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Resumo

Como forma de garantir as criangas de 6 anos de idade o acesso a
educacio escolar, a ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos traz relevantes questdes para o atual debate educacional
brasileiro. A partir da concepg¢do do trabalho como atividade
historicamente situada e mediada, este artigo discute como a
implantacdo do ensino fundamental de nove anos pode afetar as
condicoes de o trabalho do professor e produzir formas de inter-
vencdo educativa. Ao analisar trechos de entrevistas realizadas
com professoras da educacio infantil e/ou ensino fundamen-
tal, problematiza os ajustes e renormalizacdes efetivados pelo
profissional ao preencher as lacunas entre o trabalho prescrito
realizado e real, e aborda os processos de individualizagéo, de
enfraquecimento do coletivo de trabalho, de amputacio do agir
e de producéo do déficit instrumental (conforme explicitado pela
ergonomia francesa para andlise do trabalho). Como parte das
tensoes do trabalho, os comentdrios das professoras trazem os
impasses relacionados a forma de lidar com o processo de de-
senvolvimento das atividades simbolicas e da linguagem escrita,
discutidos neste artigo a partir da abordagem historico-cultural.
Dessa forma, como um aspecto do conhecimento que caracteri-
za o oficio do professor, este artigo se propde fundamentar os
comentarios acerca da importincia de efetivar tempo e espago
para as brincadeiras na rotina escolar, tendo em vista que a or-
ganizacdo de propostas educativas que atendam as peculiaridades
e necessidades das criangas de 6 anos ¢ condicdo basica para
efetivar o direito a educacio previsto pela proposta de ampliacido
do ensino fundamental.

Palavras-chave
Trabalho docente - Trabalho prescrito, realizado e real -

Desenvolvimento cultural - Atividades simbdlicas - Ensino
fundamental de nove anos.
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Abstract

As a way of guaranteeing the access to schooling to six-year-
olds the extension of fundamental education to nine years
introduces relevant questions into the current educational debate
in Brazil. Departing from the conception of work as a historically
situated and mediated activity, this article discusses how the
implementation of nine-year fundamental education can impact the
working conditions of teachers, and produce forms of educational
interventions. By analyzing excerpts from interviews carried out
with early childhood and/or fundamental education teachers, the
text problematizes the adjustments and renormalizations conducted
by the professionals when filling the gaps between the prescribed
work, the actually realized work, and the real work, and deals with
the individualization processes, with the weakening of collective
work, with the amputation of the acting, and with the production
of the instrumental deficit (as made explicit by the French
ergonomics for the analysis of labor). As part of the tensions of
the work, the comments from teachers reveal the impasses related
to the way of dealing with the process of development of symbolic
activities and written language, which are discussed in this article
under a historical-cultural perspective. Thus, as an aspect of the
knowledge that characterizes the work of the teacher, this article
aims at giving foundation to the claims about the importance of
making time and space for play inside the daily school routine,
keeping in mind that the organization of educational proposals that
effectively cater for the particularities and needs of six-year-olds is
the basic condition to materialize the right to education prescribed
by the proposal of extension of fundamental education.

Keywords

Teacher work — Work prescribed, realized, and real - Cultural
development — Symbolic activities — Nine-year fundamental education.
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Resultante de um longo processo, a propos-
ta de amplia¢do do ensino fundamental pode ser
vislumbrada desde a aprovacédo do Plano Nacional
de Educacio (Lei n°. 10.172/2001), que indicava
como meta “ampliar para nove anos a duracio
do ensino fundamental obrigatério com inicio
aos seis anos de idade” Posteriormente, a Lei ne.
11.114/2005 destacava o oferecimento do “ensino
fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatdrio e gratuito na escola publica a partir dos
seis anos”. Finalmente, a Lei ne. 11.274/2006, modi-
ficando alguns artigos da LDB (Lei no. 9.394/1996),
estabeleceu que o “ensino fundamental obrigatdrio,
com duracio de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade,
[teria] por objetivo a formagéo bésica do cidadido™.

Dado o carater mais geral do texto da lei,
que nio detalha o processo de implantacédo e or-
ganizacdo do ensino fundamental em nove anos,
a proposta criou uma demanda a partir da qual
os sistemas de ensino organizaram formas de ade-
quacdo, em termos mais amplos (reorganizacio dos
niveis de ensino e estrutura curricular, formagio
dos profissionais e condi¢des de infraestrutura das
unidades escolares) e mais especificos (orientacdes
para a organizacdo do trabalho pedagdgico, dis-
tribuicdo do tempo e uso dos espacos nas ativi-
dades educativas). A implementagio da lei criou
um novo desafio com relacdo ao qual ainda ¢
necessario elaborar argumentos: como a lei afeta
o trabalho do professor? Quais sdo os ajustes e
renormalizactes que as prescricoes oficiais impdem
a organizagdo do trabalho docente? Como os
coletivos de trabalho respondem as novas deman-
das? Como os recursos disponiveis, entre eles os
conhecimentos tedricos advindos do processo de
formacio, medeiam a relacio com as prescricoes?

E, entdo, no contexto desta problematica
que inserimos este texto, que visa discutir como a
implantacdo do ensino fundamental de nove anos
pode afetar as condi¢des de trabalho do professor
e produzir formas de intervencio educativa, con-
siderando seus recursos e meios de trabalho, com
destaque para o conhecimento do processo de
desenvolvimento infantil. Nossa proposta de arti-

Educagdo e Pesquisa, Sao Paulo, v.37, n.1, 220p. 175-190, jan./abr. 2011

culagio destes temas se fundamenta em uma con-
cepcdo do trabalho como atividade historicamente
situada e mediada, pautada em prescri¢cdes externas
e superiores e, a0 mesmo tempo, como atividade re-
elaborada pelo trabalhador a partir dos instrumentos
materiais e simbolicos socialmente construidos e a
ele disponibilizados (Machado, 2007).

Tais aspectos sdo problematizados a partir
dos comentarios de professores atuantes na edu-
cacdo infantil (EI) e/ou ensino fundamental (EF).
Para a presente discussdo, selecionamos dados de
seis dentre as dez entrevistas realizadas em 2010,
com professoras de diferentes redes de ensino
de quatro cidades do interior do Estado de Sao
Paulo que, apds convite pessoal, concordaram em
participar. Conforme a escolha de cada professo-
ra, as entrevistas foram gravadas e transcritas ou
respondidas por escrito.

