consideracdo essas diferencas, como apontado pela proposta

governamental.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

[...] deve-se ensinar a ler e a escrever na pré-escola
ou ndo? Minha resposta & simples: ndo se deve
ensinar, porém deve-se permitir que a crianca
aprenda (FERREIRO, 2008, p.38 apud CAMPOS,
2009, p.13).

Este estudo teve como objetivo investigar como as mées representam a entrada da
crianca de seis anos ano Ensino Fundamental, assim como a representacdo que tém da
alfabetizacdo nas turmas de seis anos, buscando verificar a existéncia de uma possivel
influéncia de sua parte sobre o trabalho de alfabetizacdo realizado pelas professoras.

A revisdo tedrica e a analise dos dados geraram consideracdes acerca dos objetivos
propostos permitindo, assim, um exercicio de sintese.

A entrada da crianga de seis anos no Ensino Fundamental é vista por todas as maes
como positiva, por acreditarem no fato da medida constituir beneficios para o futuro dos
filhos.

Ha uma tendéncia por parte das mées em associar o atual 1° ano de escolaridade com a
antiga 12 série, 0 que as leva, em muitos momentos, a depositar sobre a crianca de seis anos as
mesmas expectativas de aprendizagem e desenvolvimento antes postas na crianca de sete
anos, depositando, também sobre o trabalho da escola, as mesmas expectativas.

A entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental para as maes aparece
associada a ideia de ruptura com as praticas atribuidas a Educacdo Infantil, sendo vista como
um momento de mudanca em relacdo as posturas e praticas desenvolvidas nesta, sendo esse
momento marcado pela associacdo com o fim das brincadeiras e o inicio da aprendizagem,
especialmente dos contetidos relacionados a leitura e a escrita.

Para as mées, o fato de a crianga comecar mais cedo no ensino obrigatdrio traz consigo
a expectativa de que antecipem o processo de alfabetizacdo. Apesar da maioria delas
sinalizarem, em alguns momentos, para o fato do filho gostar muito de brincar e ser novo para
tantas responsabilidades, de ndo se poder apressar demais a aprendizagem e desenvolvimento;
apontando, assim, para as especificidades da crianca de seis anos, por outro lado, acabam por
atribuir a entrada da crianca mais cedo no Ensino Fundamental as mudancas do mundo
moderno, que passam a exigir cada vez mais da crianca, a evolugdo da sociedade, da
tecnologia e das préprias criancas, considerando que o filho deva se adaptar a mudanca.

As mées assinalam o fato das criangas estarem sentindo a ruptura entre Educacdo

Infantil e Ensino Fundamental, por meio da manifestacdo do seu descontentamento, por
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exemplo, com o tempo do recreio que é mais curto, com a diminuigdo das brincadeiras em
detrimento das atividades de leitura e escrita.

Para a metade das maes entrevistadas, a entrada da crian¢a de seis anos no Ensino
Fundamental foi representada como um meio de afasté-las da rua e da criminalidade, além de
garantir-lhes a possibilidade de um futuro melhor, com dignidade, emprego, carteira assinada,
diferentemente da situacao vivenciada por elas.

Quanto a representacdo que as maes tém da alfabetizacdo nas turmas de seis anos, foi
possivel constatar que ha por parte delas o desejo e a satisfacdo em ver o filho lendo e
escrevendo ja no primeiro ano de escolaridade, mesmo que sejam apenas palavras simples. No
entanto, foram atribuidos por parte das mées, diferentes sentidos a alfabetizacdo no decorrer
desse primeiro ano.

A alfabetizacdo nas turmas de seis anos foi apontada, pela maioria das maes, como o
inicio de um processo. Essas mées demonstram compreender o fato de que nem todas as
criangas conseguem se alfabetizar no primeiro ano. Com base em suas préprias observagdes,
percebem que algumas criancas conseguem avancar mais que outras e que nem todos
conseguem alcancar os mesmos niveis de aprendizagem e desenvolvimento ao mesmo tempo.
Por mais que tenham expectativas de que os filhos se alfabetizem, elas mesmas concluem néo
ser possivel a todos alcancar tal objetivo ao longo do primeiro ano de escolaridade. Dessa
forma, acabam por apontar em suas falas para questdes relevantes, como 0 respeito as
especificidades da crianca de seis anos bem como as diferengas existentes entre as proprias
criancas.

