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RESUMO

Essa pesquisa buscou entender a saida das criancas de 6 anos da Educacdo Infantil e o
ingresso delas no Ensino Fundamental de nove anos, discutindo a formacdo das professoras
sem antagonizar ladico e letramento. Para isso foi realizada pesquisa bibliogréfica,
documental, coleta de dados nos HTPCs (Horéario de Trabalho Pedagdgico e Coletivo) das
professoras, pesquisa de campo em uma sala de 1° ano do Ensino Fundamental e entrevistas
com professoras da rede municipal de uma cidade da regido metropolitana de Campinas.

O foco da pesquisa esteve voltado em verificar que tipo de formacdo as professoras que
estavam trabalhando pela primeira vez com criangcas de seis anos recebiam. Seria uma
formagdo em defesa do ludico ou do letramento? A arte e a infancia estavam presentes
nessa formacdo? Ficou claro que existe a preocupacdo da secretaria de Educacdo desse
municipio em pensar alternativas para a inclusdo das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental, como foi o caso de organizar os HTPCs no centro de formacdo. No entanto,
durante os HTPCs ndo se privilegiou apenas o ludico e o letramento, houve também uma
valiosa preocupacdo com a alfabetizacdo. Os elementos arte e infancia aparecem
discretamente, as vezes como didatizacdo das atividades propostas. Através da coleta de
dados e da bibliografia pesquisada, pude levantar a hipotese de que existem momentos em
que as professoras reconheciam que as criangas precisavam ter espaco para a producao das
culturas infantis, paralelo a preocupacdo em organizar ambientes que proporcionavam nao
sO o0 letramento, mas também a alfabetizacéo.

Palavras Chaves: Educacéo Infantil; Ensino Fundamental de 9 anos; infancia; formacéo de
professoras e letramento.
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Introducéo

Calvino, em seu livro LigBes americanas, dizia que
a fantasia é um lugar onde chove. Eu acredito que
também a educacéo seja um lugar onde chove. Um
lugar onde chove um pouco de tudo, um lugar
aberto, sem protecdo, onde chovem palavras,
acdes, pensamentos, memorias, conhecimentos,
amores, emocdes, ideais, paixbes, fadigas,
amarguras, alegrias.

A educacdo é um lugar de risco, descoberto,
exposto a imprevisibilidade do tempo, um lugar
onde criangas e professores podem até molhar-se,
portanto, um lugar estorvo, imido, porém cheio de
aventura, verdadeiro, intenso, fascinante.
Spaggiari, 1990 apud Rabitti, 1999.

O interesse por essa pesquisa® surgiu ap6s as novas mudancas na Educacéo Basica, mais
precisamente na Educacdo Infantil, que deixa de atender criangas de 6 anos, reduzindo essa
etapa da educacdo até os 5 anos e 11 meses, passando o compromisso das criancas de 6
anos ao Ensino Fundamental, aumentando assim esse nivel de ensino para nove anos.
Diante disso, as criancas, meninas e meninos que até entdo freqlientavam a pré-escola
passam a ser incluidas em escolas de Ensino Fundamental.

Assim como consta no 3° Relatério do Programa (Documento que resume a discussao de
todos os encontros e seminarios) “Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos”,
disponibilizado pelo MEC (Ministério da Educacédo), essa ampliacdo € uma das metas do
Ensino Fundamental prevista no PNE (Plano Nacional de Educacédo), a qual objetiva que
todas as criangas de seis anos sejam matriculadas na escola.

Diante desse contexto a Lei n°11.274, aprovada em 6 de fevereiro de 2006:

altera a redacéo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de
1.996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, dispondo sobre
a duracdo de 9 anos para o Ensino Fundamental com matricula obrigatéria a
partir dos 6 anos de idade. (Brasil, 2006).

! Aproveito essa primeira oportunidade para fazer referéncia ao titulo do Trabalho de Conclus&o de Curso - frase
encontrada em uma figura do livro de Francesco Tonucci “Quando as criangas dizem: AGORA CHEGA”.



Refletindo sobre tudo que ja li e produzi na Faculdade de Educagdo/Unicamp, em
especial nas disciplinas “Introducdo a Pedagogia” — FP 107, “Direito a Infancia e
Educacao” — EP 446 e na disciplina de “Estagio Supervisionado” — FP 206, ministradas
pela Prof® Dr2 Ana Lucia G. de Faria, percebi que poderia realizar uma discussdo um tanto
significativa, que conseguisse verificar quais caminhos o Ensino Fundamental de nove anos
tomaria agora com criangas mais novas, ou Seja, quais as concepcOes que seriam
privilegiadas. No momento em que me refiro as concepcbes, ndo quero limitar-me em
pensar a concep¢do de ensino-aprendizagem, mas a concepcao de crianga, de infancia, de
letramento e de formagdo de professoras’. Com relacdo a formacéo de professoras Faria
(2007, p.3) afirma que:

[...] agora precisamos inverter o sinal e contaminar a educagédo das criangas das
séries iniciais e construir um curriculo para uma pedagogia da infancia (Oliveira-
Formosinho et al., 2007) centrado na crianca de 0 a 10 anos: ampliar a formacéo
tedrica para a docéncia com a cultura lidica e com as culturas da escrita (mesmo
que ndo seja para a alfabetizacao sistematica desde as primeiras idades), além da
formacdo em arte. Assim, com esses trés eixos, teremos uma pedagogia da infancia
alicercada em teorias e pedagogias que ndo segmentam as faixas etarias, embora
estejam atentas para as especificidades de experiéncias vividas pelas criancas e
atentas para as diversas formas de organizacéo do pensamento durante a infancia,
distinta da poderosa organizacéo alcancada com a escrita.

Essa nova mudanca traz inimeros questionamentos passiveis de estudos e pesquisas,
porém meu maior interesse € o0 de pesquisar como tem sido a formacdo das professoras que
estdo trabalhando com as criangas de seis anos em um municipio da regido metropolitana
de Campinas, isto é, descobrir se € uma formacdo que tem como objetivo apenas priorizar a
cultura ladica ou uma formacéo que tende somente a enfatizar a cultura letrada.

A lei n° 11.114, de 6 de maio de 2005, altera os artigos 6°, 30° 32° e 87° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (n° 9.394, de 20 de dezembro de 1.996). Essa lei visa
garantir 0 acesso a mais um ano de escolaridade, assim o Ensino Fundamental que até entéo

contava com oito anos, a partir de 2.006 conta com nove anos. Essa mudanca causa

2 Utilizarei professoras e ndo professores por ser uma profissdo eminentemente feminina.



inimeros debates no &mbito educacional: de um lado os que defendem, de outro os que
rejeitam a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental.

E necessario ainda refletir sobre as criancas de 5 anos que freqilentardo a Educacéo Infantil,
que tipo de trabalho sera desenvolvido com elas? Um trabalho que se volte a prepara-las mais

cedo para o Ensino Fundamental, antecipando ainda mais a escolarizagcdo?

[...] se passamos a ter meninos e meninas de cinco e seis anos no Ensino
Fundamental, sem garantias de ordem pedagogica, escolarizando as aces infantis,
da maneira como sabemos que a escola faz, e apenas para ampliar o quantitativo
de cri?ngas com vistas ao Fundef, ai sim teremos graves problemas (Kramer, 2003,
p.71).

Dentre os motivos em defesa da inclusdo da crianca de seis anos, destaca o argumento de
que tornando obrigatoria a inclusdo dessas criangas, melhora-se a exclusdo das criangas de
seis anos, principalmente das classes menos favorecidas, que muitas vezes esperando por
uma vaga na Educacao Infantil acabavam por ficar fora dessa etapa. Outro argumento seria
dizer que as escolas de Ensino Fundamental apresentam uma melhor estrutura fisica, com
mais instalagOes e mais docentes qualificados.

Com relacdo a adesdo e ao contentamento com a nova lei, o “Letra, o jornal do

alfabetizador” traz uma reportagem sobre o0 assunto e dispde que:

Pesquisa realizada pela Secretaria de Educacédo de Minas Gerais — primeiro estado
do Brasil a completar a implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos, feita em
2004, antes da lei federal — mostrou que 98% dos pais e 95% dos professores
aprovavam a medida. (Ferreira e Araujo, 2006, p.5).

Por outro lado, existe a discussdo sobre o que sera feito com essas criancas que inseridas
em uma etapa de ensino tradicional, como é o caso do Ensino Fundamental brasileiro,
provavelmente acabardo por ficarem sentadas copiando e treinando a leitura e escrita. A
reportagem apresentada pelo jornal “Letra — o jornal alfabetizador”, discute que Mais
tempo para alfabetizar e escolarizar as criancas: € o que pesquisadores, técnicos, gestores
publicos, professores e pais véem nessa ampliacdo do ensino. Poucos criticam a entrada de

criancas aos seis anos na escola (2006, p.5).



Contrario a discussdo acima colocada (por um jornal que tem como publico alvo
professoras alfabetizadoras) convido a todos os leitores(as) a debrucar sob as consideragdes
destacadas no decorrer desse trabalho, onde discuto em que espaco e tempo serdo incluidos:
a infancia, a arte e o brincar na ampliacdo do Ensino Fundamental, e que implicacfes a
formacdo das professoras tém sobre estes fatores junto ao trabalho organizado com as
criancas de 6 anos.

O 3° relatério do Programa “Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos”
(MEC, 2006) mostra que a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos ndo € t&o
recente quanto aparenta ser, pois apesar de ter sido um assunto de muita polémica nestes
Gltimos anos, a presente questdo ja vem sendo discutida ha seis anos atras, desde que se
tornou meta no PNE (Plano Nacional de Educagdo). Alguns documentos oficiais
(Orientacdes Para a Incluséo Da Crianga De Seis Anos De Idade; Ampliacdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos — 3° Relatério; Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove
Anos — Relatério do Programa e Ensino Fundamental de Nove Anos — Orientacdes Gerais)
disponiveis no site do MEC (Ministério da Educagdo) podem nos mostrar quais foram os
caminhos para que determinada mudanca pudesse ocorrer.

Esse interesse em aumentar o tempo de duracdo das séries do ensino obrigatorio no
Brasil, ja acontecia hd quatro décadas atras, mais diretamente no campo das politicas
publicas de educacdo, que objetivavam democratizar o direito & educagdo a todos os
brasileiros. Na histéria da Educacdo Brasileira podemos constatar tal preocupacdo em
ampliar o Ensino Fundamental, atual Ensino Fundamental de 9 anos. A Lei n° 4.024, de
1.961 apontava para quatro anos de escolaridade obrigatoria, porém havia a preocupacgao
por parte do governo em estendé-la para seis anos de escolaridade até o final da década de
70. A Lei n®5.692, de 1.971 estendeu a obrigatoriedade do Ensino Fundamental para oito
anos.

A atual LDB/1996 ja sinalizava para uma ampliacdo do Ensino Fundamental com inicio
aos 6 anos de idade. 1sso se tornou mais concreto quando virou meta da educacgédo nacional

através da lei n® 10.172/2001 que aprovou o PNE (Plano Nacional de Educag&o).

¥ Atualmente o Fundef (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental) foi substituido pelo
Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacéo).



E possivel perceber que a Constituicio Brasileira de 1988 ja previa a inclusdo das
criancas de 6 anos no Ensino Fundamental, desde que todas as criancas de 7 anos ja
estivessem matriculadas.

Em uma reportagem publicada pela revista educagdo (2005), Francisco das Chagas
Fernandes, secretario de Educacdo Basica do MEC (Ministério da Educacdo) em 2.005,
coloca que o planejamento das acOes deve levar em conta que aos 6 anos 0s alunos
precisam aprender de forma ludica, natural, por meio de brincadeiras e jogos. O ano inicial
ndo deve ser a antecipacdo da 12 série para as criangas de 6 anos, mas um periodo de
transicdo entre pre-escola e ensino fundamental. Isto €, ndo se pretende antecipar a
alfabetizacéo (p.42)

E interessante observar que a organizacdo do Ensino Fundamental aconteceu incluindo
as criancas de 6 anos. Porqué o Ensino Fundamental de 9 anos néo teve outra organizagéo:
dos 7 aos 15 anos, por exemplo?

De acordo com o documento “Ensino Fundamental de Nove Anos — OrientacGes Gerais”
alguns fatores levaram a essa organizacdo, entre eles: aumentar o numero de criancas
incluidas no sistema educacional, principalmente as providas de camadas menos
privilegiadas, ja que as criancas de camadas mais privilegiadas ja faziam parte de algum
sistema de ensino; e a tendéncia das familias e dos sistemas de ensino de inserir
progressivamente as criancas de 6 anos na rede escolar.

Essa preocupacdo em acelerar a escolarizagdo das criangas também ja era vista na pré-
escola, que muitas vezes acabava ocupando a funcdo preparatoria para o Ensino
Fundamental. A antecipacao precoce dos conteidos escolares vincula-se aos interesses da
nossa sociedade, que € capitalista.

Diante da dicotomia entre a incluséo dessas criangas, busco uma discusséo que parte do
pressuposto de que é necessario pensar uma proposta pedagogica que realmente seja efetiva
para as nossas criancas, talvez essa também seja a hora do Ensino Fundamental repensar
sua proposta, que atualmente € tdo criticada por diversos tedricos por ser uma escola
atrasada. Se é para manter a escola tradicional, conteudista como é a nossa, eu nédo
ampliaria em mais um ano (Arroyo, 2005, p.39).

No momento em que proponho repensar a proposta pedagogica, € necessario antes de

tudo analisar e discutir que tipo de formacdo esta sendo oferecida as professoras nos cursos



de graduacéo, formacédo continuada e em servico. Sera essa uma formacéo que desvaloriza
a arte e o brincar em detrimento da pura escolariza¢ao?

Mesmo com o enorme discurso de que a ampliagdo do Ensino Fundamental seja em
defesa de uma melhor qualidade da educagdo principalmente para as classes menos
favorecidas, em alguns sistemas educacionais, pensar a ampliacdo do Ensino Fundamental
significa considerar a criangca como uma unidade monetaria, visando um maior retorno dos
recursos vindos do FUNDEF. Assim, a inclusdo de criancas de 6 anos no Ensino
Fundamental ndo pode se limitar a uma mudanc¢a administrativa, ha de se ter o cuidado de
pensar em todo o processo pedagdgico, desde a organizacdo do espaco, passando pelo
curriculo e avaliacdo até a formacéo do professor.

Dessa forma, os encontros regionais realizados em 2003, em diferentes cidades do Brasil
com diversos participantes (levantamentos da SEB Secretéria de Educacdo Bésica / MEC -
Ministério da Educacao) apontam que muitas secretarias se interessaram pela ampliacéo ali
discutida, porém ainda aguardavam como seria organizado a questdo de recursos
financeiros e outros aspectos.

Segundo o relatério do programa,

Participaram, ainda, dos encontros regionais representantes da Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), secretarios estaduais e municipais de educacdo, equipes técnicas
das secretarias de educacao, diretores de escola, professores da Educacéo Infantil
e do Ensino Fundamental, supervisores e inspetores de ensino, orientadores
pedagogicos e outros profissionais da educacao.(MEC, 2006).

Para Faria (2007, patio online), no momento em que se discute a alteracdo da primeira e
da segunda etapa da Educacgéo Basica, a Educacao Infantil para as criancas de 0 a 5 anos e
11 meses, em creches e pré-escolas, e o primeiro segmento do Ensino Fundamental, as

quatros séries iniciais, € necessario entender que:

A articulagdo entre essas duas etapas da Educacdo Bésica é a grande novidade
legal das politicas publicas, que ocorre depois da revolucionaria primeira etapa,
que, no papel, ja articula creche e pré-escola como um direito das criangas e das
familias e um dever do estado na esfera municipal.



E possivel afirmar que apesar de ja estd sendo implementado tanto o Ensino
Fundamental de 9 anos, quanto a Educacdo Infantil até os 5 anos e 11 meses receberdo
novas diretrizes para subsidiar o trabalho pedagogico. No 3° relatério do programa
“Ampliacdo do Ensino Fundamental Para Nove Anos” consta a informacdo de que muitas
discussdes ja vém sendo realizadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) com o
intuito de efetivar essas novas diretrizes.

A Resolucdo CNE/CEB N° 3/08/2005, a qual discute as novas nomenclaturas, em seu
artigo 2° estabelece que: a organizacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e da

Educacéo Infantil adotara a seguinte nomenclatura:

Faixa etaria prevista Duracio
até 5 anos de idade

Etapa de ensino
Educacio Infantil

Creche
Pré-escola

até 3 anos de idade
4 e 5 anos de idade

Ensino Fundamental
Anos iniciais
Anos finais

até 14 anos de idade
de 6 a 10 anos de idade
de 11 a 14 anos de idade

9 anos
5 anos
4 anos

Fonte: “Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos” — 3° Relat6rio do Programa. MEC (2006, p.6).

Acredito que nesse borbulhar de mudancas, de rever concepcbes e metodologias, seja o
momento de também repensarmos o0 1° segmento do Ensino Fundamental enquanto um
sistema de ensino que atende criancas até os 10 anos de idade, pois o que atualmente vemos
é o0 descaso com a infancia, praticas que ndo visam o respeito ao ludico, a identidade do
sujeito e a arte enquanto manifestacdes linglisticas. Essa questdo serd problematizada no
decorrer da pesquisa.

Assim, este Trabalho de Conclusdo de Curso sera apresentado em quatro capitulos,
procurando discutir as seguintes tematicas:

No primeiro capitulo “Procedimentos da pesquisa”, descrevo de maneira detalhada
como foi construido o tema e os métodos por mim utilizados.

O segundo capitulo “Em defesa de um Ensino Fundamental de qualidade para a
Infancia”, estabeleco uma relacéo entre o espaco que é proposto pelo Ensino Fundamental

e como este acaba por apressar a infancia e minimizando a construcdo das culturas infantis.



O objetivo dessas relacdes é a reflexdo, principalmente por termos criangas de 6 anos
incluidas no Ensino Fundamental.

J& o terceiro capitulo “Formacdo das professoras”, defendo uma formacdo de
professoras voltada para a vivéncia da arte e da infancia, o que possibilitaria organizar
ambientes para melhor entender as diferentes linguagens produzidas pelas criancas.
Também recorro em discutir como tem acontecido a formagéo inicial e continuada das
professoras, fruto de praticas escolarizantes.

No quarto capitulo “Por uma cultura ladica e letrada” faco uma discusséo acerca de
uma cultura lddica e letrada que também estejam presentes no Ensino Fundamental, sem
privilegiar uma em detrimento a outra. Busco mostrar o quanto as duas sdo presencas
importantes nos espacos da Educacédo Infantil e nos do Ensino Fundamental.

E interessante ressaltar que em todos os capitulos fagco uso de recortes da pesquisa de
campo, das visitas aos encontros de HTPCs (Horéario de Trabalho Pedagdgico e Coletivo) e
as entrevistas realizadas com as professoras.

E para finalizar, as “Consideracdes Finais” tem como objetivo concluir o trabalho
mostrando as principais relacdes estabelecidas entre a formacdo de professoras e as
concepcdes de infancia presentes no cotidiano escolar.



| — Procedimentos da Pesquisa

A presente pesquisa traz a discussdo de um estudo de caso, referente a implementacdo do
ensino de 9 anos em um municipio da regido metropolitana de Campinas no estado de Sé&o
Paulo. Para Ludke e André (1986) apud Rebeschini (2006, p.11), o estudo de caso
caracteriza-se por ter um interesse proprio, com um valor em si mesmo Rabitti (1999, p.30)
completa que: Sua finalidade ndo é a pesquisa de causalidade, mas a compreensdo daquele
caso particular em sua complexidade.