A nocéo de trabalho docente

As significativas mudancas ocorridas no
mundo do trabalho, principalmente depois da dé-
cada de 90 (Antunes, 2005), “deram as condigoes
para a emergéncia desse novo objeto de estudo,
que ¢ o trabalho docente” (Machado, 2007, p. 88).
No contexto dessas transformagdes, o trabalho
do professor tornou-se foco de varios estudos
que problematizam, no campo da sociologia e da
politica educacional, os processos de precarizagdo
e intensificacdo no contexto de implementagéo
de reformas (Assuncio, Oliveira, 2009; Garcia,
Anadon, 2009; Oliveira, 2004, 2005, 2007; Sam-
paio, Marin, 2004; Tenti Fanfini, 2007).

Argumentando que “a categoria trabalho
docente abarca tanto os sujeitos nas suas comple-
xas dimensdes, experiéncias e identidades quanto
as condicdes em que as atividades sdo realizadas
no contexto escolar” (Assuncio, Oliveira, 2009, p.
353), estes estudos destacam como as significativas
mudancas trazidas para o trabalho impdem novas
demandas e afetam a natureza, a organizacio e as
relacdes de trabalho docente, uma vez que

2. Todas as leis citadas estdo disponiveis em <http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03>.
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[...] o que é propugnado nos programas de
reforma educacional e o que ¢ de fato imple-
mentado nas escolas apresenta uma grande
defasagem. Dai a importancia de se chegar
até o chdo da escola para compreender as
mudancas que de fato ocorrem no cotidiano
escolar. (Oliveira, 2004, p. 1139)

Em termos conceituais e metodoldgicos,
entdo, como nos aproximar do “chio da escola”
e apreender a complexidade do trabalho docen-
te em um contexto de mudancas sem reduzir
a andlise a aspectos individuais e cotidianos?

E interessante indicar que, em pesquisas
de diferentes campos disciplinares, emerge uma
preocupacio andloga, considerando “o professor
ndo apenas como um mero executor de prescri-
coes que incidem sobre sua forma de pensar o
ensino e a aprendizagem (...) [e o uso de] novos
artefatos materiais ou simbolicos previamente
selecionados e prescritos” (Machado, 2007, p.
90). Desse modo, na confluéncia das ciéncias do
trabalho e dos estudos da linguagem, se situa
a ergonomia francesa para analise do trabalho,
que pode contribuir de modo significativo para
esta discussdo (Amigues, 2004; Bronckart, 2006;
Clot, 2006; Dejours, 2004; Machado, 2004,
2007; Saujat, 2004; Schwartz, 1996, 2000;
Souza-e-Silva, Faita, 2002).

A partir das ciéncias do trabalho e das ela-
boracoes tedricas de Vigotski e Bakhtin, Clot (2006)
afirma que “é preciso entender-se: ndo o trabalho
como agdo pessoal dentre outras acdes pessoais, mas
o trabalho como atividade simbdlica e genérica”
(p. 76), triplamente dirigida, que relaciona o sujeito
trabalhador, o objeto da tarefa e a atividade dos
outros. Segundo Bueno (2009), Clot ainda “propée
uma visdo de trabalho que ultrapassa aquilo que ¢
visivel, observavel, ou seja, assume-se que o trabalho
real envolve também o trabalho pensado, deseja-
do, impedido, possivel, etc.” (p. 69). Dessa forma,
além da distincdo entre o prescrito e o realizado,
acrescenta-se o real da atividade, como aquilo que
ultrapassa o trabalho prescrito e o trabalho realizado.
Segundo esta perspectiva, o trabalho docente
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[...] consiste em uma mobilizacido, pelo pro-
fessor, de seu ser integral, em diferentes situ-
acoes — de planejamento, de aula, de avalia-
¢do -, com o objetivo de criar um meio que
possibilite aos alunos a aprendizagem de um
conjunto de conteudos de sua disciplina e o
desenvolvimento de capacidades especificas
relacionadas a esses conteudos, orientando-se
por um projeto de ensino que lhe ¢ prescrito
por diferentes instancias superiores e com a
utilizagdo de instrumentos obtidos do meio
social e na interacdo com diferentes outros
que, de forma direta ou indireta, estdo en-
volvidos na situacdo. (Machado, 2007, p. 93)

Em termos teorico-metodoldgicos, os con-
ceitos de frabalho prescrito, representado, realizado
e real permitem analisar a complexidade da ativi-
dade de ensino como trabalho. O trabalho prescrito
configura-se nos “documentos produzidos pelas
instituicdes sobre as tarefas que os professores/
trabalhadores devem realizar, que, em principio,
sdo tomados como textos de prescricdo do trabalho
ou de trabalho prescrito” (Bronckart, Machado,
2004, p. 134), e o trabalho realizado se refere a
atividade que ¢ efetivamente realizada. Por sua vez,
o trabalho real “designa as caracteristicas efetivas
das diversas tarefas que sédo realizadas pelos tra-
balhadores em uma situacio concreta” (Bronckart,
2006, p. 208) e abarca “além da atividade realizada,
também todas as atividades néo realizadas, suspen-
sas, contrariadas ou que algum impedimento nio
deixou que se realizassem” (Lousada, 2004, p. 275).

Se as dimensdes do trabalho prescrito e
realizado sdo mais observaveis, o real da atividade
pode ser apreendido nos diferentes textos produzi-
dos sobre o trabalho, como em situacdo de entre-
vista, quando o trabalhador avalia e interpreta seu
agir: a “linguagem sobre o trabalho” faz emergir
o0 agir/o trabalho representado, que se configura
como um dos niveis de andlise (Bronckart, 2006,
2009; Bueno, 2009; Lousada, Abreu-Tardelli, Ma-
zzillo, 2007; Nouroudine, 2002).

Desse modo, reconhecendo a dimenséo
historica e dialogica dos processos de significa-
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cdo (Bakhtin, 1986, 1997) da “linguagem sobre
o trabalho” produzida na situacio de entrevista,
os dados aqui apresentados foram coletados a
partir de um roteiro concernente ao processo
de implantacio do ensino fundamental de nove
anos, as implicacdes para a organizacdo do
trabalho pedagogico, as orientagdes e ajustes
necessarios, as expectativas e observacdes re-
lacionadas a aspectos do desenvolvimento dos
alunos nos anos finais da educacdo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental.