Por perceberem que nem todas as criancas conseguem se alfabetizar no decorrer do
primeiro ano de escolaridade, aquelas que o conseguem sdo tidas como motivo de satisfacéo
para as familias, até de status entre elas.

Algumas maes chegam a encarar a alfabetizacdo como uma meta a ser alcancada pelos
filhos. Um dos fatores apontados como justificativa para tal, € a ndo existéncia mais da
reprovacao ao final do ano. Essas maes tém medo de que, passando para 0 ano seguinte sem
alcancar determinadas habilidades destinadas ao primeiro ano, seus filhos sofram por nédo
conseguir acompanhar a turma no ano seguinte. Utilizam também de comparagdes com outras
criancas e escolas para justificar o desejo de que os filhos se alfabetizem no decorrer do
primeiro ano de escolaridade. Isso faz com que elas reforcem as atividades por conta prépria
em casa.

Quanto a existéncia de uma possivel influéncia da familia sobre o trabalho de

alfabetizagdo realizado pelas professoras, foi possivel constatar que o fato de haver interesse
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das familias em torno da alfabetizacdo dos filhos no decorrer do primeiro ano, néao
necessariamente implique no exercicio de influéncia sobre o trabalho das professoras, para as
quais outros fatores como a falta de acompanhamento e colaboracéo, a falta de didlogo e as
comparacOes feitas entre as criangas e entre o trabalho da escola com o de outras, de fato
influenciem mais na relacdo das familias com a escola.

A falta de acompanhamento e colaboracdo das familias em relacdo ao trabalho da
escola € apontada como um dos principais fatores que influenciam no relacionamento familia
e escola. As professoras queixam-se tanto da falta da presenca fisica da familia na escola
quanto da falta de apoio as criancas em casa, apontando para a necessidade e a importancia
dessa participagao.

A falta de didlogo foi outro fator apontado pelas professoras como influente no
relacionamento familia e escola. Para as professoras, boa parte da ansiedade das familias em
torno da alfabetizagdo no primeiro ano de escolaridade deve-se ao desconhecimento da
proposta do Ensino Fundamental de nove anos por parte delas. O desconhecimento da
proposta, causado pela falta de dialogo entre familia e escola, no que diz respeito ao trabalho
a ser efetivado com o Ensino Fundamental de nove anos, preocupa as professoras, as quais
consideram que algumas criancas estdo sendo prejudicadas pela cobranca das familias em
torno do rendimento de seus filhos.

As comparagdes com outras escolas e criancas feitas pelos pais também foi
mencionada como fator influente no trabalho das professoras, o que veio confirmar dados
obtidos por meio de duas das entrevistas realizadas com as maes, as quais afirmam utilizar
dessas comparagoes.

Ficou evidenciado o fato das maes ndo possuirem uma clara consciéncia do real
significado da mudanca do Ensino Fundamental para nove anos, especialmente quanto a
organizacdo em ciclo. Em suas falas ndo demonstraram compreender 0s principios que regem
essa forma de organizacdo escolar, logo, o medo que tém dos filhos ndo conseguirem se
alfabetizar ao longo do primeiro ano de escolaridade e venham a “ficar para tras” nos anos
seguintes. Dessa forma, seria importante indagar se tal fato estaria apenas relacionado ao
desconhecimento da proposta ou se a outros fatores, como a dificuldade do professor em
trabalhar segundo o sistema de ciclos e ao fato de algumas escolas estarem trabalhando com o
primeiro ano de escolaridade como se fosse a 12 série.

Os resultados apontaram para a necessidade de estreitar o dialogo familia e escola,
principalmente no caso das mudangas propostas para o Ensino Fundamental em nove anos, de

modo que a familia seja mais bem informada por parte da escola sobre o funcionamento, em
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especial do sistema de ciclos. Para tanto, € necessério primeiramente que os professores
estejam seguros das mudancas, especialmente quanto a sua nova forma de trabalho face as
mesmas.