Apesar da Lei n® 11.274 de 6 de fevereiro de 2006 (anexo, p.69) dispor que os sistemas
de ensino terdo até 2.010 como prazo maximo para implementar o ensino de nove anos. Os
sistemas estaduais de Minas Gerais, Goias, Amazonas, Sergipe e Rio Grande do Norte
iniciaram a ampliacdo do Ensino Fundamental em 2004 / Censo Escolar (INEP/MEC). A
previsdo € de que nos anos posteriores outros sistemas estaduais e municipais também
acabardo por aderir.

E necessario entender que o prazo para a implementagio foi dado para que os sistemas
de ensino possam se organizar financeiramente, ja que a ampliacdo do Ensino Fundamental
demanda gastos.

O municipio pesquisado aderiu ao Ensino Fundamental de nove anos neste ano de 2007,
isso me permite levantar a hip6tese de que tudo é muito novo, assim praticas que estdo
sendo adotadas no periodo da implementacdo podem ser modificadas nos proximos anos.

Diante de um leque de questbes que poderiam ser abordadas, optei em discutir a
formacdo em servico nos HTPCs (Horéario de Trabalho Pedagdgico e Coletivo) das
professoras que pela primeira vez, estdo trabalhando com criangas de 6 anos na escola.

[...]Jo que caracteriza o estudo de caso, em relacdo a outros métodos de pesquisa, €
a focalizacdo de um sistema delimitado...isto €, uma pessoa, uma escola, um
programa, uma entidade... Este sistema deve ser estudado em seu estado natural
ou, pelo menos, nas condi¢cBes mais naturais possiveis... Stake, 1992 apud Rabitti,
1999.

Em um primeiro momento acessei o site do MEC (Ministério da Educagdo) para obter
maiores informacdes sobre as atuais mudancas que ocorreram na Educacéo Infantil e no Ensino

Fundamental. Dessa forma, li e refleti sobre as leis, os artigos, os relatérios e os textos da
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coletanea “OrientacOes Para a Inclusdo da Crianga de Seis Anos”. Assim, essa foi uma etapa da
pesquisa de cunho documental.

Essa pesquisa permitiu entender que a ampliacdo do Ensino Fundamental foi sendo discutida
através do encontro nacional realizado em Brasilia no ano de 2004; do seminario internacional
de alfabetizacdo e letramento na infancia realizado em Brasilia em 2004; dos seminarios
regionais realizados em 2004 em diversas cidades do Brasil: Goiania, Belo Horizonte,
Florianopolis, Rio Branco, Campinas, Sdo Luiz, Recife e em 2005 nas cidades de: Curitiba,
Guarulhos, Rio Branco, Belo Horizonte, Porto Alegre, Sdo Luiz, Cuiaba, Belém, Maceio e
Natal.

Esses encontros e seminarios objetivavam discutir questdes centrais sobre esta nova politica.

Dentre os objetivos desses encontros:

e Promover o intercambio de experiéncias bem sucedidas, uma vez que algumas secretarias ja
haviam aceitado iniciar a ampliacdo (das 159.861 escolas publicas brasileiras, 11.510 ja
haviam ampliado no ano de 2003);

e Apresentar e aperfeicoar propostas de acompanhamento e avalia¢do dessa nova mudanca;

Paralelo a essas consultas realizadas no site do MEC fiz um vasto levantamento
bibliografico que discutisse e defendesse as criangas, meninos e meninas, engquanto sujeitos
histdricos, portadores de direitos, entres eles, o brincar.

A bibliografia italiana também fez parte dessa pesquisa, pois além das leituras realizadas,
pude ter o prazer de participar das palestras proferidas no ultimo Cole (Congresso de
Leitura do Brasil/2007), onde esteve presentes Marina Manferrari (pedagoga coordenadora
do projeto leitura e do projeto creche-teatro da rede municipal de Educacdo Infantil de
Bologna) discutindo o tema “As estdrias sdo caravelas que desbravam fronteiras” e Roberto
Frabetti (diretor de teatro da companhia La Baracca e formador de docentes na rede
municipal de educacéo Infantil de Bologna, Italia) que abordou a tematica “Garatuja teatral:
manifestacdo da teatralidade da pequena infancia e o alfabeto teatral do/a docente na creche
e na pré-escola”.

Essas palestras foram fundamentais para a construcdo deste Trabalho de Conclusdo de
Curso, uma vez que discutia a questdo da arte e da formacgéo das professoras (elementos

fortemente presentes nesta pesquisa), através de experiéncias realizadas na Italia.
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No entanto, a relacdo que pretendia estabelecer ainda néo se restringia a essa discusséo,
uma vez que meu maior interesse era o de verificar como 0s cursos de formacdo em
servigo, especialmente o de uma das regides metropolitanas de Campinas se colocava a
trabalhar essa nova mudanca no Ensino Fundamental. Tinha interesse em perceber se havia
uma antagonizacgdo entre o ludico e o letramento. Enfim, em quais concepcdes estavam
pautadas essa formacdo em servico e consequentemente, a pratica das professoras.

Assim, meu levantamento bibliografico ndo se limitou apenas em pesquisar como as
criangas se constituem seres que produzem culturas, mas também com pesquisas e temas
que dizem respeito a formacado de professoras. Queria investigar através desse levantamento
bibliografico quais eram as concepcdes de crianca e infancia que permeiam os cursos de
formacdo inicial e continuada.

Ainda néo satisfeita com essa relagcdo, pensei em discutir a questédo do letramento e do
ludico no Ensino Fundamental, ja que agora em diversas cidades, as criancas de seis anos ja
ndo fazem parte da Educacdo Infantil, mas sim da escola regular. Meus questionamentos
iniciais giravam em torno de entender as relagdes que existiam entre a formacdo das
professoras e a énfase dada ao trabalho pedagodgico por elas proposto. Enfim, seria um
trabalho organizado em fungéo apenas de propiciar o letramento ou um espaco organizado
para viver a infancia? As criancas tém a possibilidade de viver a infancia no Ensino

Fundamental?

[...] o pesquisador buscar o maior nimero de informacdes sobre o fendmeno,
consegue a documentacao disponivel, 1€ a literatura sobre o assunto, identifica, se
possivel, algumas testemunhas privilegiadas — pessoas que conhegam o fenémeno
e/ou que estejam envolvidas nele de alguma forma — e decide sobre a
exequibilidade do estudo (Rabitti, 1999, p.31).

Também tinha a intencdo de observar qual era a intencdo, o objetivo a ser alcangcado por
essas professoras quando optavam por determinadas praticas pedagdgicas.

Desta forma, acreditava que a pesquisa documental e o levantamento bibliografico ndo
seriam suficientes para levantar hipoteses acerca dos assuntos que me instigavam. Foi entao
que resolvi visitar alguns encontros de HTPCs realizados no centro de formacdo do
municipio, a fim de entender melhor a dinamica dessa formacdo em servi¢o. Ao estudar um

aspecto, ndo nos limitamos a uma so6 fonte de dados (Rabitti, 1999, p.3).
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Aproveito 0 momento para destacar a preocupacdo da secretaria de Educacdo desse
municipio em pensar estratégias de formacdo, ou seja, possibilidades de estudo coletivo a
respeito da inclusdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental, além dos momentos
ja previstos na carga horaria semanal do professor. E interessante destacar que além dessa
formacdo em servico, ainda existe a oferta de outros cursos que exploram diversas
temaéticas.

E importante ressaltar que esta pesquisa foi construida no momento de transicdo e de
uma nova politica publica, portanto, no momento em que a rede estava buscando diversas
estratégias para sua efetivacao.

No entanto, se meu objetivo era o de verificar a formacdo proposta e a pratica
pedagdgica que se materializava nos espacos educativos, acreditava ser de extrema
importancia realizar uma pesquisa de campo em uma sala de criangas de seis anos no
Ensino Fundamental do municipio.

Além das visitas nos HTPCs pude pesquisar durante dois meses em um sala de 1° ano em
uma escola na periferia da cidade. No momento das visitas atentava-me para alguns pontos
delimitados neste estudo, entre eles: qual era a preocupagéo central da professora diante de
meninos e meninas que aos seis anos de idade ja estavam no Ensino Fundamental; a relacdo
que a professora estabelecia entre as préaticas de leitura e escrita; que tempo e espago
existiam para o brincar; e se a formacdo dada pela secretaria de Educacdo era levada em
conta pela professora.

Enguanto na sala do 1° ano me detinha aos aspectos descritos no paragrafo anterior, no
centro de formacdo minha observacdo girava em torno de perceber qual era o enfoque dado
a formacao dessas professoras. Seria 0 de alfabetizar? O de letrar? O de brincar? Ou seria a
juncédo de todos eles? Pautava-se em uma formacgédo que usava a arte como expressao? As
técnicas para coletar os dados, sdo principalmente, a observacéo, a entrevista, a analise
dos documentos (Rabitti, 1999, p.32).

Depois de um tempo de pesquisa na sala do 1° ano e de conversas com a professora,
levantei a hipdtese de que no inicio do ano ndo havia grandes preocupacfes por parte da
secretaria da Educacdo com relacdo a leitura e a escrita, porém no decorrer do ano havia

algumas exigéncias pautadas em um trabalho voltado a leitura e escrita.
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Apesar de estar atenta aos diversos pontos descritos acima, ao final da pesquisa acabei
por colocar o roteiro de uma entrevista realizada com duas professoras que trabalham com
as criancas no Ensino Fundamental. Mesmo néo estando no meu roteiro inicial de pesquisa,
acredito que a entrevista poderia me mostrar mais de perto a concepgao de infancia, crianga
e escola que me detinha a observar. Além de tudo isso, a entrevista me oportunizava um
momento de trocas de idéias, poderia melhor entender o que a professora queria dizer, uma

vez que a entrevista me possibilita a interagdo com quem entrevisto.

Discutindo observacdes e entrevistas com sujeitos interessados, 0 pesquisador tem
a oportunidade de confrontar suas impressdes com as das pessoas envolvidas, de
redimensionar alguns aspectos ou de colocar outros em relacdo com determinadas
situactes.(Rabitti, 1999, p.34).

Assim, a entrevista ndo estava planejada desde o inicio da pesquisa, resolvi fazé-la

apenas ao final do estudo.

O plano elaborado pelo pesquisador ndo é fixo e imutavel como nas investigacdes
estatisticas e experimentais; durante a pesquisa, as idéias mudam, as perspectivas
se modificam [...] e os contornos do caso, conseqiientemente, transformam-se.
(Rabitti, 1999, p.31).

E interessante deixar claro que em funcdo do tema investigado ser um assunto
consideravelmente recente, além do uso de teorias e leis, também utilizei revistas ndo

académicas que traziam reportagens em forma de polémicas, discutindo diferentes idéias e

posturas com relagdo as mudancas que estdo acontecendo.
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I1-Em defesa de um Ensino Fundamental de qualidade para a Infancia

2.1 — Infancia: algumas consideracdes

Apesar de entendermos que a infancia é objeto de estudo de diversas areas do
conhecimento, limitarei em discutir suas dimensdes no campo da sociologia e antropologia.
E através da publicacdo de Ariés nos anos 70 que o aparecimento da nogdo de infancia
comeca a fomentar e trazer a tona o entendimento de que essa ndo € uma categoria natural,
mas que foi construida socialmente, culturalmente e historicamente.

As publicacBes de Aries ainda constatam que as expectativas com relacdo a infancia
variam de acordo com interesses culturais, politicos e econémicos de cada época. Assim é
de extrema importancia nos questionarmos sobre as expectativas de pais e educadores com
relacdo a infancia, pois se ndo formos cuidadosos estaremos correndo o risco de cair ( se ja
ndo caimos) em velhas idéias referentes a essa etapa da vida. No momento em que me
refiro a antigas idéias, quero me reportar aos pensamentos vindos do iluminismo, presentes
na Europa, nessa epoca havia sim a preocupacdo com as criancas e sua formacao, porém
uma preocupacdo muito precaria, compreendia-se a infancia como uma fase passageira que
deveria ser apressada. Nao seria essa a idéia de adiantarmos as criangas de 6 anos e
desconsiderar que sdo criangas as que freqiientam as séries iniciais? Qual seria o lugar da
infancia nesse tempo tdo apressado?

O pensamento iluminista aponta a infancia como potencial que ira se revelar no futuro,
ou seja, 0 modo como nos tornamos homens dotados de raz&o. Nesse sentido a educagédo
teria 0 papel de transformar esses seres “imperfeitos” em homens dotados de linguagem e
“logos”.

Ha de se ter o cuidado de ndo cairmos na armadilha de encarar a infancia pensando
apenas no futuro. VVolto afirmar que a infancia é um direito das criangas. Seria contraditorio
pensar que num primeiro momento foi através da criacdo de instancias publicas, dentre
elas, a escola e a familia que se institucionaliza a infancia e agora pensar que a escola acaba
por “negar” a infancia? Seria interessante repensar como a infancia vem acontecendo nos
varios segmentos institucionais. E imprescindivel que nossas condicBes atuais de

organizagao escolar, principalmente a que diz respeito ao Ensino Fundamental, ndo nos
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regresse ao pensamento iluminista, isto €, de pensar a crianga como um sujeito que vira a

Ser.

As proposicBes de uma educacdo contra a barbarie e o direito a infancia na escola,
sem ddvida nenhuma, colocam em xeque o caracter homogeneizador desta
instituicdo, levando-a a uma revisdo radical dos MEC (Ministério da Educacéo e
da Cultura)anismos que sustentam a estrutura, o funcionamento e a organizacao
actual, possibilitando a construcdo de uma pedagogia capaz de respeitar a crianca
como sujeito de direito (Quinteiro, 2004, p. 169).

Em defesa de um Ensino Fundamental que abarque todas as dimensdes da infancia, é
pertinente defender, e para isso chamo a discussao as idéias de Faria (2007, patio online)
que em um artigo escrito para a revista Patio discute: Nos, aqui no Brasil, temos sido muito
criativos e temos inventado muitas formas de educar as criancas pequenas. Agora, para
nao perdermos tudo isso, é necessario contaminar a escola do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, Faria (2007, patio online) salienta a importancia de eixos norteadores que
sustentam a pedagogia da infancia. Esses eixos dizem respeito a ampliacdo da formacéo
docente, ou seja, uma formacdo que englobe a cultura ludica, a cultura da escrita e da arte,
discussdo que sera ampliada nos proximos capitulos.

A busca de um Ensino Fundamental para infancia requer antes de tudo refletir sobre a

formagéo profissional dos que atuam com as criangas.

As criangas possuem modos proprios de compreender e interagir com o mundo. A
nos, professores, cabe favorecer a criacdo de um ambiente escolar onde a infancia
possa ser vivida em toda a sua plenitude, um espaco e um tempo de encontro entre
0S seus préprios espagos e tempos de ser crianga dentro e fora da escola
(Nascimento, 2006, p.31).

A leitura bibliografica dos documentos disponibilizados pelo MEC (Ministério da
Educacao) nos permite entender uma concepcao de infancia e crianca mais reduzida, pois o
documento “Ensino Fundamental de Nove Anos — Orientacfes Gerais”, pautado nas metas

do PNE, ressalta que:

[...]Jesta acdo requer planejamento e diretrizes norteadoras para o atendimento
integral da crianca em seu aspecto fisico, psicoldgico, intelectual e social, além de
metas para a expansdo do atendimento, com garantia de qualidade. Essa qualidade
implica assegurar um processo educativo respeitoso e construido com base nas
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multiplas dimensdes e na especificidade do tempo da infancia, do qual também
fazem parte as criangas de sete e oito anos.

Enquanto o documento acima citado entende que o tempo da infancia também deve fazer
parte criancas de sete e oito anos, esse trabalho defende que devem fazer parte ndo s6 as de
sete e oito anos, mas todas de 0 aos 10 anos de idade.

Ja que discuti a questdo sobre a idade das criancas, vou me ater sobre um assunto muito
discutido nos encontros regionais durante o ano de 2005, no que diz respeito ao ingresso
das criancas de seis anos no Ensino Fundamental: A idade que seria usada para 0 ingresso
das criancgas nesse novo nivel de ensino. Segundo o Parecer CNE/CEB (Conselho Nacional
de Educacdo/Conselho de Educacdo Basica) n® 6/2005, que discute a respeito da idade
cronoldgica para a matricula no Ensino Fundamental, aprovado em 08/06/2005, define: Os
sistemas de ensino deverdo fixar as condi¢des para a matricula de criangas de 6 anos no Ensino
Fundamental quanto a idade cronoldgica: que tenham seis anos completos ou que venham a
completar no inicio do ano letivo (Brasil, 2006, p.6).

Essa € uma questdo que me leva a refletir sobre a maneira com que essa cidade da regido
metropolitana de Campinas tem efetuado as matriculas. Nem todas as criangas possuem ou
completam seis anos de idade no inicio do ano letivo e mesmo assim sdo inseridas na
escola.

No momento em que realizei minha pesquisa de campo, observei as professoras da
escola contestarem sobre a idade das criancas que elas estavam trabalhando. Diante das
listas piloto que elas me mostraram, pude constatar que muitas criangas completavam 6
anos no decorrer do ano, e algumas somente no més de dezembro, mesmo assim
freqientam o Ensino Fundamental. N&o seria interessante que esse sistema de ensino
estipulasse um més no inicio do ano letivo para a efetivacdo das matriculas?

Se por um lado a lei estabelece que a matricula seja feita no inicio do ano, de outro é
possivel perceber que no decorrer do 3° Relatério do Programa “Ampliagdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos”, existe uma “brecha” para que as criangas sejam incluidas
no Ensino Fundamental de nove anos, mesmo com seis anos incompletos. 1sso acontece

através do seguinte discurso:

As criangas que ndo pertencem ao sistema de ensino deverdo ter 6 anos completos
até o inicio do ano letivo para que possam ingressar no Ensino Fundamental de
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nove anos. E preciso, também, observar o corte de ingresso do respectivo sistema
de ensino (Brasil, 2006, p.8).

Diante dessa situagdo, € comum nos depararmos com desabafos de professoras
protestando a inclusdo de criangas muito novas na escola, principalmente as que
freglientam esse sistema sem ao menos ter os 6 anos de idade completos.

Na fala de uma professora, isso fica explicito:

Acho que as criangas sdo muito imaturas para estarem no Ensino
Fundamental, nem todas tém seis anos. Algumas completardo
apenas em dezembro. (Didrio de Campo - Maio/2007).