O trabalho docente no contexto de
ampliacdo do ensino fundamental

Nas entrevistas, as professoras enfati-
zam a preparacdo e a participacdo da equipe
de profissionais da rede de ensino durante o
processo de implantacdo da lei, dadas as di-
ficuldades para estabelecer parametros para o
processo de adequacdo a lei — desde a criagdo
de infraestrutura fisica e material para a faixa
etaria, até questdes como idade-limite, obriga-
toriedade de matricula, conteudos e processo
de alfabetizacdo, organizacio, planejamento e
avaliacdo da proposta pedagogica, entre mui-
tas outras duvidas que foram, em parte e aos
poucos, respondidas pelas diversas instancias
do sistema educacional®.

Essa implantagdo foi acompanhada também
pelo Conselho de Educacéo, no entanto, muitas
duvidas que tinhamos, ndo havia documentos
que as esclarecessem, nem pelo CNE: qual a
idade das criangas para esse primeiro ano?
Qual o curriculo? Pré-escola ou primeiro ano?
Implantar em toda rede ou pontos pilotos?

Foi, ento, discutida a lei com a equipe gesto-
ra, a preparacdo das escolas para atender essa
faixa etaria (troca de mobiliario, colocacédo de
parquinhos...) e, em relagio aos professores,
foram atribuidas essas salas com a obrigato-
riedade de que dois HTPCs (hora de trabalho
pedagogico coletivo) fossem na secretaria
com o acompanhamento muito préximo dos
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coordenadores do centro de formacéo [da
secretaria municipal de educagio].

Nesses HTPCs era discutida a concepgio de
Educacédo, de crianca, do desenvolvimento
dessa faixa etaria, e feito o planejamento de
aulas com professores trocando experiéncias
entre si, discutindo as dificuldades, avancos e
atividades. (G - Professora de EF e supervisora
da rede de ensino - 12 anos de experiéncia)

Foram realizadas videoconferéncias, a principio
para a equipe gestora e orientacdes pela equipe
de supervisores da Diretoria de Ensino e, neste
inicio de ano, para os professores que estdo atu-
ando nesse ano [2010]. Cada professor recebeu
um CD com sugestoes de atividades [...]. Acres-
cento também que fossem dados cursos para
esses professores. (C - professora de EF e coor-
denadora pedagogica — 24 anos de experiéncia)

Cheguei agora esse ano [como professora do
1° ano] e eu néo tive orientacdo nenhuma.
Entédo eu fui pelo meu conhecimento, pelo
conhecimento que eu adquiri na faculdade
mesmo, que, a0 meu ver, foi pouco conheci-
mento, precisaria de muitas formagdes con-
tinuadas, de muito apoio de coordenacio, de
diretor, da estrutura municipal mesmo. Depois
de dois meses que eu estava dando aula, eu
tive uma formacdo a respeito dos conteudos
da primeira série. (E - professora de EI e EF -
trés anos de experiéncia)

As professoras relatam diferentes expe-
riéncias. Em uma delas, diante da auséncia de
prescricdes para o trabalho, a professora langa méo
de determinados recursos materiais e simbolicos
para responder a tarefa prescrita, entre os quais
menciona o conhecimento proveniente da forma-
¢fo universitaria como insuficiente. Apesar disso,

3. Arespeito das duvidas mais comuns e dos encaminhamentos propos-
tos, sugerimos consultar o documento “Ensino Fundamental de nove anos:
perguntas mais freqlientes e respostas da Secretaria de Educagéo Bésica
(SEB/MEC)”, de 2007, disponivel em <http://apeoespsub.org.br/especiais/
ensino_fundamental_noveanos.pdf>.
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por que ela demanda e que tipo de orientagdo
esperava do sistema de ensino? Por outro lado,
ainda que as professoras relatem o oferecimento de
cursos anteriores as modificagdes, por que esperam
novas oportunidades de formacéo e se ressentem
do atraso com que sdo oferecidas?

Esta demanda com relagio aos cursos pode
estar relacionada a possibilidade de elaboracio de
conhecimentos especificos, pelos coletivos de tra-
balho, como “suporte a investimentos subjetivos
constantes para responder aquilo que as prescri-
¢coes ndo dizem e para fazer o melhor na zona
de incerteza; esse engajamento pessoal é tanto
mais forte quanto mais ele for sustentado por um
coletivo de trabalho” (Souza-e-Silva, 2004, p. 91).
Por conseguinte, é relevante questionar em que
medida as diferentes modalidades de curso favo-
recem o fortalecimento dos coletivos de trabalho
e atendem as expectativas dos professores.

Quando a reelaboracdo das novas prescri-
¢des e a definicdo de pardmetros para a atividade
de trabalho ocorrem em instancias institucionais,
a maior participacdo ou o aval do coletivo profis-
sional pode incrementar o didlogo com os funda-
mentos e concepcdes que sustentam o trabalho e
a profissionalidade docente. Como relatado acima,
as tentativas de responder a prescrigdo oficial estdo
relacionadas ao desenvolvimento e apropriacio da
atividade profissional, pois estes aspectos, assim
como “as transformagdes acontecidas nos sistemas
educativos, interpelam o trabalho de mestres e
professores da educacio basica (...) [e] constituem
a tela de fundo sobre a qual se desenvolve a luta
pela renovagio da identidade docente” (Tenti Fan-
fini, 2007, p. 336).

Schwartz (2000), ao dizer que “os atos de
trabalho nio encontram o trabalhador como uma
massa mole onde se inscreveria passivamente a
memoria dos atos a reproduzir” (p. 41), explicita
que a emergéncia de contradicdes ¢ inerente ao
processo de implantacdo de reformas educacio-
nais. Como ja sabido, o trabalho do professor
néo se restringe aquilo que foi prescrito, mas em
preencher as lacunas entre o trabalho prescrito,
realizado e real. E possivel
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[...] encontrar o real sob o realizado, isto é, as
escolhas, as decisdes que precedem a tarefa,
o que poderia ter sido feito de outro modo,
mas nio foi; os acordos estabelecidos entre os
interlocutores reais ou potenciais; no caso do
professor, as instituigdes, os estabelecimentos,
os coletivos do proprio trabalho, os alunos e,
ainda, por extensdo, as familias, a sociedade.
(Souza-e-Silva, 2004, p. 99)

Portanto, para compreender como as
prescricdes para a ampliacdo do ensino fun-
damental impactam o trabalho do professor, ¢
preciso considerar que o profissional “realiza a
sua atividade modificando, recriando, mesmo
que parcialmente, o trabalho prescrito - o re-
normaliza, o recentra, trabalha de outro modo
mediante esse debate/confronto” (Rosa, 2000,
p. 53), tal como explicitado no relato abaixo.