A mudanga do Ensino Fundamental de oito para nove anos de escolaridade com a
inclusdo das criancas de seis anos deu-se no intuito de garantir as criancas o direito a uma
educacdo mais longa e de melhor qualidade, sem que isso represente rupturas com as praticas
antes desenvolvidas na Educacdo Infantil e na familia. Aspectos da infancia, como a
ludicidade, devem ser respeitados e valorizados na educacdo dessa crianga. Para tanto, 0s
professores necessitam estar cientes da importancia do ltdico no desenvolvimento infantil, de
modo a ndo mais permanecer com praticas onde este seja relegado a segundo plano; como foi
possivel constatar por meio das falas das mées entrevistadas. Tal fato leva-nos a indagar se
ndo estaria faltando na formacao dos professores uma discussao maior sobre a importancia do
ludico na sala de aula a fim de potencializar o aprendizado, por meio do despertar na crianga
de processos internos de desenvolvimento.

Os documentos que orientam as mudancas sdo claros em afirmar a necessidade de um
trabalho integrado nos trés primeiros anos de escolaridade de modo a respeitar o ciclo da
infancia. Ou seja, a heterogeneidade presente nas salas de aula, onde alguns necessitardo de
um tempo maior que outros para consolidar determinadas habilidades e competéncias. Tanto
as professoras quanto as mées manifestaram o fato das criangas estarem sentindo com a
diminuicdo do tempo de brincar, do maior volume de atividades de leitura e escrita. Tendo em
vista ser o professor o principal mediador entre a politica e a familia, poderiamos indagar se
ndo estaria faltando seguranca da parte das professoras para informar melhor as familias e ndo
secundarizar o ladico.

Para concluir, importa lembrar que a mudanca proposta para 0 Ensino Fundamental
apresenta respaldo teorico a fim de garantir o respeito para com a singularidade da infancia,
principalmente ao indicar um trabalho por meio do ciclo da infancia, onde a voz da crianca
ndo seja calada, onde suas necessidades e ritmos sejam respeitados e valorizados, onde o
direito de ser crianca caminhe ao lado do direito de ser aluno, sem que nenhum dos dois seja

relegado a segundo plano.
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Apéndice A

Vigosa, 11 de margo de 2010.

REQUERIMENTO

Senhora Secretaria,

Pelo presente, requeremos a Vossa Senhoria autorizagdo para Michelha Vaz
Pedrosa, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, realizar pesquisa na
Secretaria Municipal de Educacdo e nas Escolas Municipais de Educacédo, tendo em vista a
elaboracdo de sua Dissertagdo de Mestrado em Educagéo, no Departamento de Educacdo da
Universidade Federal de Vigosa, sendo a aluna orientada por mim.

Na pesquisa, a mestranda propde investigar a insercao da crianga de seis (6) anos no
Ensino Fundamental, para tanto necessitara realizar consultas a documentos no ambito da
Secretaria, além de, nas escolas selecionadas, observar e dialogar com professoras, gestores e
pais.

Gostariamos de salientar a importancia dessa aproximacdo e articulacdo entre a
Secretaria Municipal de Educacdo e o Departamento de Educacdo/ UFV, como forma de
colaborarmos para a melhor compreensdo sobre a crianga de seis anos no Ensino

Fundamental. Colocamo-nos a sua disposicao para quaisquer esclarecimentos.

Nestes Termos,

Solicitamos e Aguardamos Deferimentos.

Dr2. Rita Méarcia Andrade VVaz de Mello

Professora do Programa do Departamento de Educacdo/UFV

A Professora
Maria Amélia Queiroz Xaia

Secretaria Municipal de Educacéo de Muriaé
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Apéndice B

TERMO DE COMPROMISSO PARA REALIZACAO DE PESQUISA DE CAMPO

Eu, Michelha Vaz Pedrosa, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo do
Departamento de Educacdo pela Universidade Federal de Vigosa venho tornar publico o
interesse deste estudo que é investigar a insercdo da crianca de seis (6) anos no Ensino
Fundamental, no intuito de oferecer subsidios para debate acerca do tema.