Além da discussdo sobre a idade de efetivar a matricula, outro assunto muito discutido
foi sobre a maneira como aconteceria a organizacdo do Ensino Fundamental. No 3°
Relatério do Programa existe uma divisdo em dois grandes blocos: Anos iniciais (com
duracéo de cinco anos e anos finais (com duracdo de quatros anos), dentro de cada bloco

existe uma subdivisdo com varias alternativas:



RESOLUCAQ | POSSIBILIDADES DE ORGANIZAGAO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Ne3 DE NOVE ANOS CRIADAS E IMPLEMENTADAS PELOS SISTEMAS DE ENSINO
CNE/CEB
12ano | Fase 19 série 12 | Turmas e
Infrodutéria | bésica | Ciclo série | de 6 anos Cido
de Alfabe- | Bloco
2°ono | 1¢série 19 série s inicial de 2 [Tormes |4
g bésica regular Alfabet. | 1€ de 7 anos Cido
g 3Pano | 2série 2siie |2shie |25 3 | Turmas 1t
- série | de 8 anos Clclo %
g 0 o y Iy y Ciclo
g |4 ano | 3¢ série Jesérie | Jserie | Jesérie (40 | Turmos
série | de 9 anos
%
5%ano | 4¢série 4esérie |49série  |42série |52 | Turmas de | Ciclo
série | 10 anos
6°ano | 54 série Sesérie |9série | S5esérie |62 | Turmosde
série | 11 anos
3
w |72ano |6¢séie  |6°série |62série | 6°série |72 |Turmasde | Ciclo
% série | 12 anos % |3
, — — — Cido | Cico
0 82ano | /4 série /¢ série | /¢ série Jesénie |8 | Turmas de
g série | 13 anos .
Q2 ano | 8¢ série 8esérie |8esérie | 8eséie |92 | Turmas de | Ciclo
série | 14 anos

Fonte: “Amplia¢do do Ensino Fundamental para Nove Anos” — 3° Relatério do Programa (MEC, 2006, p. 5)
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Diante das varias possibilidades de organizacdo, o municipio pesquisado optou pela
primeira alternativa: 1° ano, 2° ano, 3° ano...

Apesar da incluséo das criancas de 6 anos na escola estar acontecendo progressivamente,
é de urgéncia que politicas publicas viabilize e contemple o brincar como parte do curriculo

dos cursos de formacéo inicial e continuada.
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2.2 — O espago e 0 tempo como categorias de analise

Vé se presta atengdo na aula, ndo conversa e ndo bagunga, a escola é
coisa séria. Didrio de Campo, Maio/2007 (Fala da professora da sala
pesquisada).

Ao iniciar a pesquisa de campo, ouvi essa afirmacdo por parte da professora, frase que ja
sinalizava sua concepc¢ao de educacao, neste 1° ano do Ensino Fundamental.

Atualmente as discussdes realizadas em torno do desaparecimento ou apressamento
(acredito que aqui tanto faz o verbo que se desejar usar), sdo muito amplas, 0os argumentos
variam desde o acimulo de tarefas realizadas pelas criangas, as quais giram em torno de
agendas lotadas com judd, ballet, inglés e informatica (isto destinado a criangas com poder
aquisitivo) até o trabalho infantil e a prostituicdo precoce (com maior freqiiéncia nas
camadas menos favorecidas).

A afirmacdo do parégrafo anterior pode ser entendida pautada na pesquisa realizada por

Dauster (1992) que acredita que o “furto do ladico™

pode ocorrer de duas maneiras. A
primeira acontece através do trabalho infantil, criancas de camadas populares trabalham a
fim de ajudar com a renda familiar, para isso deixam de freqiientar alguma instituicdo
educativa, ou se comegam a freqlientar logo se distanciam, uma porque a escola acaba
sendo distante da vida, outra porque € dificil conciliar escola e trabalho.

Para complementar essa questdo, no que diz respeito ao trabalho rural, Arroyo (1995, p.
18) salienta que: No mundo rural a infancia é muito curta. A crianga entra mais
rapidamente para o mundo do trabalho, que é o mundo do adulto. Isso também nos levar a
constatar que ndo sdo apenas as criancas de camadas menos favorecidas da zona urbana que
tém o “furto do ludico”, as de camadas menos favorecidas da zona rural também tém o
ludico furtado.

Outro “furto do ladico”, contrério ao primeiro aqui discutido, diz respeito as criancas de
camadas com poder aquisitivo. Essas ao invés de trabalhar, sdo sufocadas com agendas
super lotadas de atividades extra-escolares. Assim, se num primeiro momento o “furto do

ludico” acontece em nome da sobrevivéncia, nesse segundo, é encarado em nome de um

* Expressdo criada por Marcellino (1990) discutida no livro “Pedagogia da Animagéo”.
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futuro que esta por vir, pois muitos pais acreditam cegamente que com diversos cursos,
seus filhos terdo maiores oportunidades de trabalho e colocacdo social.

Gouvea (1993, p. 54) em sua pesquisa “A crianga de favela em seu mundo de cultura”
salienta que: A ““adultizagcdo™ da crianca e do jovem da favela, em virtude de sua precoce
insercdo no mercado de trabalho aos onze, doze anos de idade determina que o projeto de
permanéncia na escola se mostre inviavel apos essa idade.

Segundo Gouvea (op cit), a escola € vista pelos pais como um espaco de aprendizado da
norma e da disciplina, que mantém as criangas distantes da rua. Para eles, a valorizagdo da
escola acontece, ndo apenas em fungdo da aquisicdo dos conhecimentos da cultura
dominante, mas principalmente por seu papel disciplinador.

Para Marcellino (1986) adestramento para o tipo de carater social, 0 uso do tempo na
infancia varia de acordo com o momento historico, as classes sociais e 0s sexos (p. 97).
Ainda,

Na nossa sociedade, e particularmente nas grandes cidades, ainda que por razoes
bem diferentes, independentemente das classes sociais, as crian¢as ndo tém tempo e
espaco para vivéncia da infancia como produtores e uma “‘cultura infantil”
(Marcellino, 1986, p.97).

Dessa forma, as criangas sao apressadas a tornarem-se adultas e a escola contribui neste
sentido. Destaquei um fala da professora observada durante a pesquisa de campo que revela

esta concepcgéo:

Vamos nos comportar como gente grande, ninguém aqui € mais crianga.
Didrio de Campo, Maio/2007 (Fala da professora da sala pesquisada).

Embora o brincar ndo seja exclusivamente uma atividade apenas das criancas, pois
sabemos que a brincadeira é uma caracteristica que faz parte do ser humano enquanto
sujeito historico e cultural é comum para alguns adultos distinguir o brincar de fazer coisas
sérias, pautados em uma concepcao na qual o brincar ndo passa de mero tempo perdido ou,
muitas vezes, ocupados por falta do que fazer, a brincadeira acaba sendo descartada,

desvalorizada e anulada em muitos espagos.
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O livro Homo Ludens coloca que além do homo sapiens (aquele gque raciocina) e do
homo faber (aquele que trabalha) ainda existe o homo ludens (aquele que brinca). Este
altimo ndo substitui o primeiro, mas esta na mesma categoria que o homo faber. Assim
sendo, em muitos momentos a escola acaba privilegiando apenas 0 homo sapiens e faber
gue existem nas criancgas, esquecendo por muitas vezes, que todos nos e principalmente os
pequenos também sdo homo ludens e que esse merece ser considerado.

O autor ainda discute que seja qual for a época, cultura ou classe social, 0 jogo e 0s
brinquedos fazem parte da vida das criancgas, pois elas vivem no mundo da fantasia e do
faz-de-conta. Assim o ludico é exposto no livro como varias formas de manifestacoes
culturais.

A idéia de brincar relacionada a tempo perdido ou ocupacdo de tempo vago estd muito
arraigada nas praticas escolares do Ensino Fundamental, pois muitas vezes com uma
formacéo precéria, € comum observarmos professoras que acabam por deturpar o conceito
de brincadeira, infancia e crianca. Outra idéia relacionada a brincadeira é a didatizacdo do
ludico, ou seja, a brincadeira é usada ou permitida se ensinar algum conteudo escolar.

Wajskop (2001) tambeém discute a didatizacdo do Iudico que acontece em uma EMEI
(Escola Municipal de Educacdo Infantil) por ela pesquisada. Ao final de sua pesquisa e com

relacdo as atitudes da professora, constata que:

Seus objetivos com relacdo a preparacdo da crianca para o 1° grau, através da
repeticdo de exercicios de prontiddo, utilizando-se da brincadeira ora como recurso
didatico, ora como instrumento de seducédo, ndo se coadunam com a aleatoriedade e

indeterminacdo da atividade ludica infantil (Wajskop, 2001, p. 109).

Assim, segundo Kramer (2003), é preciso que os adultos entendam de uma vez por todas
que as criancas sdo sujeitos sociais inseridos em uma cultura e portadores de direitos,
dentre eles o brincar, pois € através dele que elas se constituem construtoras de culturas.
Assim, para as criancgas o brincar é o que fazem de mais sério. Reitero, ainda mais uma vez:

todas sdo criancas, inclusive as que freqlientam a escola fundamental (parece 6bvio
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dizer?!), tém direito a brincadeira, a um espaco digno e sadio ao conhecimento (Kramer,
2003, p.81).

Muitas sdo as expectativas tanto por parte das professoras como dos pais quando as
criangas iniciam o Ensino Fundamental. Muitas vezes, as professoras se preocupam em
demasia para “darem conta” de um repertorio imenso de conteudos, deixando de ver a
crianca enguanto crianga, e passando apenas a enxergar a consolidacdo de todos os temas
listados no inicio do ano, mesmo que para isSO Seja necessario esquecer o lddico, as
culturas infantis, o potencial imaginativo das criancas para se dedicar a uma educagédo
bancéaria. Essa € uma concepcdo de educacdo criticada por Paulo Freire (Pedagogia da
Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, 1996), pois define a crianga como um
sujeito sem nenhuma experiéncia de vida. No entanto, para romper com esse tipo de préatica
vigente no Ensino Fundamental é preciso que o educador entenda que: [...] ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria producéo ou sua
construcao (Freire, 1996, p. 47).

Concomitantemente a caracteristica de ser considerado conteudista, o Ensino
Fundamental, ainda abarca outras praticas incoerentes com algumas exercidas pela maior
parte das instituicdes de Educacao Infantil. A impressdo que se tem é que 0 apressamento
da infancia acontece em prol de um enquadramento da criangca em um sistema capitalista
que exige determinada funcdo desse sistema de ensino. [...] a infancia oferecia a vantagem
de poder ser modelada desde o principio de acordo com as necessidades da nova ordem
capitalista e industrial, com as novas relacdes de producdo e 0s novos processos de
trabalho (Enguita, 1989, p.113).

Apesar de estar problematizando a questdo da didatizacdo do Iudico e do apressamento
da infancia no ensino fundamental, busco as idéias da dissertagdo de mestrado de Dias
(2005), na qual a questdo da brincadeira € muito discutida, principalmente para entender o
carater que esta assume nas creches investigadas. A pesquisadora atentou-se em pesquisar
uma creche publica e uma privada, a fim de perceber que repercussdes a brincadeira, a
organizacdo do espaco e determinadas praticas pedagdgicas assumem em cada uma das
instituicdes.

As instituicbes educativas apresentam como faces de uma mesma moeda tanto o

caréater libertador quanto o reprodutor. Aqui, contudo, destaca-se 0 segundo, como
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forma de identificar que as creches ndo constituem excecdo e de apontar também o
carater reprodutor destas instituigdes. Embora tenham um “conteddo” que se
distingue do das escolas, manttm no nivel das praticas materiais uma certa
reproducdo do mundo do trabalho, o mundo das fabricas. Algumas delas
permanecem inalteradas sem que se pense em seu sentido, como a das filas das
criangas para o transito entre um espaco e outro. Existem ainda atividades que séo
esvaziadas de sentido para as criangas, mas que parecem exercer a funcdo de
treinamento para o trabalho repetitivo, também esvaziado de sentido, como rasgar

papel crepom (Dias, 2005, p. 124).

Diante de sua pesquisa, Dias (op cit) ainda explica que Com a intencionalidade de
estimular a crianca, a brincadeira mais uma vez é colocada em corda bamba [...], entre o
exercicio e o ladico (p. 102). Nesse sentido, as brincadeiras também véo assumindo valores
da sociedade capitalista, isto é, brincar para aprender algo que servird posteriormente, bem
como disciplinar corpos e moralizar mentes. Dessa forma, falar da importancia do brincar
vai muito além dos discursos e pesquisas da Psicologia Infantil a respeito do
desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia, que se dariam, supostamente, ao nivel
individual (p.167).

A crianga aparece ora como um sujeito que tem direitos, ora como um bichinho a
guem se deve “ensinar” alguma coisa, especialmente porque, sendo filhas das
classes populares, seu “brincar” ou *“nada-fazer” acena com a ameaca da
marginalidade. Subentende-se que a crianga da classe trabalhadora tem de aprender
um oficio para ndo se transformar em marginal (Afonso, 1995, p. 14 apud Dias,
2005, 104).

A seguir, a imagem retirada do livro de Tonucci, nos instiga em pensar o quanto a escola
em muitos momentos, acaba assumindo a fungdo de padronizar os individuos segundo os
interesses vigentes na sociedade. Assim, pautada em exigéncias sociais, dentre elas as
relacBes e 0s processos de trabalho, a escola também exclui aqueles que nao se encaixam

nos padrdes estabelecidos. Nessa perspectiva, a escola é uma grande maquina de modelar.
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Talvez seja esse um dos motivos pelos quais a crianca € considerada pelos pais e por
algumas professoras, como um sujeito a ser educado, que tem valor por aquilo que sera
amanhd. Como discute Tonucci (2005) a crianca de agora € negada, inexistente e
transparente, pois o que tem maior valor é a preparacdo para o futuro. Como se a crianca
fosse apenas um vir a ser que necessita ser preparada para algo que ela é incapaz de

realizar.

A crianca é considerada pelos pais, pelos professores, pelos instrutores, como um
sujeito a ser educado, que tem valor por aquilo que sera amanha. Educar significa
extrair alguma coisa que ainda ndo existe e que amanha existira: a futura mulher,
o futuro homem, o futuro cidadao. Significa preparar para o futuro. A verdadeira
crianga, a crianca de hoje, é continuamente negada. E inexistente, é transparente.
(Tonucci, 2005, p.198).

Diante desta discussédo, faco uso de uma outra figura de Tonucci, que traz como frase a
inspiracdo do titulo desse Trabalho de Conclusdo de Curso, que problematiza o
apressamento da crianga em se tornar adulto, ou seja, a preocupagdo com 0 que a crianga
serd amanha e consequientemente esquecendo que hoje ela ja e.

Segundo (Rosemberg 1976, p. 1467): Na sociedade-centrada-no-adulto a crianca néo é.
Ela é um vir a ser. Sua individualidade mesmo deixa de existir. Ela é potencialidade e

promessa.
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Em oposicao a este olhar sobre a crianga, Arroyo (1995, p.19) ao discutir o significado
da infancia, salienta: Cada idade ndo esta em funcdo da outra idade. Cada idade tem, em si
mesma, a idade propria, que exige uma educacdo propria, uma realizacdo propria
enguanto idade e ndo enquanto preparo para outra idade.

O ensino de nove anos deve ser repensado de maneira ampla ndo s6 no primeiro ano
acrescentado, mas em todos os anos que o estende. E necessario buscar novas discussoes e
trazer a tona novas concepgoes, paralelo a uma formacdo de professoras que aconteca de
forma efetiva, para que as necessidades das criancas possam ser respeitadas, alem de ser

garantido o direito a infancia e a uma pedagogia que leve em conta a cultura infantil.

[...] Entender que as criancas tém um olhar critico que vira pelo avesso a ordem
das coisas, que subverte o sentido de sua histdria, que muda a direcdo de certas
situacOes, exige gque possamos conhecer nossas criancas, o que fazem, de que
brincam, como inventam, de que falam (Kramer, 2003, p.106).

Apesar de nao poder generalizar, a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacao
Basica, ainda valoriza a construcdo de diferentes linguagens. Levanto a hipotese que este
momento da educagdo caminha muito a frente do Ensino Fundamental no que concerne as
praticas educativas e mesmo de formacao de professoras.

Barchelard® apud Barbosa (2007), discute que a Educacdo Infantil ainda consegue pensar
em uma organizacao para se tornar um espaco de depositario para o “coisario” das criangas.
Entende-se por “coisario” um repositorio de objetos e experiéncias, dessa forma é possivel
perceber o quanto muitas instituicdes de Educacdo Infantil valorizam as diferentes formas
de expressao, mostrando que a escola deve ser feita com as criangas e ndo para as criangas.

E nesse sentido que debruco sobre as culturas infantis, isto é, a acdo das criancas com o
mundo, interpretando e dando sentido as rela¢fes de poder que se estabelecem em nossa
sociedade, enfim subvertendo a ordem e estabelecendo uma relagdo critica, ou seja, A

> Apesar de Barchelard no discutir sobre Educacéo Infantil, Barbosa em palestra proferida no 16° COLE,
discute o termo “coisario” por ele utilizado para estabelecer uma relagdo com o universo infantil.
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esséncia do brincar ndo € um ‘““fazer como se”, mas um ““fazer sempre de novo”,
transformacédo da experiéncia mais comovente em habito (Benjamin, 1984, p. 75).

Dessa forma, as criangas ndo s estdo no mundo, mas o interpretam, atribuem valores,
concepgdes, criam hipoteses sobre determinados assuntos. [...] Ha que aprender com a
crianca a olhar e virar pelo avesso, a subverter, a tocar o tambor no ritmo contrario ao da
banda militar, de maneira que as pessoas, em vez de gritar, obedecer ou marchar comecem
a bailar (Kramer, 2003, p.106).

O primeiro apressamento com a infancia no Ensino Fundamental acontece logo no
momento em que a crianca passa a fazer parte da lista piloto da escola, pois diferente da
Educacao Infantil, nesse novo sistema de ensino, ela ndo é chamada por crianga, mas sim
por aluno (a), mesmo tendo 6 anos de idade e estando amparada pelo Estatuto da Crianca e
Adolescente (1990, p.6) que logo no seu segundo artigo pronuncia: Considera-se crianca,
para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos..

Ainda pautada nas leituras de Enguita (1989) é possivel refletir sobre a seguinte
colocacdo: [...] a infancia foi substituida pela alunancia. (Caivano apud Enguida, 1989,
p.157).

A prosseguir o apressamento ndo para por ai, hd uma necessidade do sistema escolar em
disciplinar corpos e mentes, escolarizando-os o mais breve possivel. Dessa forma a
ludicidade e as diversas formas de expressdo, tdo defendidas na Educacdo Infantil sdo
aniquiladas e substituidas por padrbes de comportamentos estipulados por professoras e
diretoras.

Permanecer sentado, ndo falar em voz alta ou ndo falar em absoluto com os
companheiros, levantar a mao para dirigir-se ao professor, ndo interromper, pedir
permissao para abandonar a aula, ndo expressar visivelmente as emogdes, manter
o olhar sobre o préprio exame sem olhar o do vizinho, etc., a lista de restricoes e
prescricbes a que criancas e jovens véem-se submetidos na escola seria
interminavel. Sua vida nela consiste na submissdo constante a vigilancia e as
ordens dos adultos, na (e para além da) relacdo pedagogica. (Enguita, 1989,
p.180).

A questdo do adestramento do corpo também esta presente nas discussdes realizadas por
Tonucci (1997) através de seus desenhos. A figura posterior traz uma discussdo que
contempla o quanto a escola desconsidera o corpo nas atividades propostas, assim nessa

perspectiva corpo e mente séo pensados separadamente.



