; = N
e’ >
~—

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAC

Rachel Karpinski

DIALOGOS NECESSARIOS ENTRE A EDUCACAQD
INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL:
CONSTRUINDO INTERSECCAO NA TRANSICAO

Porto Alegre
2022




RACHEL KARPINSKI

DIALOGOS NECESSARIOS ENTRE A EDUCACAO
INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL:
CONSTRUINDO INTERSECCAO NA TRANSICAC

Tese apresentada como requisito

+_ parcial para obtencio do titulo de

' Doutora em Educagdo, pelo Programa
: de Pds-Graduacdo em Educacdo da

‘ Universidade Federal do Rio Grande do
+ sul [UFRGS).

Orientadora: Prof*. Dr*. Maria Carmen
Silveira Barbosa

Py

Porto Alegre
20122




CIP - Catalogagio na Publicagio

Karpinski, Ragquel

DIALOGOS MWECESSARIOS EMTRE A EDUCPLC?LD INFANTIL E O
ENSINO FUNDAMENTAL: CONSTRUINDO INTERSEC':ED HA
TRANSICAQ / Ragquel Karpinski. -- 2022.

311 E£.

Orientador: Maria Carmen Silveira Barbosa.

Tese (Doutorado) —- Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Faculdade de Educagdo, Programa de
Pos—Graduagdo em Educagdo, Porte Alegre, ER-RS, 2022,

1. transigfes entre etapas. 2. praticas
educacionais. 3. Educac¢do Infantil. 4. Ensino
Fundamental. 5. politicas pablicas educacionais. I.
Carmen Silveira Barbosa, Maria, orient. II. Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geragao Automéatica de Ficha Catalografica da UFRGS com os
dados fornecidos pelo(a) autor(a).




RAQUEL KARPINSKI

DIALOGOS NECESSARIOS ENTRE A EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO
FUNDAMENTAL: CONSTRUINDO INTERSECCAO NA TRANSICAO

Tese apresentada como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Doutora em Educacéo,
pelo Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS).

Aprovada em 19 de outubro de 2022.

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Maria Carmen Silveira Barbosa — UFRGS (orientadora)

Prof. Dr. Thiago Ingrassia Pereira — UFFS

Prof. Dr. Balduino Antonio Andreola — UFRGS

Profa. Dra. Maria Luiza Rodrigues Flores — UFRGS



As criancas que me fazem (ainda) acreditar em um mundo
melhor - um mundo de equidade!

A todas as pessoas que ndo desistem de seus sonhos e, mesmo
em meio a tantos desafios, encontram possibilidades para
seguir - ainda mais em um contexto desigual e excludente!

Por todas as “donas Adélias” cujas vidas de lutas e
sofrimentos foram ceifadas e tiradas, sem ao menos
conseguirem se defender. Para que mulheres, assim, possam, a
partir do cuidado com as infancias, terem seus lugares
garantidos e terem, também, o direito a vida, a dignidade, sem
brutalidades, sem machismos. Que suas vozes ndo sejam
caladas, mas ouvidas, como lugar que todas tém, ou deveriam
ter. Uma sociedade na qual nossas criancas ndo tenham “que
engolir choros”; talvez nossa geracdo foi a que, por vezes,
engoliu choros e, por isso, tantas brutalidades existam - uma
delas tive que viver em meu préprio contexto familiar.

Por isso, acredito nas criancas, em um mundo/sociedade para
todos e todas! Um mundo de paz, um mundo de humanizacdo.
Acredito nessas mudancas a partir da educacdo, pois sabemos
da sua importdncia para nosso viver de forma humanizadora,
para mim, educacdo é isto: forca, possibilidade, construcdo,
transformacdo possivel de vidas humanizadas.




s
mentos =

A minha mie, Adélia (in memoriam), pela vida e pela
possibilidade de tentar construir e compartilhar de coisas
em gue ela acreditava... sonhava...

Aos meus familiares e amigos(as);

As Faculdades Integradas de Taquara-RS (FACCAT), por
todas as possibilidades de insercdo e construgdes d
saberes, Faculdade comunitiria da qual fiz e faco parte;

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS,

\/ﬂ sistema plblico pelo qual tenho respeito e admiracdo.
Penso gue todos e todas deveriam ter possibilidades de
estudar... se assim o desejarem;

Aos meus/minhas colegas de caminhada, pela
oportunidade de conviver - juntos e juntas;

Aos pares em gque construo e ressignifico minha
docéncia dia apds dia;

As pessoas que contribuiram para esse processo...” " £

A rede escolar de Feliz/RS, pela @assubuiuda@e de |
construcdes coletivas - docéncia numa perspectiva de
responsabilidade compartilhada;

A Secretaria Municipal de Educacio de Feliz/RS, pela
acolhida da proposta de pesquisa;

hos professores(as) e @ minha orientadora, pela acolhida
e aprendizados tdo significatives em minha trajetéria
pessoal e profissional;

A minha professora orientadora, Lica, por todas as
vivéncias, experiéncias ¢ aprendizados tdo significativos
em minha vida pessoal e profissional;

hAos(as) avaliadores(a) da Banca, professora Maluy,
professores Thiago e Baldd, por tedo cuidado e
acolhimento na construgcdo da tese. Nossos arbitros
pedagdgicos/educacionais, pois jogar esse jogo sozinha
seria impossivel;

As criancas que ainda me mobilizam todos os dias em
meu fazer docente e na minha vida pessoal;

Ao meu processo de construcdo, enquanto inacabada
que sou, pois sige em percurso de aprendizagens o
constantes e permanentes. @

& ‘Q




Educacdo Infantil € uma experiéncia para o desenvolvimento
humano, cuidar das inféncias, portanto, é cuidar da sociedade
(KARPINSKI, 2020).




RESUMO

Esta pesquisa objetivou investigar os processos de transicdo entre a Educacdo Infantil
e 0 Ensino Fundamental-Anos Iniciais, buscando compreender como 0 processo de transicdo
entre as etapas educacionais estdo sendo realizados no contexto da Rede Municipal de
Educacdo do municipio de Feliz/RS, a partir da escuta do(as) professores(as) e gestores(as)
sobre as inter-relagcbes entre as politicas publicas de Educacdo Bésica e as praticas de
transicdo realizadas nos espacos escolares com foco no bem-estar e nas aprendizagens das
criancas. A metodologia deste trabalho consistiu na consulta documental e na realizacdo de
didlogo com professores(as) e gestores(as) e teve o apoio tedrico dos(as) autores(as)
Formosinho (2006), Freire (2015c, 1985, 2013,1975, 1983, 2000, 2014, 1981,1994, 1996,
2003, 1967, 2008, 2001), Oliveira-Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007), Barbosa e
Flores (2020), Lidke e André (2013), Barbosa et al. (2012), Oliveira et al. (2016),
Bronfenbrenner (1996), Aries (1981), Rosemberg (1976), Carvalho e Schwengber (2014),
Ball (2001; 2014,2016), Saviani (2007), Mainardes (2006), Corsaro (2001; 2011), Bardin
(2016), Barbosa (2007; 2009; 2013a ou b), Kuhlmann Janior (2001), Kramer (1982; 1987;
2006; 2003) e Sarmento (1997), assim como no aporte legal: Constituicdo Federal (BRASIL,
1988); Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990); Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (BRASIL, 1996); Referencial Curricular Nacional para a Educagéo
Infantil BRASIL, 1998); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 2010); Planos Nacionais de Educacdo (BRASIL, 2001; 2014); Base Nacional
Comum Curricular (2017). A importéancia desta pesquisa reside no fato de que a transicao
entre a Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais traz alteragGes
significativas para as criancas que estdo nessa etapa da Educacdo Béasica. Além da troca de
professores(as), colegas e até de espaco escolar, a aprendizagem, outrora centrada nos eixos
das interacBes e da brincadeira, comeca a ser substituida por uma rotina mais rigorosa, com
contedos mais sistematizados e avaliagdes complexas. Nosso trabalho observou que a
transicdo entre as etapas se mostra desafiadora por conta do desconhecimento dos(as)
professores(as) das politicas educacionais, auséncia de formacao e debate local, ocasionando
em entendimentos diversos em relacdo as especificidades de uma etapa e outra. Destacamos,
tambem, as descontinuidades existentes entre os dois espacos analisados: a reducdo no tempo
de brincar, a ndo realizacdo de brincadeiras como processo para aprendizagem das criancas e,
de certa forma, a foco nos contetdos do Ensino Fundamental, centrando as préaticas docentes
em atividades relacionadas ao letramento e a alfabetizacdo em seus modelos tradicionais.