Enquanto pesquisadora responsavel pela coleta de dados, comprometo-me a prestar 0s
devidos esclarecimentos e dirimir quaisquer duvidas que possam ocorrer, mantendo o
compromisso de compatibilizar as necessidades da pesquisa com 0 respeito ao cotidiano da
instituicdo. Baseado no principio da ética, 0s nomes dos sujeitos participantes da pesquisa
bem como da instituicdo de ensino ndo serdo revelados. Os dados coletados irdo compor a
dissertagdo intitulada provisoriamente “As representacdes sociais sobre a alfabetizacao de
criangas de seis anos no ensino fundamental: com a palavra, a familia”.

A professora Rita Marcia Andrade Vaz de Mello do departamento de Educacéo €
orientadora da presente proposta de investigacdo e estd a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessarios, pessoalmente ou pelo telefone (31) 3899 — 1657.

Dessa forma assumimos 0 compromisso para realizacdo da pesquisa de campo na

instituicdo de ensino publico ora visitada.

Desde ja agradecemos a sua preciosa colaboracao.

Vicosa, de de 2010.

Michelha Vaz Pedrosa Dr2. Rita Marcia Andrade Vaz de Mello

Pesquisadora Orientadora



Apéndice C

QUESTIONARIO DAS FAMILIAS

1. DADOS GERAIS DE IDENTIFICACAO

Nome ou apelido:
Idade:

Sexo:

() Feminino () Masculino
Estado Civil:
() Solteiro

() Casado(a) / mora com um(a) companheiro(a).

() Separado(a) / divorciado(a) / desquitado(a).
() Viavo(a).

Campo de atuacéo profissional ou profisséo:

Situacgéo profissional:

() Trabalhando ( ) Desempregado

Caso esteja empregado, quantas horas vocé trabalha por dia?

Nivel de escolaridade:

) N&o possui estudo

) Ensino Fundamental (12 a 42 série) incompleto
) Ensino Fundamental (12 a 42 série) completo

) Ensino Fundamental (52 a 82 série) incompleto
) Ensino Fundamental (52 a 82 série) completo

) Ensino Médio (antigo 2° grau) incompleto

) Ensino Médio (antigo 2° grau) completo

) Ensino Superior incompleto

) Ensino Superior completo

AN AN AN AN AN AN AN N /NN

) P6s-graduacéo
e Tipo de escola em que estudou:
( ) Estadual () Municipal ( ) Particular ( ) Outra
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Possui casa propria?
( )Sim ( )Néo

NUmero de pessoas que moram com VOCE:

Numero de filhos que vocé tem:

Renda média mensal de sua familia:
() Até 1 salario minimo (até R$ 510,00 inclusive).
) De 1 a 2 salarios minimos (de R$ 510,00 até R$ 1.020,00 inclusive).

(
() De 2 a3 salarios minimos (de R$ 1.020,00 até R$ 1.530,00 inclusive).
(

) Mais de 3 salarios minimos.

. DADOS SOBRE A RELACAO FAMILIA-ESCOLA

Por qual motivo vocé matriculou seu filho na escola em que ele estuda?

Vocé acompanha a escolaridade de seus filhos? Como?
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Apéndice D

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS MAES

1 — Qual a sua opinido sobre a entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental.

2 — O que vocé considera importante que o seu filho aprenda nesse primeiro ano?

3 — Voceé tem contato com a professora de seu filho(a)? Fale sobre esses momentos.
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Apéndice E

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

1 — Qual a sua formagdo? Em que ano vocé se formou?

2 — Vocé é professor(a) efetivo ou contratado?

3 — Quanto tempo de servico como professor?

4 — Quanto tempo de servigo como professor na alfabetizacao?

5 — Como voceé vé a participacdo da familia em seu trabalho? Influencia ou néo, e como?
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