30

ci, 1997, p.110).

(Tonuc
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A imagem ainda chama a atencéo para repensarmos o disciplinamento do corpo através
da mesa e da cadeira, ou seja, da disposicdo espacial que acontece na sala de aula. Nesse
sentido, o mobiliario também contribui para disciplinar os corpos.

Outro aspecto relevante na Educacdo Infantil e que acaba se perdendo no Ensino
Fundamental é a questdo das experiéncias vividas no coletivo, pois as mesas que até entdo
comportavam Vvarias criancas visando maiores trocas de informacg6es, sdo substituidas, na
maioria das vezes, por carteiras individuais e enfileiradas, a fim de estimular o

individualismo e a competitividade, valores rezados na cartilha do capitalismo.

As mesas sdo individuais, no entanto, elas sdo organizadas para
que as criangas possam sentar em grupos. Dessa forma, a
professora junta seis carteiras individuais, com o intuito de
formar grupos maiores. Mesmo o mobilidrio sendo individual, a
professora tenta burlar esse tipo de organizagdo espacial. Didrio
de Campo - Maio/2007.

A outra face do tratamento formalmente igual de criancas e jovens é o ignorar suas
identidades coletivas, ou 0s elementos coletivos de sua identidade. Ao ignorar suas
caracteristicas proprias, sua pertinéncia a grupos sociais especificos ou a
subculturas particulares, a escola interpela-os como sujeitos isolados e os forca a
se comportarem e a agirem de forma individualista (Enguita, 1989, p.193).

No sentido contrario a essa citagdo, as politicas para infancia devem acontecer de modo a
viabilizar experiéncias de cultura, o resgate da humanizacdo, a troca de experiéncias, 0
didlogo, a imaginagdo, autonomia e a criticidade. H& de se considerar que a ludicidade néo
é exclusivamente um aspecto das culturas infantis, porém ndo deixa de ser um trago

fundamental.

Ndo presenciei henhuma vez a organizagdo da sala através de
fileiras, a professora procura sempre inovar o espago da sala. As
criangas ja sentaram em duplas, trios, grupos menores, grupos
maiores. Seus companheiros nunca sdo os mesmos, hd trocas
constantemente. (Didrio de Campo - Junho/2007).
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Além do suposto apressamento da infancia e das praticas vigentes no Ensino
Fundamental, ha de se refletir sobre o respeito aos diferentes ritmos que parecem néo
existir em funcdo de um ritmo ditado pelas criancas mais rapidas. 1sso acaba resultando em
uma avaliagdo comparativa que visa classificar as criancas, premiando as que obtém

melhores resultados e rotulando as que diante dessas ndo tiveram sucesso.

Na realidade, a escola € hoje o principal mecanismo de legitimagdo meritocratica
de nossa sociedade, pois supde-se que através dela tem uma sele¢do objetiva dos
mais capazes para o desempenho das fungBes mais relevantes, as quais se associam
também recompensas mais elevadas (Enguita, 1989, p.192).

Assim sendo, o tempo, 0 espaco e algumas praticas sdo fatores determinantes no
apresamento da infancia. E nesse sentido que a escola vai se distanciando da vida e
mutilando a ludicidade, determinando os conhecimentos e 0 tempo em que 0S MesSMOS
devem ser constituidos pelas criancas. O tempo acaba sendo aquele imposto pela escola e

ndo aquele das experiéncias infantis. Assim,

O tempo do aluno deixa de ser a dimenséo aberta na qual transcorre sua atividade
para converter-se, sob a forma de calendario, horario e sequenciacgdo de atividades
por parte do professor, no organizador da mesma, ou, mais exatamente, na
mediacao através da qual outros a organiza. (Enguita, 1989, p.175).

Ja com relacdo ao espaco, Louro (2000) discute que é necessario dizer que além de ser
um limitador para a producdo de atividades, pois fisicamente a escola ainda apresenta
caracteristicas de prisdes e quartéis, conseguindo retratar valores e disciplina através de
exposicdes de retratos de autoridade, bandeira, entre outros objetos presentes.

Espacos transparentes, péatios de recreio vigiados, entradas controladas,
compartimentos sem fechaduras nos banheiros, etc., somados a falta de um espaco
proprio que ndo seja a sala de aula, além de possibilitar a vigilancia constante,
recordam as criangas e jovens que o territério da escola ndo é seu, de forma
alguma, seu territorio, que ndo podem dispor dele, assim como ndo podem dispor
de si mesmos enquanto permanecerem dentro de seus limites (Enguita, 1989,
p.185).

A imagem abaixo retirada do livro de Tonucci (1997) retrata qual a postura que as

criangas devem ter na sala de aula para que possam ser controladas...



(1968)

0 lugar na aula

(Tonucci, 1997, p.111).
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Seré esse 0 espago que desejamos para as criangas que irdo e as que ja fazem parte do
Ensino Fundamental? Se assim o for, apenas estaremos sendo organizadores de espacos
para a formacéo de criancas submissas, obedientes a regras e competitivas. Assim, segundo
Enguita (1989) precisamos exterminar essa visdo que concebe a escola como um local onde
as relagdes sociais acontecem, a fim de apenas preparar os individuos para aceitarem e
incorporarem as relages de producdo, ou mais exatamente as relacbes ou processo de

trabalho dominante.

Reorganizar o tempo e o espaco escolar no sentido ndo apenas de garantir o
acesso, mas principalmente transformar a escola num lugar agradavel, aonde a
crianca goste de ir e permanecer ndo s6 por “obrigacdo”, mas também porque se
encontra mobilizada para participar do seu proprio processo formativo (Quinteiro,
2002, p.176).

Contrério ao discurso de Quinteiro e pautada nas observacdes realizadas na pesquisa de
campo, € possivel perceber que a maior parte do tempo na escola é destinado a pratica de
submissdo, pouco é o tempo reservado para a producdo de conhecimentos, troca de
informacdes, diferentes formas de expressdao bem como para a construcdo das culturas

infantis.

As criangas vdo ao parque apenas as 17:00 horas, antes disso,
fazem roda para contagem das criangas, cantam mdsicas ou ouvem
alguma histéria; posteriormente é proposto que aprendam a usar o
caderno corretamente, aprendam o som das letras, a quantidade
referente a grafia de um ndmero, a se comportar, a formar fila, a
falar baixo, a respeitar a professora acima de tudo, a andar e ndo
correr pela sala e pela escola... (Didrio de Campo - Maio/2007).

No que diz respeito ao espago e tempo ainda é interessante recorrer a um trecho de
Tonucci (2005, p.182-183) que nos alerta:
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[...] No dia de uma crianca, deveria haver sempre um espaco de tempo que ela
possa administrar livremente, para fazer o que prefere, com quem e onde deseja. E
necessario, pois, que seu tempo ndo seja totalmente programado pelos adultos e
gue haja espagos em que ela possa ir e vir sem ser acompanhada ou vigiada.

E necessario ainda nos remeter a um trecho de um trabalho® apresentado por Faria (2005),
que apesar de escrever sobre o espaco para a Educacao Infantil pode perfeitamente encaixar
para uma escola de Ensino Fundamental, principalmente nesse atual momento em que

meninos e meninas de 6 anos, estdo freqiientando esse espaco.

O espaco fisico assim concebido ndo se resume a sua metragem. Grande ou
pequeno, o espaco fisico de qualquer tipo de centro de Educacdo Infantil precisa
tornar-se um ambiente, isto €, ambientar as criancas e os adultos: variando em
pequenos e grandes grupos de criangas, misturando as idades, estendendo-se a rua,
ao bairro e a cidade, melhorando as condices de vida de todos os envolvidos,
sempre atendendo as exigéncias das atividades programadas, individuais e
coletivas, com ou sem a presenca de adulto(s) e que permitam emergir as multiplas
dimensbes humanas, as diversas formas de expressdo, o imprevisto, os saberes
espontaneos infantis (Faria, 2005, p.70-71).

Como a escola tem se relacionado com a infancia? E com as criangas? Sera que a
organizacao escolar tem contribuido para ser um local privilegiado da infancia? Sob a luz
desses questionamentos, Quinteiro (2002) discute sobre o direito da infancia na escola
(principalmente na de Ensino Fundamental) como algo que deve ser abordado sob a Otica
de novos parametros, dentre eles, a superacdo das relagcbes de poder entre educador e
crianga, quebrando preconceitos, habitos rotineiros e segregadores.

A discussdo realizada por Finco (2007, p.96) mesmo remetendo-se a Educacdo Infantil é
de extrema importancia, uma vez que busca entender o controle do corpo na infancia. Para

ela,

® “0 espaco fisico como um dos elementos fundamentais para uma pedagogia da Educago Infantil”, apresentado
no Il seminario sobre “Estabelecimento de critérios para credenciamento e funcionamento para instituicbes de
Educacdo Infantil”.
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O brincar sentado, além de facilitar o controle do corpo das criancas, pode ser
considerado uma forma de legitimar a brincadeira: brinca-se, mas esse brincar s
é considerado dentro dos padrdes do Ensino Fundamental [...] Por meios de
praticas e rituais, a escola vai produzindo um corpo escolarizado, que adquire a
capacidade de ficar sentado por muitas horas.

Hé& de se defender a construcdo de um curriculo que realmente atenda as necessidades
especificas das criancas de 6 anos, pois caso contrario estardo sujeitas a um curriculo que
enfatize préaticas de escolarizacdo, limitando-se em apenas prepara-las para o 2° ano do
Ensino Fundamental. As caracteristicas defendidas na pré-escola devem continuar sendo
defendidas, mesmo que essas criangas estejam no espaco da escola.

O tempo escolar é outro elemento de fundamental importancia na educacao,
principalmente agora incluindo criancas com 6 anos de idade no Ensino Fundamental.
Cenas do cotidiano escolar nos retratam um tempo escolar bem semelhante ao de uma
industria, as criancas geralmente assemelham ao produto fabricado, pois séo colocadas em
moldes e padrdes, todas devem caminhar no mesmo ritmo e sempre estar atentas ao barulho

do sinal que toca na entrada, no recreio e na saida.

Assim o disciplinamento dos corpos acompanhou, historicamente, o0
disciplinamento das mentes. Todos 0s processos de escolarizacdo sempre estiveram
— e ainda estdo — preocupados em vigiar, controlar, modelar, corrigir e construir
0s corpos de menino e meninas, de jovens homens e mulheres (Finco, 2007, p.95).

A busca por um espaco e por um tempo de viver o direito da infancia em um ambiente

escolar faz parte da discussao abordada:

Os espacos para isso devem permitir também a realizacdo de atividades
individuais, em pequenos e em grandes grupos, com e sem adulto(s); atividades de
concentracdo, de folia, de fantasia; atividades para movimentos de todo tipo,
proporcionando a emerséo de todas as dimensdes humanas, de acesso a situagdes e
informacGes diferentes daquelas que as criangas tém em casa e/ou vao ter na
escola, destacando principalmente o direito ao ndo-trabalho, o direito a
brincadeira, enfim, o direito a infancia (Faria, 2005, p.79).

E necessario conhecer a crianca que esta no aluno (a), entender o que ela fala, bem como,
refletir a respeito de como concebe o mundo e a escola, pois sO assim as politicas para a

infancia poderdo exercer um importante papel ao reconhecer as diferencas e combater a
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desigualdade, ao garantir a posse do conhecimento, questdo central da distribui¢do do poder
(Kramer, 2003).

I11 - Formacao das professoras

3.1 — O Horario de Trabalho Pedagdgico e Coletivo no Centro de
Formacéao

Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem renovagdo pedagdgica sem uma
adequada formacao de professores. Anténio Névoa.

A cidade da regido metropolitana de Campinas, assim como diversas secretarias de
ensino, ja oficializou o ensino de 9 anos no municipio, 0 mesmo entrou em vigor no ano de
2007.

A novidade no final do ano de 2006 trouxe muitas davidas e preocupac¢des com relacdo
ao 1° ano (nome dado a turma das salas das criancas com 6 anos de idade) do Ensino
Fundamental, principalmente por parte das professoras e algumas diretoras. Dessa maneira,
a secretaria de Educacdo encaminhou as escolas algumas orientagfes sobre como ocorreria
e que mudancas seriam necessarias para a implementagdo que aconteceria esse ano.

Dentre as informacdes, as professoras puderam entender que o espaco fisico deveria ser
adaptado em alguns casos, ou seja, alguns primeiros anos ainda funcionariam em
Instituicdes de Educacdo Infantil, enquanto outros ja iriam fazer parte do espaco da escola
de Ensino Fundamental; com relacdo a capacitagdo também foi discriminado que o
profissional que iria trabalhar com o 1° ano deveria participar de uma formacao em servicgo
oferecido pela secretaria de educacdo, ou seja, 0 HTPC seria realizada no Centro de
Formacao da secretaria de educacao.

Com relagdo ao espago’ onde as criancas de 6 anos seriam recebidas, é necessario
ressaltar que no 3° relatério do programa “Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove

anos”, disponibilizado pelo MEC, consta a informacdo de que meninos e meninas ndo

" Nesse momento quero lembrar de um documento publicado pelo MEC (Ministério da Educacéo e da Cultura), em
2006 que propde discutir as politicas de infra-estrutura.
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poderiam ser recebidos em instituicbes de Educacdo Infantil, caso isso viesse acontecer,
deveria ter um carater provisorio. Com essa informacéo, é possivel levantar a hipotese de
que as escolas de Ensino Fundamental deveriam dispor de diversos materiais, como:
tanques de areia, quiosques, jogos, brinquedo, moveis baixos, banheiros e pias
proporcionais ao tamanho das criangas, enfim um espaco que estivesse de acordo com as
necessidades dessa faixa etaria. Serd que essa adaptacdo vem acontecendo? Ou sera que as
criancas é que acabam tendo que se adaptar ao novo espaco? E a formacao das professoras
que irdo trabalhar com essas criangas?

Essas atuais mudancas, principalmente a que diz respeito a entrada das criangas de seis
anos no Ensino Fundamental, nos leva mais uma vez, a lembrar, discutir e defender os
“Critérios® para um atendimento em creche que respeito os direitos fundamentais das
criangas” (Anexo 2). Dentre os direitos anunciados, existem alguns que nos chama atencao,
principalmente por explicitarem, o direito a brincadeira, o desenvolvimento da curiosidade,
imaginacdo e capacidade de expressdo e ao movimento em espacos amplos.

Se agora as criancas de seis anos estdo freqiientando a escola, os “Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos das criangas”, poderiam estender-se ao
Ensino Fundamental, para assim garantir aos pequenos seus direitos, entre eles o brincar.

Diante da situacdo atual da rede municipal, resolvi realizar uma pesquisa de campo,
participando de alguns encontros de HTPC (Horario de Trabalho Pedagogico e Coletivo)
das professoras que estdo pela primeira vez trabalhando com criangas de 6 anos no Ensino
Fundamental.

Normalmente todas as professoras da rede municipal de Hortolandia cumprem uma carga
horaria de 12 horas mensais de HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo),
divididas em 3 horas consecutivas semanais, realizadas na escola. Dessa forma, esse é um
momento de formacao em servico das professoras. A proposta para as professoras que iriam
atuar no 1° ano do Ensino Fundamental foi diferente, pois ao inves de cumprirem 12 horas
na escola, cumpririam 6 horas na escola e 6 horas no Centro de Formacdo do municipio.
Assim quinzenalmente todas as professoras dos primeiros anos se encontrariam para

planejar, avaliar, pesquisar e discutir o trabalho que vinha sendo realizado.

® CAMPOS e ROSEMBERG (1995) apud REBESCHINI (2006).
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No Centro de Formacdo do Municipio existem trés coordenadoras responsaveis por
orientar as horas atividades. Os encontros séo realizados todas as quintas-feiras, no periodo
da manha (9:00 as 12:00), da tarde (13:00 as 16:00) e da noite (18:30 as 21:30), com a
mesma pauta, assim a professora escolhe o horario que melhor se encaixa para participar,
com excecdo do horario de trabalho na escola.

Tive a oportunidade de participar do grupo da tarde. As professoras sob a orientacdo das
coordenadoras se reinem em uma sala, com a disposicao das carteiras em circulo. Nesse
momento, encontram-se profissionais de diferentes escolas, ou seja, de bairros centrais e
mais afastados, dessa forma existe muita contribuicdo e experiéncias diferentes. A média de
professoras que freqiientam o periodo da tarde gira em torno de 25 a 30 pessoas.

Percebi que em todo inicio de formacdo existe uma leitura compartilhada, isto é,
oralmente € lido um texto ja escolhido por uma das coordenadoras e discuti-se a teoria e 0s
conhecimentos do material. Em todo encontro é aberto um espago para as professoras
colocarem suas dificuldades, assim como também é destinado um tempo para o
planejamento. Nesse momento as professoras trocam atividades e sugerem brincadeiras em
pequenos grupos que quiser e, posteriormente socializam para que todos estejam por dentro
do que cada grupo decidiu trabalhar. Esse planejamento tem como base o planejamento
anual (construido pela secretaria de educacdo), distribuido no inicio do ano pelas
coordenadoras, com a lista dos contetdos de todas as areas do conhecimento que devem ser
trabalhados (Anexo 3).

Em alguns momentos as professoras sdo desafiadas a construirem jogos com o objetivo
de trabalhar com as criangas conceitos numericos, letras e palavras. Existe a preocupacédo
de realizar as sondagens® para saber em qual nivel de escrita a crianca se encontra, bem
como criar situagdes de alfabetizacdo para que as mesmas possam avancar com relagdo a
sua escrita. Em muitas escolas sdo feitos graficos para avaliar os progressos das criancas

com relacdo a leitura e escrita. (Anexo 4).

® Instrumento de avaliacdo utilizado para diagnosticar os niveis de escrita da crianca. Geralmente é realizada
individualmente, dita-se cinco palavras (polissilaba, trissilaba, dissilaba e monossilaba), a crianga deve escrever
sem a intervencéo da professora ou de algum colega.
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A questdo que se refere aos niveis de escrita, estdo pautadas na teoria de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky que diante de um enorme repertdrio tedrico explica sobre as concepgdes
das criancas a respeito da construcdo do sistema de escrita.

Diante dessa informacdo obtida através da pesquisa de campo, € possivel levantar a
hipdtese de que essas reunides, ou seja, essa formacdo em servigco esteja amparada pelo

discurso do documento disponibilizado pelo MEC (2006, p.21) que discute o seguinte:

Entretanto, possibilitar o acesso aos diversos usos da leitura e da escrita ndo é
suficiente para que elas se alfabetizem. E necessario, além disso, um trabalho
sistematico, centrado tanto nos aspectos funcionais e textuais, quanto no
aprendizado dos aspectos gréaficos da linguagem escrita e daqueles referentes ao
sistema alfabético de representacéo.

Nesse sentido, depois de realizar a leitura do documento “Ensino Fundamental de Nove
Anos — Orientacbes Gerais” (2006, p. 20) na integra, disponho a levantar a hipotese de que
um trecho acaba contradizendo o outro, pois diferente do que foi descrito acima, outro
paragrafo defende que:

Nessa idade, em contato com diferentes formas de representacédo 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.