Palavras-chave: transicfes entre etapas; praticas educacionais; Educacdo Infantil; Ensino

Fundamental; politicas publicas educacionais.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the processes of transition between Kindergarten
and Elementary School - Early Years, seeking to understand how the process of transition
between the educational stages is being carried out in the context of the Municipal Education
Network of the city of Feliz/RS, from listening to the teachers and managers about the
interrelationships between the public policies of Basic Education and the transition practices
carried out in school spaces focusing on the well-being and learning of children. the
methodology of this work consisted of document consultation and dialogue with teachers and
managers and had the theoretical support of the authors Formosinho (2006), Freire (2015c,
1985, 2013,1975, 1983, 2000, 2014, 1981,1994, 1996, 2003, 1967, 2008, 2001), Oliveira-
Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007), Barbosa e Flores (2020), Ludke e André (2013),
Barbosa et al. (2012), Oliveira et al. (2016), Bronfenbrenner (1996), Aries (1981), Rosemberg
(1976), Carvalho e Schwengber (2014), Ball (2001; 2014,2016), Saviani (2007), Mainardes
(2006), Corsaro (2001; 2011), Bardin (2016), Barbosa (2007; 2009; 2013a ou b), Kuhlmann
Junior (2001), Kramer (1982; 1987; 2006; 2003) and Sarmento (1997), as well as the legal
contribution: Constituicdo Federal (BRASIL, 1988); Estatuto da Crianca e do Adolescente
(BRASIL, 1990); Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996);
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010); Planos Nacionais de
Educacdo (BRASIL, 2001; 2014); Base Nacional Comum Curricular (2017). The importance
of this research lies in the fact that the transition from Early Childhood Education to Primary
School brings significant changes for children in this stage of Basic Education. Besides
changing teachers, classmates, and even school space, the process of learning, once centered
on interaction and play, begins to be replaced by a more rigorous routine, with more
systematized content and complex assessments. Our work remarked that the transition
between the stages is challenging because of the teachers’ lack of knowledge of the
educational policies, absence of training, and local debate, resulting in different
understandings as to the specificities of one stage and another. We also emphasize the
discontinuities existing between the two spaces analyzed: the reduction in the time for
playing, the lack of laying as a process for the children’s learning, and in a certain way, the
focus on the contents of elementary school, centering the teaching practices on activities
related to literacy in their traditional models.

Keywords: transitions between stages; educational practices; Early Childhood Education;

Elementary School; educational public policies.
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1 PALAVRAS INICIAIS - ENTRE VIVENCIAS E CONHECIMENTOS

1.1 TRAJETORIA E MOBILIZACOES

A escola foi para mim como um barco: dava-me acesso a outros mundos. Contudo,
aquele ensinamento ndo me totalizava. Ao contrario, mais eu aprendia, mais eu
sufocava (COUTO, 2005, p. 48).

O fazer cientifico ndo é neutro. Contra o mito da neutralidade cientifica autores como
Thomas Kunh (2011) e Hilton Japiassu (1975) ressaltam que desde a selecdo do que se vai
estudar ou pesquisar, o cientista faz escolhas que sdo influenciadas por aspectos de cunho
pessoal, que dizem respeito as suas vivéncias e interesses politicos, sociais, econémicos, entre
outros. Assim, a construcdo da presente tese carrega as marcas de minhas vivéncias e
experiéncias como estudante, professora e assessora pedagdgica, as quais procuro elucidar
nesta trajetoria. Essas vivéncias dizem sobre a escolha da tematica em questdo e 0s
delineamentos escolhidos para a condugdo do presente estudo. Reconhecendo o espacgo que
ocupo enquanto educadora, busquei, enquanto pesquisadora, estabelecer um olhar objetivo e
cientifico, para fazer da minha trajetoria uma parte viva da construcdo desta pesquisa.

Com base na epigrafe de Mia Couto (2005), e percebendo o processo de minha propria
vida — tanto pessoal quanto profissional —, escrevo a partir de acontecimentos e momentos de
transicdo em minha caminhada: h& algum tempo uma menina segue menina e vira uma moga;
a moga é parte da mulher que se afirma, exatamente, porque é sempre menina. E uma menina
gue ensina e aprende com outras meninas, que € irma/mde, tia, esposa, profissional e
namorada. O principal namoro é com a vida. Para mim, essas sdo posi¢des singulares e cheias
de vida e 0s momentos conduziram aos processos.

Atravessei a infancia marcada por medos, insegurancgas e muitos desafios. Hoje, tenho
a certeza de que eles foram e estdo sendo transformados/ressignificados em possibilidades.
Movida pela ideia de que as relacBes, escutas, didlogos e perguntas das minhas praticas e
pesquisas surgem a partir da minha historia, trago alguns elementos da vivéncia como
professora e algumas possibilidades que percebo diante dos desafios encontrados durante o
movimento educacional.

Em margo de 2008, iniciei a graduagdo na Licenciatura em Pedagogia nas Faculdades
Integradas de Taquara (FACCAT/RS). Nesse periodo, cursava muitos componentes

curriculares, estudava todas as noites da semana e todos os sabados, durante o dia. Em troca
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de uma bolsa de 40 horas de trabalho, pude cursar a Licenciatura em Pedagogia. Em 2010, fui
para a pratica com as criangas, atuando 30 horas na Educacéo Infantil.

Mesmo assim, continuei sendo bolsista nesta Faculdade, cumprindo carga horaria em
horarios alternativos. No ano de 2011, atuei no terceiro ano do Ensino Fundamental-Anos
Iniciais; e no mesmo ano assumi o0 ensino de Historia para turmas de sexto e sétimos anos —
Anos Finais. Vivi o desafio de buscar saberes que ndo trazia da area de formacdo inicial.
Nesse periodo, entendi 0 que era trabalhar de modo interdisciplinar. No mesmo ano, tive
contato com o Grupo de Estudos Paulo Freire. Tinha pouca nocdo do que se tratava,
tampouco sabia sobre o autor, mas comecei a participar deste “movimento”, pois considerei
ser essa uma experiéncia enriquecedora. No ano seguinte, em 2012, participei, pela primeira
vez, do Forum de Estudos Paulo Freire, em Erechim (RS). Desde entdo, participei de todas as
edicdes desse evento.