Quando eu fui fazer o planejamento, eu re-
cebi os objetivos prontos da prefeitura [...]. A
metodologia, o que eu iria usar, as estratégias
que eu iria usar: esses topicos foram eu que
fiz. Os objetivos ja vieram prontos. Objetivos
que eu acho absurdos para eu procurar atingir
com essas criangas de cinco, de seis e sete
anos. [...]. E um ano para muitos objetivos, e
ndo da para eu fazer um projeto da forma que
eu gostaria, com todas as fases que eu gos-
taria, que eu acho importante para crianca.
Nio tem tempo para isso. Porque se eu fizer
isso, eu vou cumprir 50% dos objetivos que
eu tenho que cumprir. E se eu ndo cumpro,
eu sou ineficiente. Entio, a meu ver, ¢ incoe-
rente a orientacdo que eles ddo para gente, a
cobranga e os objetivos propostos. [...]. Além
disso, eu tive uma orienta¢do da formadora
que representa a rede municipal e da escola
eu tenho outra orientacdo. Entdo, quer di-
zer, eu sigo a orientagcdo da formadora ou eu
sigo a orientacdo da coordenadora? Quem me
avalia é a coordenadora, ndo é a formadora.
Dependendo da avaliagdo que ela faz de mim,
eu estou fora da rede. Ndo ¢ a formadora que
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vai me avaliar. Entdo eu tenho que seguir os
passos da coordenadora. Eu nédo tenho auto-
ridade, eu nio estou numa [posicdo da] hie-
rarquia elevada para ir contra o pensamento
da coordenadora. (E)

Apesar da situagfio descrita ndo ser comum
a todos as professoras entrevistadas, por meio dela
podemos destacar aspectos significativos, relacio-
nados a apropriacdo da profissionalidade docente,
que condensa as varias formas de atuagio educa-
tiva produzidas no coletivo profissional.

Interessante observar que, durante todo o
relato, a professora se coloca sempre de modo
individual, o que nos permite entrever a forca
da ideologia do trabalho segundo a qual a
responsabilidade ¢ de ordem individual, e nio
de ordem social, do coletivo de trabalho. Desse
modo, buscando individualmente resolver os
conflitos, ela ocupa o lugar de responsabilidade
que lhe ¢ atribuido pela maioria dos discursos.
Para Machado e Abreu-Tardelli (2009), a intro-
ducdo de novas prescricoes

[...] pode trazer uma perturbagio grave para as
regras coletivas ja estabelecidas, fragilizando
o género de atividade que guia o agir do tra-
balhador, deixando-o s6 e desamparado diante
dos conflitos, principalmente quando todo o
coletivo de trabalho ¢ atingido ou quando nio
sdo criadas condi¢des para que o coletivo, por
si mesmo, introduza as mudancas necessarias
em seu género de atividade. (p. 107)

Além da individualizacédo e do enfraqueci-
mento do coletivo de trabalho, a situacio descrita
traz a “amputaciio do agir possivel” (Clot, 2006),
que resulta dos conflitos vivenciados diante da
impossibilidade de se lancar mdo dos recursos
materiais e simbolicos disponiveis para preencher
as lacunas entre o trabalho prescrito e o realizado,
e compromete a apropriacio do oficio profissional.
Ou seja, diante da incongruéncia dos objetivos es-
tabelecidos e das orientacdes dadas, a professora se
vé impedida de, ancorada em seus conhecimentos,
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realizar um “projeto da forma que gostaria e acha
importante para a crianga”.

Neste relato, em que as prescricdes estdo
relativamente delimitadas na lei, nos objetivos
educacionais e nas orientacdes dos varios cursos
de formacéo, a partir dos recursos e conhecimen-
tos disponiveis, se configuram as tentativas de
resisténcia e renormalizacdo do trabalho pres-
crito, os ajustes da professora ao se posicionar e
recriar os meios de trabalho e a profissionalidade
docente. A resisténcia pode ser atribuida a ndo
concordincia com as prescri¢des, dadas as con-
cepcoes e o conhecimento por ela apropriados. A
falta de reconhecimento dos recursos disponiveis
para os professores e do género de atividade ja
seguido por eles, adicionam-se prescri¢des in-
definidas ou contrarias as crencas do professor,
gerando uma forma de “déficit instrumental”
(Machado, Abreu-Tardelli, 2009) que pode ser
apontada com uma das provaveis causas do
estresse e da intensificacdo do trabalho docente
(Apple, 1995; Garcia, Anadon, 2009).

Entretanto, embora considere os objeti-
vos estabelecidos inadequados para a faixa eta-
ria da classe de 1° ano pela qual ¢ responsavel,
e indique a incoeréncia entre as orientacdes
recebidas nos cursos de formagédo e da coor-
denadora, a professora se submete a algumas
prescri¢des. A dinamica que se estabelece aqui
s6 ¢ compreensivel se entendermos que

[...] o trabalho ndo ¢ apenas uma atividade;
ele ¢, também, uma forma de relagdo social,
o que significa que ele se desdobra em um
mundo humano caracterizado por relagdes
de desigualdade, de poder e de dominacéo.
Trabalhar ¢ engajar sua subjetividade num
mundo hierarquizado, ordenado e coercitivo,
perpassado pela luta para a dominagéo. As-
sim, o real do trabalho nédo é somente o real
da tarefa, isto &, aquilo que, pela experiéncia
do corpo a corpo com a matéria e com os
objetos técnicos, se da a conhecer ao sujeito
pela sua resisténcia a ser dominado. Trabalhar
¢, também, fazer a experiéncia da resisténcia
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do mundo social; e, mais precisamente, das
relagdes sociais, no que se refere ao desen-
volvimento da inteligéncia e da subjetividade.
(Dejours, 2004, p. 31)

Na situacdo anteriormente descrita, ten-
sionada pelas relagcdes de poder, a submissdo as
prescri¢oes ndo se da de forma incélume: a entre-
vista com esta professora ¢ totalmente perpassada
pelo desconforto e insatisfacdo com o trabalho que
consegue realizar em face das inumeras restri¢des
impostas - a precariedade dos recursos materiais,
as orientacoes recebidas e as expectativas dos pais.
Portanto, entre o trabalho prescrito e o realizado,
emergem os impedimentos e os dilemas insuperaveis
que integram o trabalho real. E possivel dizer ainda
que o trabalho real, simultaneamente, marca e ¢
marcado pela tensdo entre o prescrito e o realizado.