Ha de se repensar a maneira como sé@o elencados os contedos a serem trabalhados e de
gue maneira 0 mesmo sera conduzido pelas professoras, de forma que tais professoras ndo
sejam as Unicas organizadoras das situagdes vivenciadas na escola, mas sim aquelas que
organizam o espago para que possam ser asseguradas as condi¢des necessarias para que as
criangas possam produzir as culturas infantis.

No final do semestre, em uma das reunides, foi entregue ao grupo um “esqueleto” de
uma ficha de avaliacdo, montado pelas coordenadoras, as professoras puderam opinar,
alterar ou incluir alguns itens que iriam fazer parte dessa ficha de avaliacdo. A ficha foi
dividida por disciplinas (lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia e
artes). Assim, ao final do semestre as professoras teriam que preencher as fichas referente

ao desenvolvimento de cada crianca. (Anexo 5).
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3.2 — Arte, Infancia e Formacéo de Professoras.

A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relacdo teoria e pratica sem a qual a
teoria pode ir virando bldblabld e a prética
ativismo. Paulo Freire

Os cursos de formacdo de professoras € um assunto de grande relevancia na area da
Educacao, seja para discutir e problematizar a formacéo inicial, ou seja, aquela realizada
em carater regular, através de cursos de longa duracdo, podendo ser em nivel médio ou
superior; ou para problematizar a formagdo continuada, isto €, aquela que acontece em
torno de préaticas de formacdo posteriores a formacéo inicial, vivenciada por professoras
que ja atuam com criancas.(Cerisara, Rocha, Silva Filho, 2002, p. 214).

As reflex6es que serdo realizadas nesse capitulo referem-se a questao da arte, infancia e a
relacdo que estas estabelecem nos cursos de formacdo inicial e continuada das professoras,
pois é certo que o assunto formacdo de professoras estd presente com muito destaque nos
debates das reformas educacionais.

Se sabemos da existéncia de novas concepgbes de crianca e infancia que atualmente
discorre sobre trabalhos tedricos e teses, ha de se entender que é necessario rever a
formagdo das professoras, isto €, refletir sobre o curriculo de alguns cursos que ndo tem
priorizado uma formacdo em prol da arte e da infancia. Dessa maneira, como aponta
Manferrari (2007), a preocupacdo por parte de politicas publicas deveria estar centrada em
como fazer a formacg&o e ndo se deter em como ela é.

Todas as ideias discutidas nesse Trabalho de pesquisa, que dizem respeito aos dizeres de
Manferrari (2007) ndo podem ser escritos na integra, uma vez que essa discussdo foi
realizada no 16° Cole. Assim, tive acesso apenas a seu discurso de maneira informal.

Os encontros regionais realizados em fevereiro de 2.004 (nas cidades de: Goiania, Belo
Horizonte, Floriandpolis, Rio Branco, Campinas, Sdo Luiz e Recife) ainda contribuiram
para que coletivamente fosse realizada a formulacdo do texto “Orientagdes Gerais para
ampliacdo do Ensino de Nove Anos”. Os participantes sugeriram que a concepcao de
infancia, letramento e alfabetizacdo deveriam ser um dos temas abordados, bem como

discutir a énfase do ludico e do brincar nas metodologias.
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Diante da coleta de dados, pude levantar a hipdtese de que as concepgdes que embasam
o trabalho pedagogico de uma professora acabam sendo aquelas construidas nos cursos de
formagéo, assim a maneira com que a professora compreende a crianca, a importancia dada
ao brincar e como contempla a infancia, é fruto do curriculo de alguns cursos de nivel

médio e superior; diria ainda mais, de alguns cursos de formacao continuada ou em servico.

Algumas criangas ndo conseguiram copiar o que estava na lousa,
uma menina, ndo tem o tragado bem definido, outras duas criangas
copiaram as letras sem uma seqiiéncia, ou seja, aleatoriamente. A
professora comentou que ela dava o caderno, porém ndo cobrava
de forma rigida com que todos usassem de forma correta. Mas
seria interessante que todos conseguissem chegar na 1% série jd
com hogdo de uso do caderno. (Didrio de campo, maio/2007).

E certo que ja existe a discussdo por parte de muitos autores, entre eles, Faria (2007) que
defende a reformulacdo dos curriculos dos cursos de Pedagogia, adequando-se as diretrizes,
de forma que os mesmos ndo garantam apenas a discussdo das metodologias de ensino, mas
que ampliem disciplinas que problematizem a infancia e a arte enquanto parte importante

de qualquer curriculo voltado & formagéo de professoras.

Portanto, um(a) docente comprometido(a) com 0 seu com o conhecimento sem dar
aulas atuara como se fosse um cenégrafo, um criador de ambientes para que a
infancia aconteca. Como diz Walter Beijamin (1984), o professor de criancas é
como um diretor de teatro: cria condi¢Ges para que o elenco consiga trabalhar e
dar o seu melhor para entreter, agradar e provocar a platéia, o publico (Faria,
2007, patio online).

Muitas vezes os cursos oferecidos pela universidade, ndo estreitam relagdes entre a teoria

e a pratica. Assim para Formosinho (2002), “As escolas universitarias ndo sdo sé escolas de

ensino, mas de investigacao e reflexdo e analise critica”. Ainda,

Deste modo, a universidade ao formar educadores de infancia deve fomentar um
espirito de investigacdo para a resolucdo dos problemas profissionais e uma
autonomia profissional, individual e coletiva, que se traduzam em competéncias e
atitudes relevantes para a vida, dos contextos profissionais e organizacionais em
gue decorre a a¢do educativa (Formosinho, 2002, p. 181).
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Ainda pautada na coleta de dados, posso trazer a discussao sobre as concepcdes que
embasam o trabalho das professoras, principalmente se levantarmos questionamentos sobre
a formacéo inicial que elas tiveram. A situacdo e a fala da professora retirada do diério de
campo (citada na pagina anterior) nos aponta a pobreza de concepgdes que trata a crianga e

a infancia, trabalhadas em alguns cursos de formacéo.

No Brasil, a pedagogia da infancia, apesar de assumir a especificidade da
Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental, ndo adequou a
estrutura curricular dos cursos de formacdo profissional, que permaneceu
inalterada, sem supervisdo e coordenacdo préprias para cada segmento
(Kishimoto, 2002, p.166).

A experiéncia que acontece em Bolonha - Italia relatada por Manferrari (2007), tem nos
ajudado muito a refletir a arte na formacdo das professoras. No momento em que nos
referimos a formacao de professoras voltada para arte, € necessario entender que esta ndo
assumiria a funcdo de formar professoras de arte, mas sim para ter a arte na formacao,
enquanto um elemento de constituicdo do processo formativo, o que implicaria em um
melhor trabalho de educacéo (e ndo de ensino) com as criancas.

A formagdo em arte faz com que as professoras entendam a cultura produzida pelas
criancas nas diversas formas de linguagem: desenho, cinema, teatro, brincar... Isso as levam
a entender que a cultura produzida pelas criangcas ndo se materializa em objetos, mas sim
em dizeres, posturas, imaginacdo, enfim a tudo o que o grupo de criancas fazem e
produzem.

Dessa forma, a cultura infantil acontece diante do que a professora coloca a disposi¢cdo
das criangas. Nenhuma professora colocara aquilo que nao foi colocada a ela. Assim, a
formacéo das professoras em arte € muito importante, o que ndo vem a se limitar apenas em
uma formacao politica cultural, mas uma formacéo em arte, sem precisar ser professora de
arte.

Catarsi (2005), em uma entrevista concedida a revista Patio, mostra que na Italia existe
uma formacdo para as professoras “ouvir” e interpretar as diferentes linguagens das
criangas. Mesmo que essa experiéncia diz respeito a Educagdo Infantil ela serve para
refletirmos sobre a formacéo que tem sido oferecida aqui no Brasil para as professoras que

atuam com criancas da pequena infancia e da infancia.
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Os educadores da escola materna[...]Jainda ndo tém, na Italia, uma escola de
formacao especifica e, por isso, adquirem essas competéncias nos primeiros anos
de trabalho...Os professores da pré-escola[...]Jpelo contrario, dispbem de uma
formacdo universitaria e, nesse contexto, freqlientam também laboratdrios
expressivos, nos quais adquirem competéncias técnicas e utilizam diretamente
materiais de tipos dlversos. (Catarsi, 2005, p.22).

Se assim concebemos a arte na formacdo das professoras, teriamos a arte enquanto um
elemento de resisténcia, que desordena a ordem e que acaba por trazer estranhamentos ao

familiar e possibilidades de familiarizagdo com o estranho.

Como justificar que, na maioria dos cursos de formacgdo profissional, a arte esta
ausente, ou fica restrita as artes visuais?onde estdo a masica, a danca, o teatro, ou
melhor, qual o espaco destinado as linguagens expressivas? (Kishimoto apud
Kishimoto, 2002, p.109).

Para viver a experiéncia com as criancas, € necessario primeiramente que as professoras
também tenham experimentado conhecimentos que abordem as maultiplas linguagens: oral,

visual, artistica, imagindria, gestual, musical, corporal entre outras.

Partindo dessa outra forma de conceber a infancia[...], precisamos também
ampliar a formacdo dos(as) novos(as) pedagogos(as) com teorias dos pensadores
da educacéo de massa, da educacdo para turmas grandes, professores capazes de
trabalhar com idades misturadas, em duplas de adultos sem hierarquia,
“alfabetizados nas cem linguagens infantis, criticos das pedagogias
espontaneistas e cognitivistas, superando os binarismos. (Faria, 2007, patio online).

Para que se pense em uma formacdo voltada para a arte e também para a infancia é
necessario rever a concepcao arraigada em muitos cursos de formacdo universitaria, que

simplesmente nos ensinam a ser professoras de alunos e ndo de criangas.

Prevalece na parte especifica do curriculo de formagéo profissional, o modelo do
Ensino Fundamental, com o predominio de organizagao disciplinar estruturada por
conteudos (portugués, matematica, historia, geografia, ciéncias, educacao fisica e
artes) (Kishimoto, 2002, p.166).

Agora, mais do que nunca, defendo que tanto a formacéo inicial como a continuada ou

em servico, discuta uma formacdo de professoras que ensinem a ser professoras de
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criangas, ndo se limitando apenas em pensar nas professoras que atuam com criangas da
pequena infancia, mas na amplitude dessa discussdo para que a formacdo das professoras
que atuam com a infancia, mais precisamente criancas dos 0 aos 10 anos, também seja
contaminada. Dessa forma defendo uma formacéo inicial, continuada ou em servigo que
contemple a arte e a infancia como base de curriculo.

Através das visitas realizadas nos encontros de HTPC, é interessante mostrar o quanto
esse municipio tem se preocupado em pensar e efetivar a formacdo em servico das
professoras que pela primeira vez estdo trabalhando com criangas de seis anos no Ensino
Fundamental. No entanto, de acordo com a bibliografia defendida nessa pesquisa, ainda
falta uma discusséo e uma formacéo que retrate a importancia do ludico, da brincadeira e da
arte enquanto elemento fundamental para a formacao das proprias professoras.

Vale a pena ressaltar que no momento em que defendo o Iudico e a brincadeira, ndo me
refiro a esses elementos como instrumentos destinados ao ensino de letras e nimeros, mas
sim como atividade que tem sentido por si s0. Assim, como nos aponta Arroyo (1999 p.21):
Mas a brincadeira ndo pode ser apenas um instrumento para que a aula seja mais
eficiente. A brincadeira tem sentido em si, porque somos seres ludicos, tanto quanto seres
conscientes, intelectuais, cognitivos etc.

Assim, ressalto que se reformule o curriculo para uma formacdo ndo sé que discuta a
pequena infancia, mas também uma que aborde as criancas incluidas no Ensino
Fundamental, considerando-as como sujeitos portadores de varios direitos, inclusive a
infancia e ao brincar.

Partindo do principio que os HTPC’s realizados no municipio pesquisado representam
uma formacdo em servico e a0 mesmo tempo continuada, venho aqui problematizar o
enfoque que tem sido dado a ela. As orientacdes acerca de como trabalhar com as criancas
de 6 anos no Ensino Fundamental sempre giravam em torno de enfocar a alfabetizacéo
(embora esteja sendo sugerida através de um letramento), pois grande era a preocupacdo
das formadoras e das professoras com o0 avan¢o dos niveis de escrita de cada crianca.
Assim, presenciei muitas situacdes de dicas de atividades, jogos e brincadeiras que teriam
sido planejados com o objetivo de levar ao &mbito da alfabetizacdo ou o desenvolvimento

de alguns conceitos e no¢des matematicas.
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Houve o desabafo de algumas professoras em fungdo de algumas
criangas ndo conhecerem as letras do alfabeto. A
coordenadora/formadora sugeriu que as professoras levassem
jogos como, forca e bingo. Assim, concluiu que poderiam brincar e
ao mesmo tempo trabalhar com as letras. (Didrio de Campo -
maio/2007).

E grande a importancia que se tem dado a linguagem escrita, parece que esse enfoque
ndo tem se restringido apenas ao Ensino Fundamental, pois o Trabalho de Conclusdo de
Curso de Rebeschini (2006), também discute o quanto existe a presenca da linguagem
escrita na Educacéo Infantil, mesmo que essa nao tenha como finalidade apenas ensinar as
letras para as criancgas.

Nesse sentido Mello (2004) apud Rebeschini (2006), problematiza que o papel da
Educacao Infantil seria o de proporcionar as criangcas um mergulho na cultura escrita, ja que
elas estdo incluidas em uma sociedade grafocéntrica.

Com isso, os resultados da pesquisa de campo de Rebeschini (op cit) nos aponta que as
linguagens com maior destaque s&o as brincadeiras, a musica, a leitura e a escrita, através
de préticas de letramento.

Nesse sentido, a pesquisa de lansen (2004) também nos convida a refletir sobre as
criangas de seis anos, que mesmo freqiientando espacos de Educacdo Infantil, ainda
participam de experiéncias que sdo organizadas apenas com o carater de alfabetizacdo, ou
seja, uma preparacao para a escola. lansen (2004), em seu Trabalho de Concluséo de Curso,
discute que embora haja criancas freqiientando alguma instituicdo de Educacdo Infantil,
essas nao tém seus direitos respeitados, pois existe a desvalorizacdo do lddico em

detrimento de uma alfabetizacdo precoce.

Assim como as criancas aprendem mesmo quando o adulto ndo tem a intencéo de
ensinar (Gunnarsson, 1994 apud lansen, 2004), elas também brincam, sem que o(a)
adulto(a) Ihe déem permissdo para isso. Ela brinca em qualquer circunstancia: na
sala, na fila, no refeitério, enquanto escreve, enquanto recorta[...] ela sempre
encontra um jeito para se divertir: sozinha ou em grupo, vai transgredindo e
resistindo, muitas vezes que os(as) adultos(as) tentam impor (lansen, 2004, p. 90).
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Com relacdo a passagem do didrio de campo descrita acima, chamo as ideias de
Kishimoto apud Kishimoto, que discute sobre a perspectiva do brincar nos cursos de

formacgéo de professoras.

Concordamos em que a crianca aprende quando brinca, mas os cursos de
formac&o ndo incluem o brincar entre os objetos de estudo e, quando o fazem, néo
ultrapassam concepgdes tedricas que sao insuficientes para a construgdo de
competéncias que possibilitem criar ambientes de aprendizagem em que o brincar
seja estimulado. (Kishimoto, 2002, p. 108-109).

Se por um lado existe o depoimento em favor dessa antecipa¢do da escolarizacdo, é
interessante notar que de outro fica claro perceber o conhecimento das professoras sobre o
quanto as criancas preferem brincar a se prender em atividades de alfabetizacdo. Isto é

visivel na fala de uma delas enquanto discutiam sobre a sondagem.

Quando estd brincando a crianga faz a sondagem de qualquer jeito
e sem pensar, s6 para voltar rapidinho nha brincadeira em que
estava. No momento em que estdo no parque, eu nem me atrevo a
tentar, pois sei que nem se esforgam para refletir sobre a escrita
da palavra. (Didrio de campo - Maio/2007).

Para Campos (2002), os cursos de formacéo inicial, continuada ou em servico devem
estar organizados de forma a contribuir na formacdo dos profissionais, no sentido de
garantir-lhes autonomia e vivéncia de pesquisa, compreendendo-na como de fundamental
importancia na relacdo entre teoria e prética.

Nesse sentido questiono a armadilha da formacdo em servigo, principalmente a que tem
sido desenvolvida no municipio pesquisado. Que formacdo os HTPC’s vém priorizar? Uma
formagéo que tem como foco a antecipacdo da escolarizacdo? Que desconsidere a arte, 0
brincar no Ensino Fundamental? Enfim uma formacdo que negue uma pedagogia da

infancia?

Se a afirmacgdo da pedagogia da infancia representa um momento de encontro, de
acerto, ao exigir um corpo de conhecimentos capaz de perceber especificidades
para as criancas de 0 a 6 anos e de 7 a 10 anos, as pratica adotadas, de um curso
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sem diferenciacdo para formar profissionais a fim de educar criancas de 0 al0
anos representa desencontros de concepcdes e ac¢bes]...] (Kishimoto, 2002, p.107).

E pertinente defender uma formagdo que abarque a autonomia cientifica, onde as
professoras possam buscar entender e refletir sobre a prdpria pratica.

No momento em que me refiro a formacdo em servico que acontece no Centro de
Formacao, percebo que existe uma formacdo em servico que tem como objetivo preparar as
professoras para alfabetizar a crianga, ja que um dos interesses da secretaria da Educacéo é
saber 0o nimero de criancas alfabetizadas. Assim, a formacdo vem atender plenamente a
este objetivo.

Diante dessa discussao existe um paradoxo entre a concep¢do de formacdo defendida
nesta pesquisa e a politica de formagdo que vem sendo efetivada pela rede municipal. [...] a
autonomia da escola & sempre relativa, pois o Estado tem um papel importante na
conducdo e regulacdo da educacdo, incluindo a formacdo de professores. (Oliveira
Formosinho e Formosinho, 2002, p. 10).

Ainda para Manferrari (2007) existem dois pontos cruciais para que a formagdo das
professoras realmente aconteca de forma efetiva. Em primeiro lugar o encontro entre a
experiéncia e a teoria e, em segundo, a consciéncia tedrica nutre a pratica e a pratica nutre a
teoria. Ela conclui que seria de fundamental importancia propor uma pratica que estivesse
sustentada por um embasamento tedrico, o qual fosse de conhecimento das professoras.

Qual vem sendo a teoria que nutre a pratica das professoras que atuam com as criangas

de 6 anos? No que diz respeito a formacdo dessas professoras Faria salienta que:

Assim, faz-se necessaria uma outra formacdo profissional docente, também
sofisticada, e uma pedagogia para infancia que n&o seja apenas sindnimo de ler e
escrever, que contemple as cem linguagens infantis Edwards (1999) apud Faria
(2007, pétio online).
Se buscamos uma pedagogia da infancia que valorize a producgdo da cultura infantil, ha
de se pensar na formacéo de professoras que atuam junto a infancia e entender que este é

um grande desafio para as politicas publicas.
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Formacdo que implica constituicdo de identidade, para que professores possam
narrar suas experiéncias e refletir sobre préticas e trajetorias, compreender a
propria historia, redimensionar o passado e o presente, ampliar seu saber e seu
saber fazer. (Kramer, 2003, p. 99).