Ainda, durante a graduacéo, recebi o convite para trabalhar com o Programa a Uniéo
Faz a Vida! (PUFV), da Cooperativa Sicredi (2021), que tem como objetivo “construir e
vivenciar atitudes ¢ valores de cooperagdo e cidadania”, inserindo essas premissas nas
propostas pedagogicas escolares. lIdentifiquei-me com as iniciativas propostas por este
programa, pois ele dialoga com principios que também sdo meus: coopera¢do, cidadania,
protagonismo, inclusdo de todos(as), Educacdo Integral. Atualmente, depois de bolsista-
estagiaria e funcionaria, fui convidada para atuar como docente na FACCAT, onde trabalho
junto ao curso Licenciaturas da Instituicdo. Sinto orgulho do caminho que trilhei. Nunca foi
facil, pois, talvez em meio as desigualdades sociais, faco parte do grupo de brasileiros(as) que
consideravam que “estudar ndo era para nos”.

Em 2012, ao conhecer a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
comecei a entender o que era especializacdo, mestrado e doutorado e deparei-me com novas
possibilidades de estudos. Esse foi 0 ano em que me graduei em Pedagogia; no ano seguinte,
2013, iniciei uma especializacdo em Orientacdo, Supervisdo e Coordenacgdo, na FACCAT.
Estava atuando em sala de aula e na coordenacéo escolar nesse periodo.

Ainda neste mesmo ano, iniciei outra especializacdo, em Midias na Educacdo, que
correspondia ao meu desafio com os(as) estudantes, em 2013/2014: buscar possibilidades para

as aprendizagens com a tecnologia. Nesse periodo, tomei conhecimento do Programa de

1 O Programa A Unido Faz a Vida é o principal programa de educacdo do Sicredi e objetiva construir e vivenciar
atitudes e valores de cooperacdo e cidadania. Porque gente que pergunta, cresce! Maiores informacdes no
endereco: https://auniaofazavida.com.br/.
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Educagdo Continuada (PEC) do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo (PPGEdu) da
UFRGS.

Consegui me matricular no segundo semestre de 2013, e participei de diversos
seminarios da Linha de Pesquisa Universidade - Teoria e Pratica, durante dois anos. Entéo,
realizei a selecdo para o mestrado, em 2015, e, com a aprovagéo, desenvolvi meus estudos,
concluindo o curso em 2017. Ingressei no doutorado em 2018, na mesma linha de pesquisa.
Em virtude do meu trabalho, centrado nos espacos escolares publicos e na formagcdo com
professores(as), resolvi mudar de orientacdo, buscando a professora Maria Carmen Silveira
Barbosa, a Lica, como orientadora. Ja trabalhavamos juntas em alguns contextos, lia seus
escritos.

Neste mesmo ano, quando participei do processo seletivo de doutorado, atuei na
construcdo do Referencial Curricular Gaucho (RCG) (CEED, 2018) para a Educacdo Infantil,
momento em que tive contato mais acentuado com a temética da transicdo. Procurei
aproveitar a0 maximo aquela experiéncia, pois, naquele contexto, observava o trabalho e
convivia com reconhecidas pesquisadoras das areas de Educacdo Infantil e de politicas
publicas. Ampliei, assim, meu repertério pedagdgico e vi possibilidades de fazer diferente
alguns pontos educacionais que julgo importantes, para ndo ficar apenas no papel. No ano
seguinte, atuei como Coordenadora da Equipe de Gestdo Regional do Estado do Rio Grande
do Sul, da Etapa Educacdo Infantil, pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo do Rio Grande do Sul (UNDIME-RS), obtendo novos aprendizados, a partir dos
olhares territoriais municipais.

Certamente, o caminho trilhado para a pesquisa ndo ocorreu em conformidade com o
planejamento inicial, mas isso também me fez refletir sobre o quanto na educacéo, como na
vida, planejamento é movimento; o processo percorrido, a agdo-reflexdo-acdo (conforme
provocacao de Freire). Essa experiéncia pessoal ajudou-me a entender que isso é uma forma
de produzir/construir conhecimentos, outras possibilidades — que também sdo dados de
pesquisas —, bem como analisar nosso processo, inclusive, de frustracdes (por considerar, por
vezes, que detemos o controle total das questdes).

Durante o processo de construcdo da pesquisa, alguns elementos e pontos tornaram-se
fundamentais na construcdo do percurso, no qual tive dificuldade de avancar, conforme
cronograma inicial, dentre eles, 0s encontros presenciais para a sua realizagdo, como previsto,

em virtude de acontecimentos que foram surgindo: a pandemia da Covid-19% que suspendeu

2 No dia 30 de janeiro de 2020 a Organizacdo Mundial da Salde (OMS) declarou que o surto do novo
coronavirus se constituiu em uma Emergéncia de Salde Publica de Importancia Internacional. No dia 11 de
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as aulas e encontros presenciais na educacdo; e também questdes pessoais, bem como o
processo de volta as aulas presenciais, em meio ao procedimento da pesquisa, necessitando,
assim, de uma nova reorganizagao para seguir com o estudo.

Valendo-me dos escritos de Freire (2001), o inacabamento torna-se ainda mais visivel.
Lendo esse autor, compreendo que ndo consegui efetivar todos 0s nossos objetivos, porque
somos seres culturais, historicos, inacabados e conscientes deste inacabamento. Para Freire
(2001, p. 55), “o inacabamento do ser ou sua inconclusao ¢ proprio da experiéncia vital”, pois
“onde ha vida, ha inacabamento”. Como consciéncia disso, dessa inconclusdo, pode-se
compreender o que falta, intervindo na realidade para construi-la ao longo do percurso.

Conforme Pereira (2018, p. 40), contemplando o escrito acima, o conceito de
inacabamento ¢ a base do pensamento pedagogico, afinal “reside nessa no¢do a importancia
da educacdo, entendida como processo formativo permanente e necessario a vida”, pois, ainda
segundo o autor (2018), mediante seu inacabamento, homens e mulheres se refazem,
recomecam, aprendem e ensinam. Na mesma direcdo, Freire (1997) aponta que o
inacabamento reflete a experiéncia vital da humanidade; afinal, por onde houver vida humana,
havera o que aprender e 0 que ensinar. Para que aconteca a reflexdo-acdo-acdo do ato de
aprender e ensinar, é necessario que haja a construcao de dialogo.

Ao encontro do que pressupde Freire (1997), Pereira (2018, p. 41) afirma que
“dialogar ¢ algo mais que ‘jogar conversa fora’ ou ‘bater papo’, pois trata da propria natureza
social das pessoas e da necessidade de socializacdo para a vida em sociedade”, pois, para
Freire (1997), o didlogo é fundamental como pratica da liberdade, para que homens e
mulheres se pronunciem com e no mundo.

Assim, com tal pertenga e consciente do meu inacabamento, tenho como
intencionalidade apresentar 0s percursos e 0s contextos que configuram esta pesquisa de
doutorado que trata da transicdo entre a Educacédo Infantil (El) e o Ensino Fundamental (EF)-
Anos Iniciais. Ao explorar minhas experiéncias para compor a escrita da minha trajetoria
tanto pessoal como profissional, e tecendo olhares, assim como afirmam Piva e Carvalho
(2020, p. 1), percebi “as transi¢Oes cotidianas que s&o entendidas como aprendizagens
socioculturais”. Nelas, conhecimentos e saberes vao se alterando, a partir do que vamos
vivenciando. Vale ressaltar que a presente pesquisa se centrou nas transicdes verticais,

conforme palavras de Formosinho, Passos ¢ Machado (2016, p. 36), “[...] transicdo entre o

margo de 2020 a OMS declarou que o surto foi caracterizado como pandemia. Isto acarretou na suspensdo de
atividades nas escolas e universidades pelo mundo (OPAS, 2020).
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Jardim da Infincia e a escola primeira”, ou seja, entre uma etapa e outra, entre a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais.