O desenvolvimento das atividades
simbdlicas na infancia

Para além dos aspectos legais e organiza-
cionais envolvidos, a antecipacdo do ingresso no
ensino fundamental provoca outras indagagoes
relacionadas a profissionalidade docente. Os co-
mentdrios das professoras trazem as tensoes entre
o trabalho prescrito e o realizado, evidenciando
diversos impasses: na origem de um dos grandes
impasses mencionados estd a forma de lidar com
o desenvolvimento das atividades simbdlicas e
da linguagem escrita. Qual é a funcéo social da
escola para a crianga na sociedade contempo-
ranea? O que ensinar para a crianca de 6 anos
que ingressa no ensino fundamental? Por que e
como alfabetiza-la nesse momento?

De modo geral, as professoras levantam
que, em detrimento de propostas que atendam as
necessidades dessa faixa etdria (espago e tempo ade-
quados para a brincadeira, desenvolvimento de dife-
rentes linguagens e processo ludico de letramento),
a permanéncia em “sala de aula”, caracteristica do
processo mais formalizado no ensino fundamental, e
a “alfabetizacdo precoce” podem causar dificuldades
ao longo do processo de escolarizagio.
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“A infancia, mais que estagio, ¢ categoria
da histdria: existe uma histéria humana porque o
homem tem infancia. As criangas brincam, isso € o
que as caracteriza” (Kramer, 2007, p. 15). A singu-
laridade da infancia ndo ¢ naturalmente definida,
resultante da esséncia da natureza humana, mas ¢é
forjada pela histdria, pelas expectativas, aspiragdes
e recusas da sociedade. Da forma de conceituali-
zar a crianga e seu desenvolvimento resultam as
énfases das propostas educativas (Nogueira, 2006).
A infancia ¢ parte do processo de humanizagéo
através do qual a crianca se apropria da expe-
riéncia historica e culturalmente constituida, dos
instrumentos técnico-simbolicos socialmente pro-
duzidos e compartilhados por meio da participagio
nas praticas sociais e das interacoes que estabelece.

Quanto mais a crianga tiver oportunidade de
brincar, ela esta trabalhando tanto o cogniti-
vo e a habilidade motora, que ¢ muito mais
importante, quer dizer, a amarelinha, pular
corda, jogar bola, subir em arvore, [...] ela
esta brincando com areia, ela esta brincando
de enfiar fiozinho 1a pra fazer coisa e, além
disso, eu acho que o que a gente valoriza
muito na escola ¢ a coisa da cultura brasileira
[...] através das brincadeiras que a gente traz,
vocé também esta trabalhando essa coisa da
preservagio da cultura brasileira, [...] porque
a gente ndo deixa morrer o jogo das cinco
marias, varias brincadeiras com bola, pular
corda [...] ndo tem mais rua... (L — Professora
de EI e EF - 27 anos de experiéncia)

Na sociedade contemporéanea, a escola
pode intencionalmente se constituir em lugar
de insercdo na cultura e nas praticas sociais
simbolicamente mediadas e estruturadas. Como
afirma Pino (2005), se

[...] por cultura for entendido o conjunto das
producdes humanas, as quais, por definicéo,
sdo portadoras de significacdo, ou seja, da-
quilo que o homem sabe e pode dizer a res-
peito delas, entdo o nascimento cultural da
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crianca (ou seja, de cada individuo humano
em particular) é a porta de acesso dela ou
universo das significacdes humanas, cuja
apropriagdo ¢ condicdo de sua constituicio
como um ser cultural. O acesso ao universo
da significag¢do implica, necessariamente,
a apropriacdo dos meios de acesso a esse
universo, ou seja, dos sistemas semidticos
criados pelos homens ao longo da sua histé-
ria, principalmente a linguagem, sob as suas
varias formas. (p. 59)

0 desenvolvimento cultural das funcdes
psicologicas superiores consiste, entdo, em parti-
lhar os procedimentos semioticos, os meios de fa-
zer sentido e os processos de significagio, conden-
sados nos signos sociais e nas palavras (Vygotski,
1995). Ou seja, a “apropriacio dos meios de acesso
ao universo da significacio” ¢ um dos objetivos
essenciais da educacio escolar.

Fundamentadas nas orientagées dos cur-
sos de formagdo ou em suas proprias concep-
coes de educacdo e desenvolvimento, em varios
momentos as professoras argumentam em favor
da brincadeira como condic¢io para o desenvol-
vimento infantil.

O brincar tem um papel importante na cons-
trucdo do conhecimento e no desenvolvimen-
to cognitivo, levando a crianca a descobrir e
a compreender a si mesma e aos seus senti-
mentos no mundo em que vive, brincando a
crianca esta formando a base necessdria para
adquirir a linguagem escrita. (R - Professora
de EI - 10 anos de experiéncia)

A orientacdo que eu tive depois de dois meses
que ja estava atuando ¢ que eu privilegiasse o
brincar, que eu privilegiasse os momentos ludicos
com as criangas. Essa ¢ a minha concepgio para
as criancas dessa idade e para as maiores. (E)

Parte do conhecimento que caracteriza
o oficio profissional, como abordar a relacio
que as professoras estabelecem entre o brincar
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e o desenvolvimento infantil neste periodo que
antecede a alfabetizacfo?

Para discutir esta relacdo, propomos
retomar as consideracdes da abordagem his-
torico-cultural sobre o desenvolvimento das
atividades simbolicas na infancia. Considerada
importante vertente do desenvolvimento cultu-
ral, porque experiéncia de cultura e apropriagdo
do universo social de significacio, a apropriacio
dos instrumentos técnico-simbolicos ¢ abordada
por Vigotski quando trata da “pré-histéria do
desenvolvimento da linguagem escrita”.