Diante de todas essas discussdes e questionamentos € possivel levantar a hipotese de que
a formacdo de professoras torna-se um assunto muito importante, uma vez que muitas
alegam ndo estarem preparadas para essa mudanga, enquanto outras nem pararam para
pensar na dimensao da atual situacdo. Assim, é de extrema importancia refletir sobre a
formacéo das professoras que atuardo nas salas com criancas de 6 anos.

Nesse sentido a formacdo continuada ou em servico € mais do que uma questdo
emergencial, pois devem principalmente fazer parte de projetos politicos das
administracdes publicas. Os programas de formacao devem ser capazes de realizar uma
escuta efetiva das referéncias com as quais atuam essas profissionais (Silva, 2002, p. 209).

E para concluir a discussdo neste capitulo, é pertinente a luta por uma nova estrutura na
organizacdo dos curriculos das universidades e faculdades que formam professores de
criangas de 0 a 10,

Se professores da Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental sao
polivalentes, monodocentes, a estrutura da formacado disciplinar ndo tem logica.
Deve-se pensar outra modalidade de formacao que respeite a organizacdo da area
da infancia, uma pedagogia da infancia com novos pressupostos e formas
alternativas de organizacéo curricular. (Kishimoto, 2002, p.113).

Esse capitulo sera encerrado com uma reflexdo de Faria (2007, p. 16) sobre a formacéo

das professoras:

Se podemos dizer (partindo das correntes artisticas) que as criancas sdo “pop”,
entdo, para ser professor(a) de crianca pequena vamos copiar o0s(as) artistas. Esses
conhecem seu publico, estudam-no, fazem laboratério e se desdobram para
agrada-lo, entreté-lo. Geralmente a formacdo docente estd voltada para o
sacrificio e ndo para o prazer do conhecimento.
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IV — Por uma cultura lUdica e letrada

Brincar com a crianc¢a ndo é perder tempo, é ganha-lo: se é
triste ver meninos sem escola, mais triste ainda é vé-los
sentados enfileirados, estéreis sem valor para formacao do
homem (Carlos Drummond de Andrade).

A questdo da alfabetizacdo sempre foi um tema de muita polémica no ambito da
Educacao Infantil, a grande discussdo girava em torno de alfabetizar ou nao as criancas na
pré-escola. Nesse sentido, havia os defensores de uma Educacdo Infantil que visava a pré-
escolarizacdo, em oposi¢do aos que defendiam uma concepgdo pautada no brincar e na
infancia, eixos centrais da organizacao curricular, no que diz respeito ao trabalho com as
criancas de 0 aos 6 anos.

A discussdo desse capitulo pode ser iniciada com os dizeres de Goulart, Cecilia®® (2007)
que agora passa a problematizar questdes sobre as criancas de seis anos, que pela primeira
vez estdo frequentando o Ensino Fundamental de nove anos. Nesse sentido,

Muitas questbes surgem com a entrada de criancas de seis anos no Ensino
Fundamental, principalmente relacionadas a alfabetizar ou néo essas criancas, ja
que possibilitar o acesso ao mundo letrado continua a ser um objetivo prioritario
da escola bésica. Essas inquietacdes abrem espaco para discutir e conceber rumos
para a préatica pedagdgica.

Apesar de ja ter usado a palavra alfabetizacdo nos paragrafos anteriores, quero ressaltar
que no decorrer do capitulo essa palavra sera substituida por letramento, pois para a
discussdo que esta sendo realizada, letramento é um conceito mais amplo, algo que néo se
restringe apenas a leitura da lingua escrita, tdo defendida na escola, mas um processo que
abre possibilidades para outras multiplas leituras.

E comum falar da cultura escrita e automaticamente nos remeter a leitura e escrita como
decodificacdo e copia repetitiva de sinais graficos. Para Ferreiro (2007), ndo se deve pensar
em cultura da escrita limitando a escrita alfabética; é necessario pensar na escrita como

objeto cultural, criado por inimeros usuarios e consolidado através do tempo.

1% Sempre que me referir a Goulart, Cecilia (2007) estarei pautada nas discussdes por ela realizada no 16° Cole.
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Nesse sentido, segundo Soares (2003), enquanto a alfabetizacdo ¢é a acdo de alfabetizar,
ou seja, ensinar a ler e a escrever; ensinar o codigo escrito, o termo letramento é um

conceito com maior amplitude. Letramento é:

Um estado, uma condicdo: o estado ou condi¢do de quem interage com diferentes
portadores de leitura e de escrita, com diferentes géneros e tipos de leitura e de
escrita, com diferentes fungbes que a leitura e a escrita desempenham na nossa
vida. Enfim: letramento é o estado ou condi¢do de quem se envolve nas numerosas
e variadas praticas sociais de leitura e de escrita. (Soares, 2003, p.44).

Segundo Soares (op cit) mesmo esses termos apresentando diferencas, eles ndo sdo
contrarios, mas sim complementares, pois para ela seria ideal que se alfabetizasse letrando,
isto é, que as criancas fossem alfabetizadas com situacdes de leitura/escrita que realmente
pudessem perceber a real funcdo social dessas.

Com relacdo ao letramento Frade (2003, p. 17) defende que: Se este € um fendmeno
social, devemos trazer para 0 espaco escolar 0s usos sociais da escrita e considerar que a
vivéncia e participacdo em atos de letramento pode alterar as condi¢des de alfabetizacao.

Para Ferreiro (2007, p.64) [...] a alfabetizacdo como aprendizagem de uma técnica é
discriminatoria, porque favorece somente quem em casa garantiu o contato cotidiano com
livros e leitores.

Se vivemos em uma sociedade grafocéntrica, ou seja, que elege a escrita como principal
linguagem, é interessante observar que desde que nascem as criancgas ja estdo em contato
com ela, arriscando hipéteses acerca de tudo o que véem escrito pelo mundo a fora.

Conde (2004) em seu Trabalho de Conclusdo de Curso “As criangas pequenas produzem
cultura na sociedade grafocéntrica: as linguagens na Educacédo Infantil” conclui que mesmo
as criancas pequenas que nao falam e Iéem palavras, ja participam e constroem a sociedade
grafocéntrica. Ela discute que o fato da crianca ler e interpretar o mundo (placas de transito,
propagandas, figuras de livros, pecgas de teatro, esculturas, desenhos e pinturas) ja pode ser
considerado uma pratica de letramento.

Para Ferreiro (2007, p.56) entrar na cultura da escrita é estar além de conhecer as letras.
E conhecer bibliotecas, editoras, livrarias, jornalistas, escritores. Assim, E preciso pensar

nos livros, mas também nos jornais, nas cartas, nos documentos oficiais, nas publicidades,
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nos calendarios, nos mapas, € em Varios outros objetos cuja razdo de ser é a propria
escrita.

Assim, diante desse repertorio tedrico, posso constatar que as professoras poderiam ter
maiores preocupagdes com relacdo a organizacdo de ambientes e situagdes que desafiam as
criangas a entrarem em contato com diversos materiais, deixando para segundo plano a
questdo dos niveis de escrita.

Estando a escola inserida na sociedade, ndo é de se estranhar que esta se mantém fiel as
suas exigéncias, assim segundo Barbosa™ (2007) “O Ensino Fundamental escolheu uma

Unica linguagem: a lingua escrita”.

As marcas da escolarizacdo vao além do controle dos movimentos e da disciplina
dos corpos: vao sendo deixadas nos corpos das criangas, intensificam-se,
alcangando préaticas minuciosas — arrancam o0s vicios, implantam a civilidade,
lapidam os sentimentos, ensinam o gosto, afinam a voz e educam as méaos para a
escrita. (Vago, 2002 apud Finco, 2007, p. 96).

Se antes o grande problema era o de alfabetizar ou ndo no pré, agora ha de se repensar o
que fazer com essas mesmas criancas de 6 anos que a partir de agora comecam a fazer parte
de um novo sistema de ensino: o Ensino Fundamental. Vale a pena nos remeter a discusséo
sobre alfabetizar ou ndo criancas de seis anos. Nesse sentido debruco sobre as idéias de
Ferreiro (2001) que apesar de ndo trabalhar com o conceito de letramento, veste seu texto
com um conceito muito mais amplo que alfabetizacdo, propondo que o ensino da lingua
escrita € muito mais que um conjunto de formas gréficas, € um objeto social, parte do
patrimdnio cultural.

E interessante ainda nos remeter ao livro de literatura infantil “O menino que aprendeu a
ver” de Ruth Rocha (1998), para discutir a questdo do letramento. Apesar de utilizar o
exemplo desse livro para mostrar a relacdo que o garoto ia fazendo entre o que ele aprendia
na escola e o que ia vendo nas situacfes do dia-a-dia, é importante ressaltar que diante da
questdo do letramento a autora do livro se posiciona pautada em uma concepcdo tradicional
de ensino, pois na historia a situacdo de leitura e escrita acontecem fora de qualquer

contexto social. A crianca que ndo sabe ler € considera como aquela que precisa

! Essa referéncia que faco a Barbosa diz respeito a uma palestra proferida no 16° Congresso de Leitura do Brasil,
no ano de 2.007.
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“enxergar”, dessa maneira, acredita-se que essa crianca nada pensa e nada sabe sobre a
leitura e escrita, 0 que vai ao desencontro de tudo que vem sendo discutido nesta pesquisa.

A historia mostra a experiéncia de Jodo, um menino que antes mesmo de entrar na escola
ja percebia que existia simbolos espalhados pelos lugares, ou seja, j& sabia que estes
faziam parte da cultura a qual esté inserido, porém ndo entendia ainda o que significavam.
Durante a histéria o garoto vai se surpreendendo quando descobre que as letras que
aprendera na escola poderiam ser utilizadas em diversos lugares e situacdes, ficando
deslumbrado ao enxergar as mensagens que os sinais graficos anunciavam.

Diante do paradoxo: alfabetizar ou ndo criangas com seis anos, Ferreiro (2001) coloca
que € muito comum os adultos decidirem tal situacdo. Se a resposta for no sentido de néo
alfabetizar, € muito comum as salas de aula sofrerem um processo de limpeza, ou seja,
desaparece toda préatica de leitura e tracos da lingua escrita (0s espacos sdo identificados
através de desenhos, o lapis serve apenas para desenhar, proibe-se a leitura e a escrita e
dificilmente as criancas presenciam uma situacdo onde a professora esta lendo ou
escrevendo).

Por outro lado, se for decidido que as criancas irdo ser alfabetizadas, as salas também
sofrem modificacGes, porém dessa vez com préaticas e modelos mais tradicionais, exercicios
de coordenagdo motora, reconhecimento e copia de letras, silabas, palavras, repeticdo em
coro e nenhum uso funcional da lingua escrita.

Em uma entrevista concedida a revista Patio Catarsi (2005) salienta que na Italia a pré-
escola ndo ensina a ler e nem a escrever, porém na Educacdo Infantil sdo realizadas
diversas atividades linguisticas Uteis a posterior aprendizagem da leitura e da escrita no
Ensino Fundamental. O autor explica que, uma crianca que aprende a ler na pré-escola
pode entediar-se durante os primeiros meses em que freqgienta a escola fundamental e
talvez amadurecer a idéia de que a escola € um lugar onde as criangas ficam entediadas
(Catarsi, 2005, p.24).

Assim, ainda segundo Ferreiro (2001) é preciso entender alguns pressupostos falsos no
que diz respeito a pratica da leitura e da escrita, o primeiro seria o de desmascarar que a
escrita comeca quando os adultos querem e o segundo, que as criancas aprendem quando

lhes ensinam.
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Os pressupostos acima se tornam falsos, pois vivendo na zona urbana, as criangas ja tém
contato com o sistema de escrita em diversos contextos. Dessa forma, ja fazem indagacgdes
sobre as funcBes sociais da leitura e escrita e participam desse processo, seja através de
informagdes de textos, de livros, cartazes e embalagens.

Ferreiro (2001) conclui que nenhuma crianga entra na escola com total ignorancia da
lingua escrita*®. As criancas s6 serdo “ignorantes” quando os adultos pensam sobre a lingua
escrita restringindo ao conhecimento das letras. Assim, a autora defende uma educacéo
voltada ao ato de escutar alguém lendo em voz alta, ver os adultos escrevendo, propor as
criancas que tentem ler, porém sem copia de modelos, escrever coletivamente uma carta a
alguém, entre outras situacdes que a leitura e a escrita tenha uma funcéo social.

Diante dos dados coletados durante a pesquisa de campo, foi possivel observar uma
situagdo onde a leitura apresentou uma funcdo social, pois apesar das criangas ndo lerem
diretamente a histéria, puderam ouvir e entender a mensagem que estava sendo passada,

além de participarem da histdria, arriscando palpites com relacéo ao que iria acontecer.

Depois de cantarem diversas musicas, a professora pegou um livro
e leu a histéria "O grande rabanete”. As criangas ouviram a leitura
com muita atengdo, algumas iam tentando descobrir o que ia
acontecer nas préximas pdginas, outras preferiam ndo arriscar.
(Didrio de campo - abril/2007).

Dentro dessa perspectiva, a leitura j& faz parte do universo das criangas, mesmo nao
sendo elas o sujeito decodificador das palavras. No entanto, a partir do momento em que se
criam situagcBes que valorizam a repeticdo de letras, silabas e palavras em coro,
distanciamos as criancas de um processo de leitura real, aquele que naturalmente acontece
em sociedades grafocéntricas, viabilizando praticas de leitura artificiais e desconectadas do
cotidiano.

Quino (1990) satiriza de forma sabia a questdo da leitura e escrita, no livro Mafalda. Na

tira abaixo é possivel perceber que a leitura e a escrita ndo exercem nenhuma funcéo social.

12 Vale a pena ressaltar que para Ferreiro (2001), criancas rurais que nunca tiveram contato com adultos
alfabetizados estdo em desvantagem com relagdo as criangas que ja tiveram.
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Forte: Maralda (1990 p. 5-7).

Contrério a satira proposta por Mafalda, que denuncia uma pratica de escrita
descontextualizada e artificial, a situacdo de leitura observada na pesquisa de campo nos
remete a discussdo sobre o que Ferreiro (2007) chama de Intérprete e Interpretante. Para a
pesquisadora, 0 ato de transformar sinais em objetos linguisticos é um ato de interpretacéo.
Assim, o leitor é um intérprete. No momento em que este ato se realiza para uma outra

pessoa incapaz de atuar como intérprete, torna-se interpretante.

Ao efetuar o ato, aparentemente banal que chamamos de “‘um ato de leitura”, o
interpretante informa a crianca que aqueles sinais tém poderes especiais: ao olha-
lo, simplesmente, se produz linguagem. Assistir a um ato de leitura em voz alta é
assistir a um espetaculo magico. O que ha por tras daqueles sinais que faz com que
0 olho estimule a boca a produzir linguagem? Com certeza, uma linguagem
particular, muito diferente da comunicacao face a face. Quem 1€ ndo olha o outro,
mas sim a pagina. Quem |é parece falar para quem escuta, mas aquilo que diz ndo
sdo as suas palavras, mas sim as de um outro. Através do interpretante, um
“outro” fala e, talvez, muitos “outros”, saidos sabe-se la de onde, escondidos
também atras daqueles sinais (Ferreiro, 2007, p.60-61).

A questdo da simbolizacdo da leitura e escrita também € discutida por Cartasi (2005,
p.24):

Pode-se reafirmar que a habilidade da leitura é o ponto de chegada de um longo
processo de simbolizagdo que, a partir do desenho e da leitura do desenho, chega a
leitura propriamente dita. A leitura baseia-se, de fato, no habito de encontrar um
sentido para as imagens e para 0s signos, no habito de reconstruir uma histéria. O
problema ndo é a técnica da leitura, mas sim a consolidacdo desse processo como
motivacao real e como habito ativo.

Agora com o Ensino Fundamental de nove anos surge outro embate, 0 que se tem
pensado para as criangas de 6 anos que estdo freqiientando a escola? Sera que por estarem

no Ensino Fundamental ja devem ser alfabetizadas?
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Ao analisar a resposta de uma professora da rede pesquisada com relacdo ao tipo de
trabalho que vem sendo realizado com as criancas de 6 anos, verificamos que apesar de

considerar o brincar nesse momento da educacéo, a alfabetizacéo é central.

Un trabalho que contemple o0 brincar e
proporcione/ofereca situacdes e atividades
diversificadas visando contribuir para a
alfabetizacéo.

No momento em que nos voltamos a opinides de especialistas da area de Educacdo e
Linguagem, a resposta parece ser positiva. A pesquisadora Ferraz** (2006) do Centro de
Estudos em Educacdo e Linguagem (Ceel) acredita que as criancas de seis anos estdo
plenamente aptas a iniciar o processo de alfabetizacdo. A importancia do Ensino
Fundamental de 9 anos no Brasil é a garantia de mais tempo de escolariza¢gdo. Se ndo
acontecesse essa mudanca, eu recomendaria o inicio da alfabetizacdo com criancas de seis
anos na pré-escola. (Ferraz, 2006, p.6).

A afirmacdo acima ainda precisa ser questionada. Realmente as criangas estdo “aptas”
para iniciar o processo de alfabetizacdo, assim como estdo aptas para tantas outras coisas.
Mas serd que nesse momento a alfabetizacdo deve ser o eixo do trabalho?

A entrevista que realizei com as professoras sobre 0 que pensam sobre a inclusdo das
criancas de seis anos no Ensino Fundamental foi importante, pois permite verificar as
concepcdes que embasam o0s espacos organizados por elas. Com relacdo a questdo sobre o

que vem sendo trabalhado com essas criangas, uma das professoras responde:

Muitos alunos estdo no nivel de escrita silabica
com valor, pois apesar de ndo ter como objetivo a
alftabetizacao, trabalho com atividades e
brincadeiras que auxiliam a reflexdo sobre escrita
e a construcao de estratégia de leitura.

13 Essa pesquisadora fez parte da reportagem “Ensino Fundamental de 9 anos. A importancia do ingresso mais cedo
na escola” discutida no Letra o jornal do alfabetizador, 2006
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Apesar das professoras dizerem que a alfabetizacdo ndo estd sendo o eixo central do
trabalho realizado, € possivel levantar a hipotese de que a alfabetizacdo esta tendo maior
prioridade, pois 0 que percebi durante a pesquisa € que sdo planejadas diversas atividades
que auxiliam a reflexdo da leitura e da escrita.

Embora esta pesquisa defende que as criangas de seis anos participem de atividades que
propicie o contato com livros, revistas, jornais, teatro, logotipos, placas de transito, cartas e
bilhetes, o documento “Ensino de Nove Anos — Orientacbes Gerais” (2006, p.22),
disponibilizado pelo MEC, parece defender em alguns, um ambiente mais sistematizado
que realmente promova a alfabetizacéo.

Esse fato aumenta a responsabilidade da escola que recebera as criancas de seis
anos, na medida em que sera necessario, por parte dela, um grande investimento
na criacdo de um ambiente alfabetizador, que possibilite as criancas ndo apenas
ter acesso ao mundo letrado, como também nele interagir. E importante ressaltar,
no entanto, que a alfabetizacdo ndo pode ser o aspecto Unico nem tampouco
isolado desse momento da escolaridade formal.