Nos anos de minha atuacéo, dedicados a estudar, conhecer e aprender com as criancas,
bem como atuar na formacao com professores e professoras, poucas foram as abordagens que
vivenciei ou participei sobre a transicdo entre etapas da educacgdo, tampouco préticas voltadas
a questdo no dia a dia, nas transi¢des do cotidiano. Fui instigada a pesquisar e aprofundar o
que acontece em uma visdo de travessia de uma etapa para outra, de continuidade e
descontinuidade, pois a ruptura, o corte, em relacdo as aprendizagens, parece prevalecer nas
realidades educacionais. 1sso vai de encontro ao que a propria legislagdo preconiza: uma
complementariedade, em que uma etapa da encadeamento a outra. Nessa perspectiva,
constituimos alguns olhares que mobilizaram a busca pela temética: Como a transi¢ao
ocorre? Como ela é compreendida e tratada nos sistemas de ensino e no contexto dos espacos
escolares? Ha uma preocupacao efetiva dos sistemas de ensino com a questao da transicdo?
E a formagéo dos(as) professores(as), como ocorre?

Dessa forma, a pesquisa sobre o processo de transicdo foi despertada, mediante as
exigéncias gque se impdem no processo de assessorias realizadas por mim. Nos ultimos cinco
anos de atuagdo, tenho conhecido e vivenciado, aproximadamente, 100 espacos educacionais
de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, em que essas questdes da transicdo sdo
recorrentes e evidenciam como pode ser, por vezes, arduo algo que pode e deve ser um
processo de aprendizagem significativa. Para Formosinho (2016), a transicdo e a continuidade
em educagdo constituem-se como um fator determinante para assegurar 0 SUCESSO numa
aprendizagem ao longo da vida.

Em virtude dessa trajetoria, tenho conviccdo da importancia de considerar que as
criancas e, sobretudo, suas singularidades, seus contextos e culturas precisam ser conhecidos e
compreendidos pelo sistema educacional, principalmente, pelos docentes. Seus direitos devem
ser preservados e respeitados, jamais negociados. Acredito em uma sociedade que considera
que a infancia deve ser atendida a partir da equidade, insercdo, qualidade e justica, pois a
Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Bésica (BRASIL, 1996), insere e possibilita as
criangas uma vida participativa em sociedade quando bem trabalhada em suas especificidades.

Consciente do meu lugar de fala, inspirada e com a pertenca deste “lugar de fala”, a
partir das lentes de Ribeiro (2017), entendo que, para sermos professores e professoras da e na
Educacdo Infantil, precisamos ter tais conhecimentos, considerando, ainda, imprevistos ou
desafios que acontecem nos espacos educacionais. Desse modo, a instituicdo de Educagéo

Infantil possibilita oportunidades para as criangas ampliarem seus conhecimentos de mundo,
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de modo a utiliza-lo em seu cotidiano. Tudo isso, dialogando com a mediagdo docente, indo
ao encontro da construgdo de oportunidades pela oferta de campos de experiéncias para 0s
pequenos e pequenas, quando tal espaco garante realmente que as criangas tenham esse lugar
de pertenca e possam ser protagonistas de suas aprendizagens, pois afinal sdo construtoras de
culturas.

Em relacdo a isso, o documento da Base Nacional Comum Curricular® (BNCC)
(BRASIL, 2017) destaca que os direitos de aprendizagem da Educacdo Infantil devem ser
garantidos a partir dos campos de experiéncias, sendo eles: a) o eu, 0 outro e 0 nés; b) corpo,
gestos e movimentos; c) tracos, sons, cores e formas; d) escuta, fala, pensamento e
imaginacdo; e) espagos, tempos, quantidades, relacbes e transformacdes. Ao encontro das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2009a, p. 19),
em seu art. 4°, 1é-se que “deverdo considerar que a crianga, centro do planejamento curricular,
é sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia,
constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura”. Na mesma perspectiva, em dialogo, Carvalho e Guizzo (2018, p. 786) apontam que
“[...] os campos nédo sdo tratados como divisdes de areas ou componentes curriculares”. Ou
seja, as questdes que as criangas vivem ou em que estabelecem relagBes na vida cotidiana
tecem experiéncias a partir do que € possibilitado para e, principalmente com elas. “Para
tanto, € preciso que seja organizado e sistematizado um curriculo que otimize as descobertas e
as construcdes infantis, respeitando as criancas em suas especificidades” (CARVALHO;
GUIZZO0, 2018, p. 786).

Desse modo, desenvolver-se como profissional reflexivo(a) significa estar com o olhar
dirigido aos aspectos da pratica, o que pode ser feito em cooperacdo, uma vez que a reflexdo
na e sobre a agdo pode conduzir a uma aprendizagem limitada caso seja realizada pelo(a)
professor(a) isoladamente. Isso, porque a andlise e 0 planejamento que acontecem num
ambiente colaborativo possibilitam uma aprendizagem mais significativa, considerando que
um(a) professor(a), individualmente, tem influéncia apenas sobre suas turmas, ndo ampliando,

por vezes, repertdrios ou, ainda, ndo visualizando novas construcdes entre (ou com) os pares.

3 Vale destacar que o recorte feito em relagcdo a BNCC (2017), esta na perspectiva do que se entende que dialoga
com as diretrizes curriculares de Educacdo Infantil de 2009 (DCNEI, 2009) e, que se compreende também ser
de grande valia para a Educacdao Infantil enquanto processos de construgdes, ja que na BNCC (2017), percebe-
se alguns pontos ndo condizentes com as singularidades da Educacédo Infantil e, principalmente o que tem por
vezes validado a antecipagcdo dos contelidos na pré-escola por questfes relacionadas a avaliagdo em larga
escala ja no 2° ano do Ensino Fundamental.
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Como pesquisadora, tenho observado que, muitas vezes, 0s movimentos em relag&o as
pesquisas e construcdes perduram apenas até a denlncia, mas encontram desafios para
constituir estratégias alternativas que propiciem o anuncio de novas possibilidades e que
permitam edificar perspectivas a partir do identificado. Observo, tambem, que a pedagogia do
fatalismo ou a constatacdo sdo mais visiveis e discutidas do que a constru¢do com foco na
resolucéo da problematica denunciada.

Isso se da, por vezes, até mesmo em momentos em que ha autonomia para 0
protagonismo e mudanca daquilo que se conhece depois de identificado o desafio, ou seja, a
oportunidade de construgdes a partir das queixas apresentadas. Pois, “A mudanga do mundo
implica a dialetizacdo entre a dendncia da situacdo desumanizante e o anuncio de sua
superagao, no fundo, nosso sonho” (FREIRE, 2015, p. 77).

N&o se pode, portanto, generalizar, muito menos desqualificar o todo do trabalho
realizado, e sim tecer pontos para acdo-reflexdo-acdo da construgdo docente como
perspectivas de transformacdo daquilo que por vezes é denunciado. Um dos pontos que
podem justificar tal circunstancia foi o que emergiu ao longo dos encontros com 0 grupo
participante da pesquisa: de que era a primeira vez que estavam em didlogo sobre a transicao
e realizando o compartilhar de experiéncias que possibilitam a construgdo de estratégias para
a passagem de uma etapa para a outra. Assim, entendo que ha um tempo para tais processos
fazerem parte do cotidiano pedagdgico, pois, conforme as palavras de Freire (2015, p. 77),
“mudar ¢ dificil, mas € possivel”.