Para o autor, ¢ importante compreender
como a crianca percorre o complexo caminho de
apropriacdo da linguagem escrita, um processo que
tem inicio muito antes do ensino das letras e do
processo convencional de alfabetizacdo na escola e
que ocorre “somente depois que ela tenha assimi-
lado e elaborado em seus primeiros anos escolares
uma série de procedimentos que a aproximam do
processo de escrita” (Vygotski, 1995, p. 194).

A possibilidade de simbolizar ou construir
sistemas representativos da realidade inicia-se com
0s primeiros signos visuais na crianga: “o gesto,
precisamente, ¢ o primeiro signo visual que con-
tém a futura escrita da crianga” (Vygotski, 1995,
p. 186). Tanto os gestos presentes nos desenhos,
quanto os gestos presentes nos jogos imaginarios,
sdo pontos de partida para a linguagem escrita,
pois através deles a crianca pode agir na esfera
simbodlica. Os gestos estdo na origem das primeiras
garatujas infantis, quando, ao desenhar, a crianca
utiliza formas de dramatizacio, “demonstrando
por gestos o que elas teriam a intencdo de repre-
sentar nos desenhos, os tragos constituem somente
um complemento a essa representacio gestual”
(Vygotski, 1995, p. 186). Os primeiros desenhos
das criangas sdo registros dos gestos deixados no
papel, como um relato grafico: a crianga nio se
preocupa em antecipadamente reproduzir precisa-
mente uma cépia dos objetos no papel, mas em

4.. Embora o Ultimo capitulo do livro A formagéo social da mente, 12 edigéo
brasileira de 1984, apresente parte das reflexdes elaboradas por Vigotski, para
efeitos deste texto, optamos por utilizar a verséo integral “La prehistoria del
desarrollo del lenguaje escrito”, publicada no volume Il das Obras Escogidas.
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identificar e nomear os objetos de seu relato oral
presentes no registro grafico ja feito.

Com relagdo ao desenvolvimento do dese-
nho, as criancas compreendem que seus rabiscos
podem significar ou representar algo gragas as
inumeras formas de mediagfio, como, por exemplo,
a mediacdo efetivada pela palavra do outro que
indaga acerca de seu desenho, pela sua prépria
palavra que indica e nomeia os tracos, pelas di-
versas formas de registros pictoricos socialmente
produzidos. E importante ressaltar que, em todas
estas situacoes, a palavra se infiltra nos desenhos,
por meio de sua fungio indicadora e imaginativa.

As primeiras garatujas sdo seguidas da no-
meacdo pela linguagem verbal. Os tracos no
papel constituem, assim, os primordios de uma
narracdo grafica. As palavras que, na etapa
inicial, designam e identificam os rabiscos a
posteriori, vao adquirindo outras fung¢ées no
desenvolvimento da crianga. [...] assim como
na brincadeira, também no desenho a forma
verbal de linguagem torna-se imprescindivel
para a realizacdo da atividade; ela acompanha
as acgdes e a producdo da crianca, conferindo-
-lhe significado. A narrativa e a dramatizacéo
encontram-se intrinsecamente relacionadas ao
gesto que marca o movimento do corpo e as
acdes da crianca pequena no papel. (Smolka
in Vigotski, 2009, p. 109)

Integrando o universo da significacdo
a caminho da linguagem escrita, a brincadei-
ra de faz de conta ¢ outro momento no qual
os gestos sdo fundamentais para a criacdo da
representacao e constitui instancia privilegiada
de apropriacdo dos comportamentos e signos
de uma dada cultura, bem como de desenvol-
vimento das fungdes psicologicas superiores,
mediadas pelos signos e linguagem.

Eu acho que esse tempo e espaco da brincadeira
sdo muito importantes porque, a partir do mo-
mento que as criancas tém esse tempo e esse
espago para exercer varias brincadeiras, elas
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estdo lidando com alguns problemas delas em
relacdo ao grupo, delas em relagcdo a compreen-
sdo do mundo como um todo e delas em relacdo
a familia [...] na hora que ele esta brincando,
que ele estd exercendo diferentes papéis, o que
¢ muito importante também na brincadeira, que
¢ 0 jogo dramadtico, ele comeca a se relacionar
com o mundo e com os problemas e com tudo
que ele vivencia de outra maneira. (L)

Como a professora indica, a relevan-
cia da brincadeira para o desenvolvimento
psicologico infantil estd na construcdo de
uma atividade simbolicamente mediada e na
inversido da “razdo acdo/significado para a
razdo significado/acido” (Vygotsky, 1984, p.
114). A crianca submete sua ag¢do ao campo
de significados criado por meio dos gestos
representativos e da mediacdo da linguagem,
que lhe permite organizar, delimitar papéis e
conferir novo sentido aos objetos do jogo.

Segundo Vigotski, no desenvolvimento
da brincadeira, conforme as agdes gestuais
diminuem, a linguagem oral comeca a prevale-
cer, e as criangas usam formas mais complexas
de simbolizacio, submetidas aos sentidos e as
regras. Nestas situagdes, “gracas ao prolon-
gado uso, o significado do gesto se transfere
aos objetos e durante o jogo estes comecam
a representar determinados objetos e relagdes
convencionais, inclusive sem os gestos cor-
respondentes” (Vygotski, 1995, p. 188). Desse
modo, inicialmente simbolismo de segunda
ordem (significado/gesto/objeto), a brinca-
deira pode se tornar simbolismo de primeira
ordem (significado/objeto). E esta passagem do
simbolismo de segunda para primeira ordem
que o autor aponta como relevante para o
desenvolvimento da linguagem escrita, tendo
em vista processo analogo na escrita, desde
o momento inicial no qual os sinais escritos
denotam diretamente os objetos, passando pelo
simbolismo de segunda ordem (significado/
signo verbal/signo escrito), até o simbolismo
de primeira ordem (significado/signo escrito).
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Isto significa que a linguagem escrita esta
formada por um sistema de signos que iden-
tificam convencionalmente os sons das pa-
lavras [...] a linguagem oral pode extinguir-
-se gradualmente e a linguagem escrita se
transforma em um sistema de signos que sim-
bolizam diretamente os objetos designados.
(Vygotski, 1995, p. 184)

Ao retomarmos aqui o desenvolvimento
das atividades simbolicas relacionadas a escrita,
ressaltamos que as linhas do desenvolvimento néo
sdo continuas; “na historia do desenvolvimento
cultural das criancas, nos encontramos frequente-
mente com mudangas, saltos, alteragdes ou inter-
rupcdes na linha do desenvolvimento” (Vygotski,
1995, p. 184). Nesse sentido, reiteramos que a
apropriacio do “universo de significacdo” comum
a estas atividades nédo ¢ um processo linear nem
hierarquico. Cada uma destas atividades - gesto,
desenho e brincadeira - responde a determinadas
necessidades, conforme o momento vivido pela
crianga, e nido pode ser tomada isoladamente, de
modo instrumental e preparatdrio com relagio ao
desenvolvimento da linguagem escrita.