Diante dessa questdo polémica, esse capitulo sera objeto de reflexdo acerca das
consideracdes necessarias para um trabalho de qualidade com as criancas que foram
incluidas no Ensino Fundamental de 9 anos, apostando em uma concepc¢éo de trabalho que
ndo se limita apenas na alfabetizacdo, mas que esteja pautado em concepgbes mais amplas,
apostando em uma cultura ludica e letrada, que priorize também outras linguagens, ndo s6
aquela que se diz respeito a linguagem das palavras, mas a linguagem de tudo,
principalmente a que esta presente no mundo das relagdes. Assim, segundo Barbosa (2007)
a linguagem ndo é a unica forma de linguagem humana e, que, é preciso alfabetizar as
criangas em todas as suas ““cem linguagens” (Anexo 6 — Poesia “Ao Contrério, as Cem
Existem).

Até que ponto o Ensino Fundamental vem priorizando essa concepcao de linguagem e
leitura que ndo se restringe a leitura e escrita? A preocupacdo por parte de algumas
professoras em ensinar letras e nimeros, muitas vezes acaba por desconsiderar outras
formas de linguagens. Assim como aponta Barbosa (2007) Considerar a cultura escrita

nao significa a abdicacéo de outras formas de linguagem.
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No que concerne a uma concepcao de linguagem que ndo se limita apenas nas letras
Manguel (1997) apud Barbosa (2007 - Cole) afirma que:

Ler as letras de uma pagina é apenas um de seus muitos disfarces. O astrbnomo
lendo um mapa de estrelas que ndo existem mais; o0 arquiteto japonés lendo a terra
sobre a qual sera erguida uma casa, de modo a protegé-la das forcas malignas; o
zoo6logo lendo os rastros de animais na floresta, o jogador lendo os gestos do
parceiro antes de jogar a carta vencedora; a dangarina no palco; o teceléo lendo o
desenho intrincado de um tapete sendo tecido; o organista lendo varias linhas
musicais simultaneas orquestradas na pagina; os pais lendo no rosto do bebé sinais
de alegria, o medo ou admiracdo; o adivinho chinés lendo as marcas antigas na
carapaca de uma tartaruga; o amante lendo cegamente o corpo amado a noite sob
os lencgdis; o psiquiatra ajudando os pacientes a ler seus sonhos perturbadores; o
pescador havaiano lendo as correntes do oceano ao mergulhar a méo na agua; o
agricultor lendo o tempo no céu — todos eles compartilham com os leitores e livros
a arte de decifrar e traduzir signos.

Por gque todas essas formas de leituras sdo esquecidas na escola? Por que valorizar apenas

a linguagem escrita?

As linguagens das criangas sdo multiplas, comecando pela comunicacdo nao-
verbal, que caracteriza seu comportamento ja desde os primeiros meses de vida e
gue se enrigquece, posteriormente, com o desenvolvimento da linguagem verbal
(Catarsi, 2005, p.22).

Barbosa (2007) discute que a linguagem sem palavra € a linguagem do corpo, dos toques,
das marcas, das vozes, dos olhares e dos gestos, ainda acrescenta que as linguagens, 0s
signos e 0 pensamento séo as primeiras formas de mediagdo das nossas relacbes com o
mundo.

A garantia dessas diversas formas de linguagem so serdo asseguradas se partirmos do
pressuposto que as criancas sdo seres sociais que além de imitar, criam e recriam, sdo ativos
em todas as situacOes de que participam. Por outro, se mais uma vez nos embasarmos em
uma concepgéo de crianga partindo de uma visao adultocéntrica, ou seja, entender a crianga
como um adulto em miniatura, realmente estaremos limitando-as a uma Unica linguagem: a
escrita, uma vez que essa € a linguagem de maior prestigio social.

Em defesa ao direito de brincar, Barbosa (2007, p.7) afirma que: A infancia, portanto,
nao pode ser concebida como uma corrida para ver quem termina primeiro: as criancas

precisam de tempo para vive-la, para usufrui-la, para construir-se como humano.
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Assim, Palmen (2001) apud Rabeschini (2006, p.70) [...] muitas vezes a rigidez em
cumprir os tempos previstos na programacdo limitam o tempo do ludico, o tempo de
brincar, o tempo da expressao infantil.

Com relacéo a infancia, Barbosa (2007, p.7) salienta que A infancia, portanto, ndo pode
ser concebida como uma corrida para ver quem termina primeiro: as criancas precisam de
tempo para vive-la, para usufrui-la, para construir-se como humano.

No que diz respeito ao Ensino Fundamental, essas formas de linguagens discutidas por
Barbosa (2007) estdo muito ausentes no dia-a-dia das escolas, € comum vermos uma
desvalorizacdo da arte e da expressdo corporal ou atividades organizadas como segundo
plano, pois assim como a brincadeira acaba sendo deixada para 0 momento em que “sobra”
um tempo da aula, 0 mesmo acontece com essas outras linguagens. Levanto essa idéia,

através de uma situacao observada na escola:

Professora € hoje que a agente vai desenhar com pincel e tinta? A
professora responde: Se der tempo sim, se ndo fica para outro
dia. (Didrio de Campo - abril/2007).

Essa valorizacdo do uso da lingua escrita, que por muitas vezes vem de encontro a negar
a cultura oral, parte do pressuposto que é através dela que as criangas terdo sucesso,
tornando-se pessoas capazes de ler e interpretar, bem como criticar tudo que a elas forem
proposto. No entanto, € no momento em que se restringe a crianca apenas a essa forma de

linguagem, que os resultados tdo esperados ficam “a quem”.

Um programa de leitura e escrita amplo e aberto, ndo esta presente na escola. O
Ensino Fundamental escolheu uma Unica linguagem, a lingua escrita, e acredita
cegamente, que é mantendo este foco e repetindo as mesmas proposi¢des que
ensinara as pessoas a serem leitoras e produtoras de textos. (Barbosa, Cole, 2007).

No momento em que nos referimos as diversas formas de linguagem, € pertinente,
discutir a questdo do ladico e sua importancia como uma manifestacdo cultural. As
brincadeiras, principalmente o faz de conta, permite oportunizar situacbes onde a crianca

aprende regras, significa e simboliza determinados objetos.
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No Trabalho de Conclusdo de Curso de Conde, essa questdo da simbolizacdo é muito

discutida, a autora diz que:

Portanto, brincadeiras e linguagem tém regras. Ambas lidam com o ato simbdlico,
com o ato de significar, porque se numa situacdo de jogo, eu disser (mostrando
uma caneta): “Isto é um avido”, eu coloquei um significado. Agora se eu continuar
mostrando uma caneta, e disser “Isto é uma caneta’, eu também estou colocando
um significado, entdo, ambos sdo atos de significacdo. Kishimoto, 2003 apud
Conde,* (2004, p.54).

Barbosa (2007, p. 6) ainda coloca que apesar da escola privilegiar apenas a escrita como
Unica forma de expressdo, pois em um primeiro momento essa instituicdo foi criada para
dar conta dessa necessidade social, atualmente, com o avango tecnoldgico ha de se repensar

em ampliar essas diversas maneiras de expressao. Assim,

Mas é preciso afirmar que somos seres simbdlicos, criamos muitos cddigos para
pensar e registrar o pensamento, n6s temos varias linguagens, varias estratégias de
realizar notacGes simbolicas, isto é, varios modos de interpretar e expressar nossas
idéias, pensamentos, compreensdes. Por que privilegiar apenas uma delas? Se a
escola foi construida para propagar a alfabetizacdo, hoje as linguagens e as
tecnologias de comunicacdo sdo inimeras e a escola deve preocupar-se com todas
as formas de leituras e escritas. As criangas pequenas léem e escrevem
cotidianamente sem estarem alfabetizadas; e, os denominados adultos iletrados,
também.
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Consideragoes Finais

Partindo de toda a discusséo levantada neste trabalho, a fim de melhor entender como as
criancas de seis anos estdo e serdo incluidas no Ensino Fundamental de nove anos, €
possivel afirmar que, em primeiro lugar este momento da educacdo precisar ser
contaminado pela pedagogia da infancia, pois diante das praticas pedagogicas organizadas
por esse nivel de ensino, ndo é possivel oferecer tempos e espacos para a construgdo das
culturas infantis. E necessario que os profissionais que atuam no Ensino Fundamental,
entendam que na pedagogia da infancia, também fazem parte, meninas e meninos, até os 10
anos de idade.

Em segundo lugar, fica claro perceber que a formacdo inicial e continuada é um fator
responsavel pela pratica organizada pelas professoras que atuam com as criangas. As
professoras sO conseguirdo organizar situacOes interessantes, se essas forem oferecidas a
elas nos cursos de formacdo. Dessa maneira, h4 de se apostar em uma organizacao

curricular que inclua discuss@es sobre o brincar, concepcdes de criancga e infancia.

Acreditar que haveria um debate nacional sobre o tema do ingresso das criancas
aos seis anos no Ensino Fundamental, como afirmou o Conselho Nacional de
Educacdo, e que ndo seria apenas uma decisdo eleitoreira e burocratica dos
secretarios de educacdo, pensar que os professores alfabetizadores mudariam
rapidamente suas concepc¢des passando a formular propostas ludicas para a
entrada da crianca na escola, que as familias compreenderiam que o primeiro ano
do Ensino Fundamental ndo envolve apenas ensinar a ler e a escrever, que a
professora do segundo ano aceitaria alunos que estivessem em processo de
alfabetizacao, é desprezar tudo o que ja sabemos sobre a cultura escolar, sobre a
lentiddo dos processos de inovacao educacional, sobre o tempo para a formacéo de
professores. (Barbosa, 2007 p.9).

Embora existe a preocupacdo do municipio pesquisado em pensar a inclusdo das criangas
de seis anos no Ensino Fundamental, aproveito para dizer que atraves dos dados coletados,
a linguagem de maior destaque na turma pesquisada é a leitura e a escrita; a arte e a
infancia séo elementos secundarios.

Geralmente a brincadeira € deixada para o final do dia: as criancas vao ao parque, pulam

corda, brincam livremente com caixas de brinquedos, riscam o chdo com giz...Assim, fica

! Conde faz referéncia aos dizeres de Kishimoto em palestra proferida no Cole/2003.
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claro que as criancas também se expressao através da brincadeira, porém esta exerce papel
secundario, ou seja, sO brincardo depois que forem cumpridas as atividades de leitura e
escrita.

Os dados coletados na turma do 1° ano, ainda nos mostram que, no que diz respeito as
atividades de leitura e escrita, h& momentos em que se valoriza atividades de letramento,
em outros, praticas alfabetizadoras.

Se é para manter a escola tradicional, conteudista como é a nossa, eu ndo ampliaria em
mais um ano (Arroyo, 2005, p.39). Assim, essa frase nos leva ao desafio de repensar,
organizar e estruturar uma escola que considere a crianga como sujeito histérico e cultural,
com direitos, dentre eles: o de ser crianca, brincar e produzir culturas infantis.

O titulo do TCC “Né&o empurrem! N&o tenho pressa de crescer” nos instiga a pensar em
um Ensino Fundamental de Nove anos que considera as criangas como protagonistas,
portadoras de histéria, de culturas, capazes de estabelecerem multiplas relagdes, assim o
apressamento da infancia deve ser impedido, a fim de deixar as criangas serem criancas.

Dessa forma, essa pesquisa teve como foco de discussdo duas questbes importantes:
“Como organizar espacos que leve em consideragdo ludico e letramento sem antagonizar
um em detrimento ao outro?” e “Como a formacdo das professoras, seja ela inicial ou
continuada, contribui para que determinadas concepgdes ainda embasem o trabalho?”.

Assim, para discutir essas duas questbes analisei como as diferentes formas de
linguagens sdo trabalhadas com as criangas de seis anos e em quais espagos e tempos foram
se constituindo.

A escola se limita a linguagem escrita, pois prioriza a transmissao e nao a construgdo de
conhecimentos, assim, existe uma predominancia da linguagem culta, que ndo contempla as
diversas formas de expresséo das criangas.

No momento em que consideramos 0 brincar como uma linguagem, ou seja, forma de
expressdo, ha de se defender também o mesmo tempo e espago que Sdo propostas ao
letramento, a alfabetizacdo e outras linguagens presentes no Ensino Fundamental. Através
da pesquisa realizada, percebi que as linguagens acima descritas foram garantidas pela
professora, no entanto, houve um maior privilégio para a linguagem da escrita e da leitura.

Para finalizar, enfatizo mais uma vez que € necessario pensar na crianga de seis anos que

esta frequentando o Ensino Fundamental, garantindo seu direito de participar de praticas de
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letramento, mas também oferecendo a elas inUmeras oportunidades para que possam criar,
imaginar, ser, estar, fantasiar, experimentar, interpretar, sonhar...Enfim se apropriar das
cem linguagens.

A discussdo realizada neste trabalho possibilita compreender que é preciso avaliar a
maneira com que o Ensino de Nove Anos vem sendo organizado. As criangas sO
conseguirdo assegurar o direito de brincar, se houver novas formas de organizacdo
curricular nos cursos de formacéao de professoras, seja ela inicial, continuada ou em servico.
H& de se buscar cursos que discutam sobre novas concepgdes de infancia, de brincar, de
crianga.

Através de toda essa discussao, que aos olhos de alguns parece tao recente, mas que para
muitos pesquisadores, estudar a pedagogia da infancia € um tema que vem sendo discutido
h& um certo tempo, espero ter contribuido com novas instigacdes, novos olhares e novos
dizeres, principalmente por essa pesquisa fazer o recorte de uma situacdo téo atual: a saida
da crianca de seis anos da Educacéao Infantil e sua entrada no Ensino Fundamental de nove
anos.

Tomara que as criangas de seis anos ndo percam o brincar, mas que possam contaminar o
Ensino Fundamental (principalmente as criancas de 32 e 42 série) a também terem o direito

a brincadeira.
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ANEXO 1
Lei 11.274

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEIN°®11.274 DE 6 DE FEVEREIRO DE 2006.

Altera a redacao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9
(nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis)
anos de idade.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 10 (VETADO)

Art. 20 (VETADO)

Art. 3% O art. 32 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a seguinte
redacéo:

"Art. 32. O Ensino Fundamental obrigat6rio, com duracéo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de
idade, tera por objetivo a formacao basica do cidadao, mediante:

Art. 420 8 20 e 0 inciso | do § 30 do art. 87 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passam
a vigorar com a seguinte redacao:

PANT BT e

§ 2° O poder publico devera recensear os educandos no Ensino
Fundamental, com especial atengéo para o grupo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos de idade e de 15 (quinze) a 16 (dezesseis) anos de
idade.

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade
no Ensino Fundamental;

a) (Revogado)
b) (Revogado)

c¢) (Revogado)
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Art. 5° Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar a
obrigatoriedade para o Ensino Fundamental disposto no art. 3% desta Lei e a abrangéncia da pré-escola
de que trata o art. 2° desta Lei.

Art. 6° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Brasilia, 6 de fevereiro de 2006; 185° da Independéncia e 118° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Marcio Thomaz Bastos
Fernando Haddad

Alvaro Augusto Ribeiro Costa
Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 7.2.2006
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ANEXO 2
Critérios para um atendimento em creches que respeite os

direitos fundamentais das criangas
(Campos e Rosemberg, 1995 apud in Rebeschini, 2006).

++ Nossas criangas tém direito a brincadeira;

%+ Nossas criangas tém direito a atencao individual;

% Nossas criangas tém direito a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante;

% Nossas criangas tém direito ao contato com a natureza,;

%+ Nossas criancas tém direito a higiene e a salde;

%+ Nossas criangas tém direito a uma alimentacao sadia;

“+ Nossas criangas tém direito a desenvolver sua criatividade, imaginacéo e capacidade
de expressao;

% Nossas criancas tém direito ao movimento em espagos amplos;

% Nossas criancas tém direito a protecdo, ao afeto e a amizade;

L)

X/
o

Nossas criangas tém direito a expressar seus sentimentos;

X/
o

Nossas criancas tém direito a uma especial atencdo durante seu periodo de
adaptacdo a creche;

% Nossas criangas tém direito a desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa.



ANEXO 3
Planejamento Anual

1° ANO DO ENSINO FUNDMENTAL DE 9 ANOS

LiNGUA PORTUGUESA

CON‘I’EUDOS .

- . ) E8TRATEGM8

« . Localizagiios.
| organizagiio espaco-
| tamporal . )

«  Letras do alfabeto

" | folnas, jornais, rétulos, etc), reconhecendc a convencionaiidade da

; dapmnsﬂo(lonnadeugwawlépis)epreuﬁodolépswbno

. | visando aprimorar a linguagem discursiva (“ontem eu vou’).

+ . Utitizar suportes vanados de Ieutura e -escrita (caderno. llvros
escrita / leitura (da esquerda para a direita), localizando-se no espago
do papel, recoshecende margem, linhas, tamanho das letras, culdando

i* Abnrdaratampudasacontwmentasaasequ&nmadoshmno
texto ou emacantecimentos vividos (ou imaginados), com perguntas,

Nomear e tracar as letras do aifabeto utilizando-se da bastao.

« Nomes proprios

- Identificar as letras de seu préprio nome, dos colegas e
{ professar, reconhecenda a fungio social (chamada com cartdes,
cartaz com lista de nomes da turma, bingo dos nomes, gréficos, etc)

. Linguagem arai
Géneros adequados para o
trabalhe com linguagem oral:
*contos {de fadas, de
assombragdo, etc) mitos @
lendas populares;
“poemas, cangdes,
guadrinhas, parlendas,
adivinhas, trava-linguas,

" Rodas de conversa (convarsas informais, leituras, chamada,

i planejamenta do dia - rétina)

= Relatar, descrever, comunicar, apmonnr idéias, emitir opinides

| sobre acontecimentos e descobertas, ﬁ'abalhos individuais ou em

; grupo, etc.

te Recontar textos infantis (contos, fabulas e lendas), situagbes e

| fatos do cotidiang.

e Regular a participag8o nas diferentes situacdes comunicativas
(aguardar a vez de falar, ouvir e respeitar a fala dos outros).

piadas; »  Formular perguntas sobre o que dessja saber e responder
r:lﬂaug:ﬁﬂs instrugtes, | adequadamente s solicitagdes ou questionamentos.
; o . | s Varar a entonaglio de uma frase, dizendo-a como quem ri, como
entrevistas, noticias, antncios |
LMH*G” . ::emchora comé quem pede, como quem manda, COMo quem pertus
I*semindrios - " Analisar, refletir e interpretar textos bem escritos.

»  Leitura ¢ escrita’ e Leitura didria peio professor; '

Géneros indicados para o {*  Leitura compartihada (alunos j& bitoru de séries diferentes,
trabatho com a linguagem | formam duplas para |ar para © amigo) -

escrita: s Ler e escrever, identificando a fungfo social das listas, rotulos, |

*receitas, lnstrugbes de uso,
listas;

*textos impressos em
embalagens, rétulos,
calendérios;

' *cartas, bilhetes, postais,

i cart8es (de aniversdrio, de
: Natal, etc) convites, didrios
(pessoais, da classe, de
viagem, etc)

*quadrinhos, textos de jornais,
revistas e suplementos
infantis: titulos, noticias,
classificades, etc;

folhetos;
*parlendas, cangdes, poemas,
guadrinhas, adivinhas, trava-
linguas, piadas;

“contos (de fadas, de
: assombragao, etc) mitos e
! Iendas populares, fabulas

I
»
1

|= - Escritas espontaneas: sobre desenhos realizados, sobre como -

*anancios, siogans, cartazes e | ©

bilhetes, cartas, propagandas, aviscs, recados, convites, cartazes,
anuncias, receitas, regras de jogos e brincadeiras. Lembrar que antes
da aquisi¢do da escrita alfabética, o professor é o escriba.

foi o dia, listas de sugestdes para a festa, etc

+ Sondagens

. Manusear e explorar diferentes portadores de mm jornais,
ravistas, livros, gibis, dicionarios, etc..