Essas sdo algumas experiéncias e vivéncias que tive e que constituem o processo
educacional, inquietacdes, mobilizacbes, desafios, possibilidades e elementos que interessam,
por levantarem questdes pertinentes para o processo de travessias pedagdgicas que suscitam
construcdes, insercdes e transformacdes, a partir de cada contexto, dadas sua singularidade.

Isto posto, o ponto de partida desta investigacdo perpassa pelo questionamento: Como
a rede municipal, professores e professoras reconhecem a importancia dada a transicao
entre Educacdo Infantil - pré-escola e o Ensino Fundamental, presentes na legislacéo
educacional nacional, e como estabelecem politicas e préaticas pedagdgicas locais que
possam garantir que os processos de transi¢cao se efetivem com sucesso em uma escola na
Rede Municipal de Educacao da cidade de Feliz/RS?

A partir do olhar de que transi¢cbes envolvem mudancgas no ser humano ao longo da
sua existéncia, o recorte deste trabalho serd a transicdo no contexto escolar, isto €, transi¢cGes
entre ciclos educativos na perspectiva da pré-escola — Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais (FORMOSINHO; MONGE; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016);
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configuradas por transi¢des verticais em que as mudangas ocorrem entre uma etapa e outra,
bem como em que medidas ocorrem, e como 0s documentos legais orientam. Assim,
transicOes verticais sdo as que as criangas realizam entre a Instituicdo da Educacdo Infantil
para o contexto educacional do Ensino Fundamental-Anos Iniciais.

A partir disso, como objetivo central busco analisar como o processo de transicéo
entre a Educacdo Infantil-Pré-Escola e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais esta sendo
realizado na Rede Municipal de Educacdo da cidade de Feliz/RS, a partir da escuta dos(as)
professores(as) e gestores(as) acerca das inter-relacdes entre as politicas publicas de Educacéo
Baésica e as préaticas de transicdo realizadas nos espacos escolares. Deste modo, esta pesquisa
estabeleceu os seguintes objetivos especificos:

a) realizar revisao teorica e académica sobre o processo de transicdo entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais, a partir das politicas publicas,
legislagdes, normativas e da revisdo da literatura, assim constituindo a perspectiva
tedrica sobre o tema;

b) analisar, juntamente com os(as) professores(as), tanto os referenciais teéricos como
as praticas de transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental-Anos
Iniciais, na rede em quest&o;

c) investigar, tendo em vista o cotidiano do grupo em relacdo a transicdo entre uma
etapa e outra, como os elementos do ciclo de politicas publicas sdo apresentados
pelos(as) professores(as) que trabalham com essa transicao;

d) construir, a partir da interlocucdo com gestores(as) e professores(as),
conhecimentos sobre a transicdo que garantam os direitos das criancas ao brincar,
interagir e aprender de modo significativo no processo de transicdo entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais.

Isto posto, partimos* da hipotese: Como a transi¢cdo entre a Educacéo Infantil e o
Ensino Fundamental-Anos Iniciais deve ser pautada em um processo dialogico entre os(as)
envolvidos(as) no processo educativo (criancas, familiares, professores(as), espacos
escolares, gestores(as) dos sistemas de ensino) e, em especial, entre os(as) professores(as)
dessas duas etapas da Educacdo Basica, em uma perspectiva de/e com responsabilidade
compartilhada do individual para o coletivo, do singular para o plural, potencializando,

assim, relacdes de articulacGes de forma integral?

4 A partir deste espaco de formulagéo da hipdtese da tese assumo a primeira pessoa do plural, ja que as reflexdes
realizadas ndo sdo feitas levando em consideracdo apenas escolhas individuais, mas em dialogo com os(as)
autores(as) pesquisados e minha orientadora.
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Doravante, para refletir e ter possiveis respostas a essas questdes e atingirmos o0s
objetivos propostos para a investigagdo, realizamos um Estudo de Caso (LUDKE; ANDRE,
2013), complementado com ideias da pesquisa participante de Branddo e Borges (2007) ou,

ainda, como denominada por Freire (2015, p. 77), a participacao:

Em torno de como, fazendo educacdo numa perspectiva critica, progressista, nos
obrigamos, por coeréncia, a engendrar, a estimular, a favorecer, na propria pratica
educativa, o exercicio do direito a participagdo por parte de quem esteja direta ou
indiretamente ligado ao que fazer educativo.

Como vimos, a participacdo para Freire (2015), pode ser compreendida como acéo,
relacdo humanizadora, como pratica de liberdade e construcbes dialégicas. Entendemos a
Pesquisa Participante como sendo o lugar que, de fato, possibilita 0 protagonismo, a partir do
didlogo, dendncia e anlncio. Assim, pela prética da participacdo, a partir da realidade ou
contexto em que estamos inseridos(as), novos olhares configuram-se e novos saberes sdo

possiveis de serem construidos.

Participacdo como exercicio de voz [...] de ingerir, de decidir em certos niveis de
poder, enquanto direito de cidadania, se acha em relagdo direta, necessaria, com a
pratica educativo-progressista, se 0s educadores e educadoras que a realizam séo
coerentes com o seu discurso (FREIRE, 1994, p. 117).

Para Freire (2001), participar é discutirmos, refletirmos, com isso a necessidade de ser
da propria experiéncia, sendo fundamental que ocorra para que os envolvidos adquiram
consciéncia do processo, avancos, limitagcbes e implicacbes, e, principalmente, um

estabelecimento da préxis, ou seja, a acdo-reflexdo-acdo educacional. Em Freire (2001, p. 13),

refletimos nossa acdo como profissionais da educacao:

Por isso mesmo é que falamos tanto, em termos tedricos, na necessidade de uma
vinculacdo da nossa escola com sua realidade local, regional e nacional, de que
haveria de resultar a sua organicidade e continuamos, na préatica, a nos distanciar
dessas realidades todas e a nos perder em tudo o que signifique antididlogo, anti-
participacdo, anti-responsabilidade. Antididlogo do nosso educando com sua
realidade, anti-participacdo do nosso educando no processo de sua educacgdo. Anti-
responsabilidade a que se relega o educando na realizacdo de sua prdpria vida. De
seu proprio destino.