O trabalho docente e a compreensao
do desenvolvimento das atividades
simbdlicas

Voltando as entrevistas, concordamos com
o destaque dado pelas professoras a importancia do
desenvolvimento de diversas atividades simbolicas,
tais como desenho, brincadeira e diferentes formas
de linguagem, o que pode ser fundamentado a partir
do processo de desenvolvimento cultural dessas ati-
vidades. Dessa forma, caberia as propostas educativas
planejar e criar oportunidades para que as crian-
¢as que ingressam no ensino fundamental possam
participar de tais atividades. No entanto, apesar do
reconhecimento da importancia da brincadeira, nem
sempre ela se torna possivel no cotidiano escolar.

A escola nio tem estrutura nenhuma para eu
propiciar o brincar com essas criancas, eu tenho
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que ter jogos, tenho que ter brinquedos, que
sejam relacionados aos conteudos e aos meus
objetivos [...]. Ndo foi modificado nada nessa
escola, ndo tem um parque, ndo tem nada. In-
clusive a biblioteca recebeu livros para crianca
nessa idade agora, porque os livros eram todos
para criancas maiores. [...]. Ndo tem nenhuma
estrutura para receber aquelas criancas. (E)

Para as professoras, o ingresso das criancas
de 6 anos no ensino fundamental requer adapta-
¢oes no espaco fisico das escolas - salas de aula
mais amplas, parques, aquisicdo de brinquedos
e mobilidrio adequado - e principalmente na
organizacdo das atividades escolares, mudangas
que ainda ndo ocorreram em todas as escolas
de ensino fundamental. Em muitas das escolas,
atendendo orientagdes do sistema escolar e ex-
pectativas da familia, a introducéo precoce de um
processo formal de alfabetizacdo que ndo favorece
o letramento pode ser mais um fator a concorrer
com as atividades de brincadeira.

Acho que, passando o pré para o ensino fun-
damental, isso estd forcando um trabalho de
alfabetizacio juntos aos professores [...] dei-
xando de trabalhar nessa faixa etdria jogos
dramaticos ou outras brincadeiras ou outras
atividades mesmo de artes, que sdo muito
mais importantes do que entrar com a alfa-
betizagio propriamente dita. (L)

Em relacdo aos métodos e procedimentos no
ato de ensinar, tem, sim, uma grande seme-
lhanca com os trabalhados com as criangas de
7 e 8 anos; sdo trabalhos com alfabeto modvel,
musicas, cantiga, contos, revista Recreio, gibis
e acervo com livros [...] mas claro que sem a
obrigacéo de sairem lendo e escrevendo, mas
bastante repertoriados para o ano seguinte. (C)

Mesmo “sem a obrigagio de sairem lendo e
escrevendo”, em varias salas de 1° ano do ensino
fundamental sdo usadas as mesmas estratégias de
ensino das classes de alfabetizacio (antiga 12 série),
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que variam desde a presenca ludica dos contos
e cantigas as estratégias em que prevalecem a
identificacdo e memorizacdo das letras e silabas
de modo descontextualizado, sem “que a leitura
e escrita sejam de algum modo necessarias para a
crianca” (Vygotski, 1995, p. 201). Assim, resguar-
dadas as diferencas entre os procedimentos meto-
doldgicos utilizados nos mais diferentes contextos
educativos, a questdo primordial estd em indagar
como o processo de alfabetizag¢do pode priorizar
a dimensio simbolica e a dimensio discursiva da
escrita (Smolka, 1989).

Embora varias professoras reconhecam a im-
portancia da participacdo da crianca em diferentes
atividades simbdlicas, seus relatos evidenciam intime-
ros impedimentos para que isso seja efetivado. Dessa
forma, sob o trabalho realizado, encontramos o real
do trabalho, que marca as decisdes, 0s compromissos
e os acordos estabelecidos: a escolha da metodolo-
gia esta articulada as expectativas institucionais, as
concepgdes do professor e as condicdes concretas de
trabalho, como numero de alunos em sala, infraes-
trutura fisica e condi¢des materiais.

Por fim, outro relevante aspecto desta-
cado nas entrevistas diz respeito aos efeitos da
implementacgdo da lei, que nio se restringem ao
ensino fundamental, mas retroagem até a edu-
cacdo infantil, na medida em que geram deter-
minadas expectativas e estabelecem parametros
para o que as criancas “ja devem saber” por
ocasido de seu ingresso no ensino fundamental.

Eu acho que o pessoal [professores] ficou mais
preocupado mesmo, porque acha assim a crian-
ca vai terminar a educacgéo infantil e ja € pri-
meiro ano, entdo quer que a crianca ja saia
meio que ja alfabetizada e néo ¢ por ai, porque
a crianca ¢ a mesma, a idade dela ¢ a mesma,
eu acho que criou uma ansiedade muito gran-
de para o professor [...] as letras sdo importan-
tes, mas ¢ importante ver a forma como estdo
sendo passadas, se estd tendo uma cobranca
das professoras, ou se estd mostrando para as
criangas [...] [a crianca] sabe que existe letra,
que existem palavras. (R)
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Conhecerem as letras eu acho que faz parte do
processo, porque a gente precisa propiciar um
ambiente letrado, um ambiente em que as crian-
cas tenham contato com textos escritos. Mas
néo precisava ser dessa forma, “a letra A da
abelhinha”, dessa forma téo tradicional que ha
muitos anos atras era assim. [...] Ainda mais para
criancas de trés anos. Nao sei para quem que ¢
mais vazio: para as criancas de 3 anos ou para
as criangas de 6 anos. (E)

Como alertam as professoras, em alguns
contextos de educacdo infantil, o processo de
alfabetizacdo ocorre em detrimento de atividades
que atenderiam as especificidades da faixa etaria,
repetindo as mesmas inadequagdes do ensino fun-
damental. No didlogo entre a educacéo infantil e o
ensino fundamental, é preciso ndo perder de vista
que a educacdo infantil, como um dos primeiros
contextos ao qual a crianga tem acesso fora do
ambito familiar, ¢ cotidianamente responsavel por
propiciar a socializagfio e a interacdo entre criangas
e adultos, a participacdo nas praticas culturais e
0 acesso ao conhecimento. Responsabilidade a ser
partilhada com o ensino fundamental.