. Identificar, ordenar e escrever rimas, versos ou palavras de.
textos que conhecam de membria (poéticos, partendas, provérbios,
; trava-linguas, musicas e adivinhagdes).

.« Completar cruzadinhas a partir de um banca de palavras,
completar lacunas em textos.

Descobrir, localizar em jomais e revistas, e através das imagens,
um programa de televisio que gosta, p«sonaqmsdepmgramas
infantis...

e  Levantar hlpétesudooonuudo escrito-e depoisoompﬂé-las
com o texto do fivro, a partir de suas ilustragfes, expressando-se
oralmente ou através de desenhos, teatro




MATEMATICA.

1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS i
' |

" e s 0 000

e s 0 0

comsunos . ESTRATEGIAS
MMdldu pré- * Fazer cormpondor fichas (Provas Plagehanas de conservagio de quanndades ‘
numéricas: discretas)
* Copservagfio de « Comparar guantidades (de meninos e meninas; de baldinhas e pazinhas; e pratos, ; ;
. quantidades talheres e criangas, efc)
continuas e « Arrumar pequenas colegdes. (pednnhas tampinhas, palutos) de formas variadas e |
discretas; perceber que a quantidade se conserva
* Classificacao; + Jogar com dados: trilhas (em tabuleiros ou no chic) e outros jogos envolvendo
» Seriaghio; - ’ quantidades de pontos
+ ncluséio de classes + Transvazar liquidos em copos de variados tamanhos. (provas Piagelianas de
« Conceito de tempo conservagéo de liquido) ‘
« Conceitc de espago '} -+ Comparar a capacidade de 4gua ou areia (nos baldinhos do parque)
* Relagbes causais + Comparar quantidades de massa (Provas Piagetianas de conservagio de massa) ‘
Conhecimento fisico: « Utilizar os blocos légicos para descobrir as vérias possibilidades de classificz ¢io ‘
¢ cor, forma, + Classificar as sucatas e dlzer os critérios utilizados para a classificagdo; encontrar |
tamanho, textura, outros critérios |
espessura, + Organizar materiais (da sala, jogos, hrinquedos etc) - i
consisténcia, « Formar fllas (pela aftura, pelo tamanho dos cabelos, pela cor das foudas, pela’
temperatura, quantidade de |etras dos nomes) e justificar porque algum elémento ocupa aquele
odor, sabor, som, lugar. Inserir elementos que ficaram fora da série
volume, peso, « Seriar (folhinhas de arvores — caldas no chéo - coletadas no caminho para a escola: da 1
comprimento, maior para a menor, da mais escura para a mais clara, da mais aspera para a mais lisa; |
superficie, seriar copos com diferentes niveis de dgua, etc) |
posigéo « Comparar (6 c3es e 10 gatos e perceber que existem mais animais que gatos, etc) |
+ Descobrir, pelo toque, objetos na calxa-tatil 1
|
1
|
!
Numeros naturais e Conhecer a historia dos nimeros e a funcionalidade deles na vida diaria
sistema de numeracéio Utilizar a contagem oral para resoiver diferentes situacbes que se apresentam
decimal - Registrar quantidades de forma convencional ou no convencional

Estabelecer relagio nimero / numeral (quantidade e grafia)

Compreender e utllizar o niimero em situagbes do dia-a-dla (pesquisar onde samos
numeros: casas, documentos, telefones, etc)

Confecclonar agendas telefdnicas dos amigos da classe

Preparar receitas, observando as quantidades dos ingredientes

Adivinhar niimeros a partir das dicas "é maior” ou “é menor”

Utilizar calendérios

Construir grifices / tabelas .

Resolver situagtes-problemas utilizando-se de desenhos e/ou numeros :
Brincar dg amareiinha {ou outros jogos) e registrar o jogo através de desenhos |




‘ HISTORIA | GEOGRAFIA
12 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

CONTEUDOS ESTRATEGIAS
A identidade de « Conhecer a escrita, a histéria , a impontancia e o significado de seu proprio nome
cadaum (Eue e sobrenome g T
“minha familia) - « Reconstruir com a ajuda dos famlliares, a histdria de seu nascimento. a data. @

" local (cidade e estado), a idade que possui, etc : :
_Conhecer e manusear documentos préprios: certiddo de nascimento, carteira de

vacinaglo, @ também registros fotograficos que caracterizam o pericdo inicial de
sua infancia - o :
Resgatar através da memdria propria e familiar fatos significativos como "a 1*
travessura”, manias e costumes quando bebé etc

Identificar o que mais gosta de fazer, de brincar, cor preferida, alimentos, animais,
misicas, amigos, etc ‘ " :
Reconstruir-sua histdria famifiar atraves de dados extraidos da propria familia
{pesquisa) como; nome dos pais, idades e profissdes que exercem. coisas que
gostam de fazer, rome dos avos, irmaos, local de origem da familia, etc
Conhecer através de fotografias antigas da familia ou dos amigos, a forma como
as pessoas se vestiam em diferentes momentos da histdria, comparar esse
conhecimento. em relag3o a forma como se vestem hoje (tnis? Camisetas?),
onde compravarm, eic

Acass, araeo
bairro onde moro

}dentificar a casa ¢omo lugar de residéncia e moradia

Reconhecer os diferentes tipos de moradias existentes, através de observagdes,
fotos, revistas (czsas, condominios, edificias barracos, palafitas) identificando
semelhangas e diferencas

Identificar @ nomear os cmodos existentes na casa de moradia, ¢ jugar que mais
gosta, onde dorme, o quintal, através de desenhos, modelagens, etc

Identificar a rua ern que sua moradia estd localizada, os pontos de referencia. o

! A'escola

.

local onde encantra-se stuada a casa ( no meic da quadra, na esquina, perto da A

esquina, etc)

Conhecer e comunicar o nome de Sua fua, o nimero de Sua casa; pesquisar, por
curiosidade, os numeros das casas vizinhas :
Identificar problemas existentes na rua: ausdncia de asfalto, esgotos, telefones
comunitarios, iluminagao, pouco arborizada, barulhenta, insegura, etc)

|dentificar os meics de transportes que transitam no bairmo onde mora {carros,
bicicletas, motos, Gnibus, elc), verificando se 0 movimento ¢ intenso, se 3 rua &
pacata. se ha sinalizagao, etc

Comparar os dados anteriores com fotografias de diferentes lugares (cidade
grande ¢ campo) :

Comparar os dados atuais de sua rua ou de seus amigos (casas. comeércio,
asfattamento} cor fotog antigas dessa mesma rua e perceber a modificagao
ocorrida '

Conhecer alguns procedimentos simples de coma evitar acidentes na rua e dentro
de sua propria casa

|dentificar os alimentos consumidas pelas pessoas da casa e 3 forma de
aquisiclo desses alimentos (mercado, padaria, etc)

{dentificar a eacoa como um lugar de convivéncia social e construglo me

apropriagao de conhecimentos ‘ .

Conhecer a historia de sua escola, através de entrevistas e pesquisas :
Conhecer o interior da escola, identificando as fungdes de cada segmento:
secretaria, salas de aula, refeitério, sala dos professores, etc ‘
Construir coletivarente uma maquete da escola a partir de sucatas

Conhecer as pessoas que frabatham na escola pelo nome, identificando as
fungdes que realizam . -

Conhecer através de obiervaglo e -entrevistas como & preparada a merenda
escolar . .

Conhecer através de observagdo e entrevistas como é feita & higiene dos
banheiros e as formnas adequadas de utilizagdo para preservacéo da limpeza
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CONTEUDOS

“CIENCIAS
4° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 3 ANOS

.
ESTRATEGIAS

Ser humano e Salide Ser humano e Saude

, Ambiente .

' Ciéncia e Tecnologia

‘{gualidade de vida} |

.

Reconhecar a si mesmo como individuo dnico com caracteristicas proprias (observar foios de
familiares, desennar-sa, desenhar o colega, observar a imagem no espelho, fazer massagens com
bolinhas, ete}

Identificar @ nomear as partes do corpo, bem come suas fungdes (jogos. brincadairas @ musicas, ‘o¥
que posso fazer com os pés, pemas, maos, eic)

Connecer o lado direito & esquerdo do propro corpo

Identificar @ nomear os 6rgaos dos sentidos, alravés da vivéncia de situagdes concretas do colidiano
higiene corporal: escevar dentes, lavar as maos. tomar ban_ho. pentear-se, corar g impar unhas. etc
higiene ambiental: conservar limpa, ulilizande adeguadamente as dependéncias da escola [sala.
patio, banheiros, ats)

alimentacdo: estimular a experimentagéo de diferentes alimentes na merenda escolar, higienizar os
alimentos antes de ingeri-los, favorecer a construgdo de habitos alimentaras mais saudaves i
dialogar schre prevengdes e ocorréncias das doengas mais Comuns ou vivenciaveis no momento |
(dengue, gripe, conjuntivite, amidalite. efc) '

Ambiente: |

identificar, através da observacio, semelhancas e diferencas entre cbjetos e seres vivos

entificar, através da observagao, semeihangas e diferengas entre os seres vivos animais e uegetals

(plantar e cultivar sementes, registrar através de desennos o desenvolvimento das plantas, cbservar ! :
um animai de estimagao lrazido para sala, videos sobre animais, etc)

cbservar o movimento do Sol pela manha, aoc meio dia. a tarde, registrando o movimento atraves de

desennos

construir caliendarios registrando as mudangas temporais (sol, chuva, nuklado)

reconhecer a importdncia dos recursos naturais: dgua (imaginar situag¢Ses ce enchentes ou falta de

4gua’ 0 que pode acontecer, como prevenir), ar (Construlr cata-ventas, encher baldes, polhas de

sabdo, para chservar a presenca do ar), solo (coletar e observar diferentes tipos de sclo: areia, terra,

pedras,etc)

-

-

vivenciar situagdes ge coleta seletiva do lixe produzido e ublizar sucatas para a construgdo de objetos
e brinquedos

Ciéncia e Tecnologia

conhecer a erigem dos alimentos (animal, vegetal e mineral)

raconhacer qué ¢ homam transforma a natureza @ o ambiente em gque vive e utiliza-se dos recursos
naturais para alimentagdo, vestudrio, etc

compreender através de situagbes concretas que alguns alimentos s3o encontradss na farma naturai
{frutas, verduras, legumes etc) @ outros sdo industrializados (pio, saisicha ete)

identificar nas construgbes @ invengdes humanas os matenais (¢ materia-prima) do ambiente gue as
constitul {muro: areia, cimento; bolsa: pano, pléstico, couro; cadeira: madera, plastico, metal; etc)

usar a informatica a servigo da reeolucio de situagbes-problema {maguinas digitais. computader
DVD, caiculadoras, telefcnes, stc em situagles reais ou de “faz de conta” - cantinhos)
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ANEXO 4

6rafico para sondagem
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NO

FICHA DE ACOMPANHAMENTO DAS HIPOTESES DE ESCRITA DOS ALUNOS
Nome Fev |Mar |Abr i

Mai

Jun

Jul

Ago

Set

Out

Nov

01

02

03

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

Niveis de escrita:

[

* » »

Pré silabico -PS
Silabico sem valor- S S/V
Silabico com valor — S C/V
Silabico alfabético — SA

+ Alfabético — ALF.
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ANEXO 5
Ficha de Avaliagdo

Eim DE ﬁCOMPﬁNHAMENTO Do PROCESSD DE ENSINO E‘APRENDIZAGEM ‘M DO 1° ANO DO E. E. F DE 2 AN

79

ANO: 200 |

05

Nivel e eserita B

Interesse se por leituras diversas

Alno: . 10 ANO: DATA DE NASC: |/
- _ LINGUA PORTUGUESA [T 39 SEMESTRE (tota faitas; } __2° SEMESTRE (total (aita
Traca & norrela ac letras do alfabato { ) toras { ) amaiora () toadas i )ama
I — () alqumas: . . [ L)algumas: A —
|_ Comuni -a-se pralmente l:rm efncacua _____ () sim [ )ndo { )sim {3 nao o
| Tdantifica e qrafa o proprio nome ( }eom modelo { ) sam modelo () com modelo () sem modela
R — J L ndografa () ndo grafe —

Pré-silabico que “escreve” com;

Faz uso admluadc do caderne durante o5 ;eglstms (tamanm e Lragado das Iﬂlras §gajﬂs, etc) | (-Jsm

anpala !I:Lu_m-iq des discrelas fazer

Pré-silabico que "escrave” com:

lagies ¢
tstaneiec relagoes de senagao

{ Jdesenhos / rabiscos § nimeros | letras () desennios / rabiscos | numergs [ letras
{ ) letras: sem controle de quantidade [ ) letras: sem conbrole de quantidade
{ ) escrita fiea ou quantidade varidvel { escrita fixa ou quantidade variavel
{ ) betey imcial ou final: Seitura corida { }letra inicial ou final: leitura corrida
{ ) Silabico sem valor sonoro ( ) Silabico sem valor sonoro
() Silabico com valor sonoro ( ) Sildbico com valor sororo
( ) silabico-alfabético { ) silabico-alfabético
e I ) Dlfabético w1 () alfabético —
L ysim " (yndo. {).sim, () ndo
Nao o n_ (jndo.
MATEMATICA . 19 SEMESTRE | 20 SEMESTFIE
mrmndenqa termo-a-termo q ) sim _ (_)nao I g )sum ] na_e_ ~
{ Ysim { ¥ndo Y { indn
R ) { Jeim __)nao - ] dsmo o ( gnde
( ysim { Jnao { ) sim () nao -
e ()sim  ()nan i{ ysim_ () nEo
sblem S A )sim () nao i dem { ) nao

Uhl_l_zga___ e malpard res.ower suh.l acbes _,

Estabelece relagio nimero — numeral (grafia)

{ }dnSTﬂ;‘nerus encres que 10
() dos nineros maiores gue 10
1 L) n3g estabelece refacin

{0 ) dos ndmeros menores que 10|
- { ) dos nomeros maiores gue 10

() niio estabelece relagio ]

’E situaces-problema utilizando-se de desenhios e / ou ¢ . { }sim (Jndo ( )sim __( JILED
| Identifica = nomera formas geométricas R { isim  { )ndo I { Jslm ((ynéo |
[ Identifica 2 nomeia cores o T Ysim { ) nao T em T (ynEs
CIENCIAS 1° SEMESTRE ___ 2°SEMESTRE
Peconhece habitos de auto-cuidado, _valonzando atitudes relacionadas & higiene e alimentacio | { 3 sim () nao “()sim ndo
| Apresenta atitudss favoravels & preservacao e conservagén do meio ambiente { }sim () n_ag o ‘{ ysim yndo
| Identifica e nomsia os érgdos dos sentidos N o () sim { ) nao i ()i [ Jndo
| Identifica caracteristicas de seres vivos . o (.} sim ( Jndo I (jsim { ) ndo
| dentifica cemelhancas e diferencas entre animais e vegetals o ( )sim _ { )néo A yEm¥ T {ynan ]
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HISTORIA E GEOGRAFIA

19 SEMESTRE _ ] 29 SEMESTRE
Consegue dizer seu propno nome 2 sghrenome, bem Come nome e parentesca das pessoas LI
COMm a5 quals convive = [{ )sim { ) ndo 1 )sim ( )nao
| Conseque dizer seu o (rua, nimero, bairro, cidade) () sim {_}nao () sim ( yndo
L Aborda o tempo dos aconteclrrwntos adequadamente (ontem, amanha, etc) . { ) sim { ) ndo () sim () ndo
ARTES 19 SEMESTRE 2¢ SEMESI'RE
Pmduz e a|:_|r a artes visuais (desenho, pintura, col.ag , modelagem, etc) {_)sim () ndo () =im o
Apresenta nogac 0 de es corporal em seus desenhos ) { ) sim { ) nao [ E L.
| Perticipa de atividades que envolvem m: movimentos corporais (jogos, brincadeiras) () sim {_}ndo () sim
i Participa de atwvidades com mu |ntergretand0 improvisandn e experimentando_ { )sim { ) ndo { )sim
_Participa de jogos de atengao, VAo & iMprovisagan S (- )sim (] nao { )sim {_)nao
_ CONVIVIO SOCIAL 1° SEMESTRE 20 SEMESTRE
Compreende e respeita as regras de convivio sodal () srm ) ndo sim { ) néa

" OBSERVACOES DO 1° SEMESTRE

{ ()
" OBSERVACOES DO 29 SEMESTRE

PROFESSOR = PROFESSOR. =

COORD. PEDAGOGICO =

COORD. PEDAGOGICO =

RESPONSAVEL PELO ALUND =

4

*NT =C nao | no

RESPONSAVEL PELO ALUNU =
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ANEXO 6
Poesia
Ao contrario, as em existem.
Loris Malaguzzi

A crianga
¢ feita de cem.

A crianga fem cem mdos
cem pensamentos
cem modos de pensar
de jogar e de falar.
Cem sempre cem
modos de escutar
de maravilhar e de amar.
Cem alegrias

para cantar e compreender.

Cem mundos

para descobrir
Cem mundos

para inventar
Cem mundos
para sonhar.

A crianga tem

cem linguagens

(e depois cem cem cem)

mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura

Ihe separam a cabega do corpo.

Dizem-lhe:
de pensar sem as mdos
de fazer sem a cabega

de escutar e de ndo falar
de compreender sem alegrias
de amar e de maravilhar-se

$6 na Pdscoa e no Natal.

Dizem-lhe:
de descobrir um mundo que jd existe
e de cem roubaram-lhe noventa e
nove.

Dizem-lhe:

que o jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginagdo

0 céu e a terra
a razdo e o sonho
sdo coisas
que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe enfim:
que as cem ndo existem.
A crianga diz:
ao contrdrio as cem existem.

(Revista Bambini, Bergano, ano X, n. 2,
fev. 1994. Traducdo de Ana Lucia Goulart
de Faria, Maria Carmem Barbosa e Patrizia

Piozzi).
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ANEXO 7

Roteiro de entrevista realizado com as professoras que atuam
com criangas de 6 anos no Ensino Fundamental de 9 anos.

Para saber como as professoras que pela primeira vez estdo trabalhando com criancas de

seis anos pensam sobre a atual mudanga, montei um questionario para que respondessem

algumas questdes acerca do assunto e das concepcdes que embasam suas praticas.

A questdes foram as mesmas para todas.

1-

O que estd acontecendo com as criangas de 6 anos no Ensino Fundamental?Que
tipo de trabalho vem sendo realizado?

O que mudou no planejamento com a insercdo dessas criancas?

Com relacdo as “HTPCs” realizados no Centro de Formagéo, vocé acredita que
eles estéo sendo importantes? Por que?

O que vocé pensa sobre o brincar no Ensino Fundamental?

O que é brincar?