Pois a relevancia da experiéncia esta no proprio ato da sua realizacdo e no seu poder
de recriagdo permanente, que afirmamos quando Freire (2003a, p. 114) enfatiza: “Mas o que ¢é
impossivel é ensinar participacdo sem participacdo! E impossivel s6 falar em participacdo sem
experimenta-la. Democracia é a mesma coisa: aprende-se democracia fazendo democracia,

mas com limites”.
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Assim, o estudo de caso, com énfase na participacdo dos atores sociais da pesquisa,
ocorreu na Rede Municipal de Educacdo do Municipio de Feliz/RS, cidade do interior do
estado do Rio Grande do Sul. Por meio do dialogo com gestores(as), professor(as) e
coordenadores(es) pedagdgicos(as) da Educacdo Infantil (EI) e do Ensino Fundamental (EF)
do municipio, procuramos compreender o tema da transicdo nessa rede municipal de
educacéo, a partir das diretrizes educacionais estabelecidas.®

Em sua trajetoria como educador, Freire construiu a proposta dos Circulos de Cultura
como um espaco de aprendizagem, onde a preocupacdo nao é simplesmente transmitirmos
contetdos (como pressup@e a educacdo nos moldes tradicionais), mas despertarmos para uma
forma diferenciada de construcdo de conhecimento, por meio do dialogo, respeito ao outro e
construcdo coletiva de saberes por meio das experiéncias vividas. Pois, de acordo Freire
(1996), a escola é espaco de desenvolvimento da aprendizagem, um ambiente de relacdo
matua, didlogo e de respeito entre todos(as) os participantes que compartilham esse espaco, e
que contribua para desenvolvermos a curiosidade, a criatividade, o raciocinio l6gico, o
estimulo a descoberta. Para ele os espacos escolares séo: “[...] o lugar que se faz amigos. N&o
se trata sO de prédios, salas, quadros. Programas, horarios, conceitos... Escola é sobretudo,
gente. Gente que trabalha, que estuda. Que alegra, se conhece, se estima [...]” (FREIRE,
2003b). Para o autor, ndo é apenas um lugar de construcdo e socializagdo de conhecimentos,
mas de respeito e de fazermos amigos(as), sobretudo, de fazermos conhecimentos mutuos.

Assim, como o ensino, segundo Freire, deve buscar, indagar, constatar, intervir,
educar, também necessita estar atualizado constantemente pelo docente que precisa incentivar
os(as) estudantes a experiéncia, respeitando os conhecimentos das criancas e estudantes,
referentes aos seus aprendizados. Pois, “Ensinar ndo ¢é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo” (FREIRE, 1996, p. 21). Assim,
“Ensinar exige compreender que a educagdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo”
(FREIRE, 1996, p. 28).

Na mesma direcdo, e conectando ao ensino, 0 pesquisador nos traz que a
aprendizagem dos(as) estudantes é aquela que transforma, ou seja, tem que ser
transformadora, com diversos saberes reconstruidos entre educadores(as) e estudantes, em que
0 processo o0s(as) torna autdbnomos(as), emancipados(as), questionadores(as), inacabados(as).
“Nas condigdes de verdadeira aprendizagem, os educandos vao se transformando em reais

sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador igualmente

5 N4o tivemos a participacéo direta das criancas em virtude da pandemia.
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sujeito do processo” (FREIRE, 1996, p. 26), passando a ser protagonistas do processo de
ensino-aprendizagem na construcdo e aquisicdo dos saberes. A aprendizagem para Freire é a
pratica de liberdade a favor de possiveis e significantes mudangas e ndo a amparamos no
autoritarismo, mas sim na interlocucéo e na construcédo de significados.

Freire (1996) defende uma educagdo marcada por igualdade e humanidade,
caracterizada como humanizadora, que emancipa os sujeitos e oferece condigdes para que
possam transformar sua cultura e realidade local. Dessa maneira, além de garantir o direito da
crianca a educacao, € necessario, como educadores que somos, provocar suas curiosidades e
subsidiar vivéncias significativas para que esse sujeito seja livre para pensar e impulsionado a
autonomia e a criticidade, muito além dos conteidos (FREIRE, 1996).

E na perspectiva dos Circulos de Cultura que o grupo de pesquisa com 0s(as)
professoras(es) da Rede Municipal de Educacdo de Feliz/RS foi formado e, a partir dele
aconteceu a coleta dos dados que d&o empiria ao desenvolvimento da nossa tese. Os primeiros
contatos para a formagéo do grupo aconteceram em fevereiro de 2021, primeiramente com a
equipe gestora da Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio, momento em que
apresentamos a proposta de pesquisa e formacao.

Com o aval da Secretaria de Educagdo enviamos convite de forma eletronica para
todos(as) os(as) professores(as) da rede, contendo a proposta da pesquisa e 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), dados de caracterizacdo dos(as) participantes. O
documento enviado destacou temas sugeridos para 0s encontros, bem como possiveis datas da
sua realizacdo. Tendo em vista o cenario pandémico e de suspensdo das aulas e encontros
presenciais, sugerimos que os encontros fossem realizados de modo on-line, aproveitando os
recursos de comunicacao e interacdo da plataforma Google Meet.

Além dos gestores(as) da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), representantes do
Conselho Municipal de Educacdo (CME) e coordenadores(as) pedagdgicos das institui¢bes de
ensino, ao todo, 20 educadores(as) participaram dos encontros, sendo 10 deles por meio da
plataforma Google Meet, dois presenciais e dois de articulagdo com a SME, o0s quais
aconteceram entre janeiro e julho de 2021. Priorizamos o0s(as) professores(as) da Educacéo
Infantil e dos Anos Inicias até o terceiro ano do Ensino Fundamental — elegendo o 1° Ciclo de
Alfabetiza¢do como campo de dialogo em que “[...] 0 processo basico de alfabetizacdo pode
dar-se em dois anos (no 1° ¢ 2° ano do Ensino Fundamental)” (BRASIL, 2019b, p. 32).

Entre os(as) participantes que atuam em contextos educacionais, 15 professoras
trabalham com a Educacdo Infantil e, 1 professor e 5 professoras, atuam nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental. Entre as 14 professoras da Educacdo Infantil, 3 delas atuam também
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com o Ensino Fundamental-Anos Iniciais, o que contribuiu para uma participacdo
diversificada voltada as vivéncias de cada um(a). As experiéncias em contextos escolares
diversificados e em etapas com caracteristicas diversas possibilitaram olhares multiplos
acerca da tematica transicdo. A partir dos dialogos entre os(as) participantes do nosso estudo,
foram levantadas algumas reflexdes, vivéncias e angustias compartilhadas entre os pares que
problematizam e/ou elucidam a perspectiva da transicdo entre El e EF.

O fato de o grupo ser composto por integrantes da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental levou-nos a compreensdo e a busca por elaborar uma reflexdo coletiva que
constituisse pistas para outras possibilidades de planejamento da transicéo.

Ao definirmos metodologicamente o estudo, nossa inten¢do primeira era de que 0s
encontros acontecessem presencialmente, mas, em consequéncia do contexto pandémico, ndo
foi possivel realiza-los. Deste modo, ocorreram majoritariamente de forma on-line, como ja
mencionamos, e, com isso, a pesquisa foi se deslocando metodologicamente, ndo perdendo a
intencionalidade da tematica, transicdo entre as etapas, mas foi necessario percebermos
algumas questdes ndo conhecidas ou os proprios sentimentos e dialogos dos(as) docentes em
relacdo a alguns atravessamentos que tivemos durante a pesquisa.

Apesar de haver uma semiestruturacdo das tematicas e assuntos a serem abordados
durante os encontros, eles aconteceram na perspectiva do Circulo de Cultura, nos preceitos da
producdo coletiva e dialdgica como proposto por Freire. O Circulo de Cultura — no método
Paulo Freire — revive a vida em profundidade critica. A consciéncia emerge do mundo vivido,
objetiva-o, problematiza-o, compreendendo-o como projeto humano. “Em didlogo circular,
intersubjetivando-se mais e mais, 0 sujeito vai assumindo, criticamente, o dinamismo de sua
subjetividade criadora. Todos juntos, em circulo, € em colaboragao, reelaboram o mundo”
(FIORI, 2014, p. 24).