E claro que a educacio infantil nio pode dei-
xar de lado a preocupacdo com a articulagdo
com o ensino fundamental, especialmente para
as criancas mais velhas que logo mais estardo
na escola e que se interessam por aprender a
ler, escrever e contar. Isso poderia ser resolvi-
do muito mais facilmente se houvesse clareza
quanto ao carater da educacdo infantil, se a
crianca fosse tomada como ponto de partida
e nio um ensino fundamental pré-existente.
(Kuhlmann Jr., 2000, p. 64)

Seja na educagdo infantil ou no ensino
fundamental, a sugestdo de tomar a crianga e
as caracteristicas de seu desenvolvimento “como
ponto de partida” ¢ relevante para a constituicdo
da profissionalidade docente no contexto de im-
plementacdo do ensino fundamental de nove anos.
Como ¢ possivel entrever a partir das entrevistas,
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no processo de implantagio do ensino fundamen-
tal de nove anos, o professor busca os instrumen-
tos técnicos e simbdlicos para recriar seus meios de
trabalho no repertorio de que dispde. Para tanto,
como parte das condi¢des de realizagio do oficio,
¢ fundamental que os professores conhecam as
diferentes concepcoes, tenham espago para argu-
mentar a respeito e considerem as especificidades
do desenvolvimento infantil, pois, como nem tudo
¢é regrado, cabe aos professores a “constru¢io com-
plementar das prescricdes a partir de sua realidade
diaria” (Bueno, 2009, p. 81).

Consideracoes finais: os desafios do
trabalho docente

Em nossa reflexdo, recuperamos aspectos
da implementacdo da lei, problematizamos os
ajustes necessarios ao preencher as lacunas entre
o trabalho prescrito, realizado e real, em face da
introducdo das novas prescricdes ao professor,
destacando como as concepgdes acerca do desen-
volvimento das atividades simbolicas na infancia
medeiam e integram as condicdes de realizacdo do
trabalho docente. A concepcio do trabalho como
historicamente situado e mediado nos levou a ana-
lisar como as mudancas propostas pela ampliacdo
do ensino fundamental afetam o trabalho docente
€, a0 mesmo tempo, resultam em determinadas for-
mas de intervencio educativa, produzidas a partir
de um repertorio de meios e recursos de trabalho.

Neste percurso, destacamos como os multi-
plos fatores dialeticamente interligados no processo
de implantacio do ensino fundamental de nove
anos delimitam o trabalho e a profissionalidade
docente. Como explicitamos ao discutir as en-
trevistas, entre o trabalho prescrito e o realizado,
emergem impedimentos e dilemas, muitas vezes
insuperdveis, que integram o trabalho real. Dai
ser possivel dizer que as varias dimensdes do
trabalho sdo sempre interligadas: o trabalho real,
simultaneamente, marca e ¢ marcado pela tensdo
entre o prescrito e o realizado.

Lembrando que, sob o trabalho realizado,
encontramos o real do trabalho, que marca as

Educagdo e Pesquisa, Sao Paulo, v.37, n.1, 220p. 175-190, jan./abr. 2011

decisdes, os compromissos e os acordos estabe-
lecidos, acreditamos que o reconhecimento dos
meandros deste oficio, e dos inumeros fatores nele
envolvidos, como possibilidade no enfrentamento
da complexidade e opacidade do trabalho seja
também uma forma de valorizar a especificidade
da profissdo docente (Bronckart, 2009).

E fundamental ressaltar que a introdugio
de novas prescricoes para o trabalho tem como
decorréncia a erosido dos meios de trabalho ja es-
tabilizados e o desgaste dos coletivos de trabalho,
quando estes ndo respondem satisfatoriamente
as demandas. Retomando a proposicdo de Clot
(2006), de que a acdo de trabalho nio é uma
resposta isolada as prescricdes, mas em relacdo
as outras atividades do trabalhador e, principal-
mente, a atividade dos outros, que conferem a ela
seu carater simbdlico e coletivo, entendemos que
as tentativas do professor ao se posicionar e re-
criar meios e instrumentos de trabalho constituem
também uma forma de resisténcia em defesa de
determinados valores e concepcdes que sustentam
a profissionalidade coletiva.

Assim, o processo de implementacdo de
qualquer reforma pode ser compreendido, por
todos os envolvidos, como oportunidade de ree-
laboracdo da profissionalidade docente, na medida
em que possibilita a reavaliacdo e a objetivacéo
dos meios de trabalho pelos seus coletivos, pro-
cesso sempre mediado pelo compartilhamento de
determinados conhecimentos. Sobre a relacdo com
o conhecimento, como qualquer oficio, o oficio
do professor ¢ marcado pela possessido de conhe-
cimentos especificos que constituem e ancoram
seus meios de trabalho, o que permite ressaltar
que o fato de o professor se apropriar ou nio de
determinados conhecimentos pode fazer diferen-
ca com relacdo ao que propde em sala de aula.
Nesse sentido, no caso dos professores que atuam
na educagio infantil e no ensino fundamental, o
conhecimento acerca do desenvolvimento infantil
esta relacionado a forma como resistem, questio-
nam, renormalizam as prescricoes dadas, ao definir
objetivos, elaborar procedimentos e organizar as
praticas educativas.
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Nessa dindmica que confere centralidade
ao trabalho do professor, reiteramos a necessi-
dade de oferecer os elementos necessarios para
que ele ocupe o lugar de real ator do processo
educacional (Machado, Abreu-Tardelli, 2009).
Acreditamos que um dos maiores desafios do
trabalho docente esteja justamente na partici-
pagdo dos coletivos de trabalho, na elaboragéo
da profissionalidade docente diante das novas
prescricdes e da disponibilizacdo de conheci-
mentos a servico dos meios de trabalho. Enten-
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