Os encontros aconteceram a partir de Temas Geradores, que, na perspectiva de Freire
(2015, p. 131), sdo a base para a estruturagdo dos Circulos de Cultura, ““[...] que partem do
mais geral ao mais particular”. Pois, conforme nos ensina Freire (2008, p. 58-59), “Se nao ¢
possivel defender uma pratica educativa que se contente em girar em torno do ‘senso comum’,
também nao ¢é possivel aceitar a pratica educativa que, zerando o ‘saber de experiéncia feito’,
parta do conhecimento sistematico do(a) educador(a)”.

Assim, apesar da semiestruturagdo em torno dos Temas Geradores da transicdo e da
sua composicgdo a partir dos referenciais e politicas publicas para a Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental, varias foram as tematicas que percebemos emergir ao longo dos encontros; e,

dentre elas, algumas estavam imbricadas no processo de transicdo em relacdo ao brincar, a
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aprendizagem significativa, aos campos de experiéncias, aos direitos de aprendizagens, aos
objetivos de aprendizagens e as competéncias e habilidades.

O processo vivenciado no grupo podemos configurar também como uma
“pesquisa/formacdo” e optamos, inspiradas em Freire, usarmos as experiéncias trazidas
pelos(as) professores(as), pois entendemos ser fundamental entrar em contextos vividos pelos
docentes a partir das realidades em que estéo inseridos(as).

Durante os encontros, a estratéegia de dindmica foi ressignificada, uma vez que,
durante o periodo em que estdvamos com 0s docentes, as criangas que estavam em aulas
remotas (todos on-line), tiveram seus retornos de forma hibrida/escalonada, na rede de
Feliz/RS. Em uma primeira tentativa, foi autorizado, por meio de um parecer do Estado do
Rio Grande do Sul, o retorno da Educacdo Infantil e do primeiro e segundo anos do Ensino
Fundamental-Anos Iniciais. De maneira determinada, o decreto garantia o retorno das aulas
presenciais desde que fossem respeitados os protocolos sanitérios de distanciamento.

O retorno as aulas se daria, portanto, a partir de uma estrutura hibrida, por meio do
qual criancas e os(as) estudantes voltariam as suas atividades presenciais gradualmente.
Contudo, o Judiciario, contrario a essa decisdo do governo, apresentou uma liminar
suspendendo-o, por entender que os protocolos da bandeira preta deveriam ser mantidos,
tendo em vista o alto risco de contagio. Diante da decisdo judicial, o governo resolveu mudar
a estratégia para requerer o retorno das atividades educacionais presenciais; para isso,
decretou bandeira vermelha.

A mudanca de bandeira se deu para possibilitar que as criancas da Educacao Infantil e
do Ensino Fundamental-Anos Iniciais pudessem retornar as aulas presenciais, tendo em vista
que, conforme o entendimento do Executivo galcho, elas ndo teriam condi¢cdes de
acompanhar as aulas a distancia; além disso, apresentariam menor risco de transmissdo,
infeccdo ou mesmo desenvolvimento de quadros graves em decorréncia da Covid-19. O
documento também autorizou o retorno de outras atividades, em relagdo aos mesmos critérios
da Educagéo Infantil e do primeiro e segundo anos do Ensino Fundamental, a saber:

a) plantdes de atendimento aos alunos (estudantes) de Ensino Médio, técnico, superior

e de pds-graduacao;

b) estagio curricular obrigatério e demais atividades essenciais para a conclusdo de

curso;

Cc) atividades essenciais para a manutencdo de seres vivos, conforme normativa

prépria;



29

d) cursos profissionalizantes, de idiomas, musica, esportes, danca, artes cénicas, arte e

cultura.

Essa inconstancia vivenciada pela comunidade escolar e pelos(as) profissionais da
educacdo, além de gerar muita inseguranca, desestabilizou todo o sistema educacional, que ja
vinha sofrendo, desde muito antes da pandemia, ataques constantes, a partir de um processo
de cerceamento, no qual o lugar de fala de educadores(as) é negado e, por vezes, apagado. As
decisbes sdo tomadas sem uma real preocupacdo com o pedagdgico e mais inclinadas ao
processo politico, fomentadas por interesses econdmico-administrativos.

Dessa forma, o cenario que tivemos foi que em junho de 2021, com a flexibilizacdo do
distanciamento de 1,5 metros entre cada estudante para 1 metro, mais educandos(as) passaram
a frequentar as salas de aula. Os poucos que ainda ndo haviam retornando, em junho
retornaram totalmente ao presencial, depois das férias de julho do ano corrente. Ao final da
pesquisa, as criancas ja estavam em tempo integral nos espacos escolares. Ou seja, outros
elementos, durante o estudo, foram evidenciados para nds, considerando o que foi
acontecendo durante a sua realizacao.

Tivemos duas realidades ocorrendo no mesmo percurso, 0 que, por vezes, no proprio
didlogo em relacdo ao tempo em que estavam sendo narrado, tinhamos desafios em saber de
qual percurso de transicdo estava sendo demonstrado, pois ha de registrarmos que um fato da
transicdo pode estar sendo relacionado no que diz respeito do que ocorreu de 2019 a 2020, em
que tivemos praticamente menos de um més de aulas presencias; outro diz respeito ao
percurso visto durante a volta do remoto para o hibrido/escalonando e, a partir de julho, ap6s
0 recesso, teriamos outras questdes a dialogar, com o retorno presencial de todas as criancas.

Portanto, houve necessidade de ajustes no préprio cronograma da pesquisa. Nessa
construcdo, com o grupo de dialogo formativo, elaboramos elementos para pensar a docéncia
com responsabilidade compartilhada entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental-Anos
Iniciais: na perspectiva de que poderia ocorrer um processo dialogico, ao longo do ano, com
as criancas que estavam nessa etapa de formacéo escolar.

A partir desses encontros/dialogos, possibilitamos o confronto positivo (sem oposicéo
ou terceirizacdo de uma queixa da transi¢do), problematizando, a partir do centro da proposta
curricular — a criancga, que esta nas diretrizes da Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental —,
para, assim (com a crianca no amago), refletirmos sobre o curriculo que precisamos construir
para o percurso de transicdo entre as etapas. O trabalho de pesquisa que ora apresentamos

ficou assim configurado:
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Nas Palavras iniciais: entre vivéncias e conhecimento (Capitulo 1), buscamos
ambientar o(a) leitor(a) sobre o “lugar de fala”, situando-0 em relacdo as experiéncias que
constituiram meu olhar enquanto pesquisadora e que, de certa forma, justificam a definicdo e
importancia do tema e também abordamos o encontro da autora com a tematica.

No Capitulo 2, abordamos a concepcdo de infancia enquanto categoria social e
tensionamos esta posi¢do no amago do espaco institucional.

No Capitulo 3, abordamos a relacdo entre as criancas pequenas e o0s lugares
construidos por elas nos sistemas educacionais. Discorremos sobre a concepcao de criangas e
infancias, bem como sobre o processo de escolarizacdo, o contexto histérico da Educagédo
Infantil e a legislacdo da Educacgdo Infantil brasileira, ao nos voltarmos para o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais e para a obrigatoriedade de matricula escolar entre os quatro e
cinco anos de idade.

No Capitulo 4, propomos uma discussdo em relacdo ao contexto de transi¢cdo da
Educagédo Infantil ao Ensino Fundamental-Anos Iniciais, observando os atravessamentos
decorrentes desse percurso, a partir do que pressupdem os documentos educacionais
relacionados ao tema, perpassando as politicas publicas implementadas para contemplar esse
processo.

No Capitulo 5, apresentamos recortes significativos das falas dos(as) participantes do
Circulo de Dialogos, como foram denominados os encontros que realizamos com gestores(as),
professores(as) e coordenacdo pedagogica da Rede Municipal de Educacdo de Feliz/RS,
analisando aquilo que realizam, propdem, expdem e sugerem sobre a tematica da transi¢éo da
rede de ensino. Também delineamos um movimento de andlise, visando mapear contribuicdes
dos(as) docentes para pensar a transicdo entre a Educacdo Infantil (EI) e Ensino Fundamental
(EF) de maneira a assegurar a continuidade das aprendizagens e a acolhida das criancas.

E, por fim, no Capitulo 6, apresentamos nossas consideracdes finais e expomos,
também, algumas ideias construidas pelos docentes da rede que participaram da pesquisa,
com o objetivo de possibilitar algumas mudancas, nesse periodo de transicdo da Educacdo

Infantil para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais, tdo desafiadoras em tantos momentos.

1.2 TRANSFORMANDO VIVENCIAS EM CONHECIMENTOS EM TEMPOS DE
COVID-19

O mundo ao nosso redor cresce e nds vamos diminuindo. Nossas vozes, que outrora
refletiam a primavera, passam a ser silenciadas de maneira tdo violenta que
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acabamos esquecendo que possuimos uma voz e ndo precisamos da de ninguém
para definir quem somos (COLLINS, 2021).

No decorrer de nossas vidas, passamos por mudancas que vao nos transformando no
ambito pessoal e profissional: mudamos de emprego, de circulos sociais, construimos familia,
trocamos de enderego, de espacos escolares; enfim, seguimos (des)construindo narrativas,
participando ativa ou passivamente dos varios processos de transicdo que nos constituem
enquanto seres humanos e participantes de um processo de aprendizagens permanentes ao
longo de toda vida.

Com os contratempos provenientes da pandemia optamos pelo foco nas possibilidades
existentes, considerando o que teve que ser ajustado em relacdo a transicdo, no ano de 2020.
Desta forma, justificamos o que temos entendido acerca da educacdo como processo. Freire
(2003a, p. 79) nos diz que “[...] o conhecimento é processo que implica na agdo-reflexdo do
homem sobre o mundo”. Logo, tais ajustes sdo processos educacionais que exigem a acao-
reflexdo transformadora dos humanos em relacdo a realidade vivenciada no momento, o que
temos denominado de pedagogia do dia a dia e das experiéncias. Ou seja, ndo uma pedagogia
romantizada ou aquela que por vezes fica apenas no ideal, mas uma pedagogia real, vida em
movimento e cotidiana.

Desafios ocorreram durante o percurso de construcdo do nosso estudo, dentre eles, em
consequéncia da pandemia, a auséncia das criancas nas Escolas de Educacdo Infantil,
impactando, assim, diretamente, no processo da pesquisa; exigindo ajustes, recomecos e
novos olhares para dar continuidade a ele. Para além da pandemia, alguns outros percalgos
nesse periodo foram fazendo-se presentes. Alguns, inclusive, com direcionamento do préprio
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) impactando diretamente nas questdes das transicdes
das criangas.

Nesse sentido, alguns documentos séo de fundamental importancia para promovermos
uma discussao objetivando alternativas que possam mediar os impasses e lutas nesse campo.

Na perspectiva de realidade, no Caderno Dois da Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacdo do Rio Grande do Sul (UNCME) (RIO GRANDE DO SUL, 2020),
intitulado Recomendac®es e orientacGes aos Sistemas Municipais de Ensino: durante e pos-
pandemia, encontramos as seguintes orientac0es sobre os Sistemas de Ensino/Educacao,
acerca do registro da documentacdo escolar: realizacdo das atividades pedagogicas néo
presenciais durante o periodo de distanciamento social, bem como a sistematizacéo e registro

de todas as atividades realizadas, para fins de comprovacao e autorizacdo de carga horéria.



32

Precisdvamos colocar em pratica tais orientaces e seguir nosso percurso de pesquisa,
ou seja, nossa praxis pedagogica. Em Freire (2015, p. 52), um dos sentidos da praxis ¢ “[...]
acao e reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforméa-lo”. Praxis que, sendo reflexdo e
acao verdadeiramente transformadora da realidade, é de conhecimento reflexivo e criativo
(FREIRE, 2015, p. 127). A proposta educativa de Freire (2015c, p. 52) baseia-se na “[...]
praxis auténtica, que nao é ‘bla-bla-bla’, nem ativismo, mas acao ¢ reflexdo”, que ¢ a pratica
de libertacao, ou seja, que realmente seja concretizada.

Assim, em 2020, a tecnologia foi se integrando aos planejamentos dos(as)
educadores(as). Dessa maneira, 0 processo teve que ser reinventado de acordo com a
realidade escolar, havendo distintas possibilidades e cabendo a escola escolher o melhor para
cada situacdo, cada contexto. Os cadernos UNCME-RS deram o suporte necessario,
esclarecendo as duvidas e recomendacfes sobre como cada municipio poderia agir conforme
a realidade na qual se inseriam.

N&o apenas os desafios da pandemia, mas outros episodios vivenciados pela educacao
dizem respeito as criticas acerca da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) (BRASIL,
2017). A BNCC foi aprovada em 2017 e, a partir de entdo, passou a estabelecer o que 0s(as)
estudantes devem aprender em cada etapa de ensino. Contudo, desde o inicio da gestdo de Jair
Bolsonaro, atual presidente, as orientagdes desse documento tém sido alvo de constantes
polémicas, entre elas a alfabetizagéo.

Em um documento apresentado pelo MEC, é sugerida uma revisdo na BNCC
(BRASIL, 2017) acerca da alfabetizacdo, uma vez que, segundo este 6rgdo, na Base sdo
ignorados conceitos do método fonico que parte do som em direcdo a letra e, posteriormente,
a palavra. A articulacdo do MEC para enfatizar o0 método fénico é uma tentativa de realizar
uma nova avaliacdo, sem a participacdo do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
(INEP). A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (BRASIL, 2019b) estd focando apenas
nos aspectos relacionados aos sons das letras, ignorando tudo o que veio antes; ressalta ainda
que “A BNCC foi construida apds um processo de didlogo entre as diferentes perspectivas e
concepgdes de ensino e aprendizagem” (ESTADO DE MINAS, 2021) e que a PNA, ao
induzir a aplicagdo do método fénico — condicionando os recursos a sua adocdao —, podera
resultar na formacao de pessoas com maior dificuldade de compreensao da leitura e escrita.

Entretanto, a comunidade vem cobrando, cada vez mais, dos gestores publicos, uma
formacgdo basica de qualidade que considere a “consequéncia de uma realidade educacional
que revela a urgéncia de mudanca na concepgdo de politicas voltadas a alfabetizacdo, a
literacia ¢ a numeracia” (BRASIL, 2019b, p. 11). Diferentemente desse método, a BNCC



33

(BRASIL, 2017) orienta que a alfabetizacdo ocorra pela metodologia construtivista, na qual o
processo se da a partir de experiéncias sobre as funcfes da linguagem, com o objetivo de
chegar as letras e sons, tendo como propdsito a compreensao da leitura. Em que: “nos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagogica deve ter como foco a
alfabetizagdo”; e, no mesmo documento, em outro trecho, “sistematiza-se a alfabetizacéo,
particularmente nos dois primeiros anos” (BRASIL, 2017, p. 91). Ao encontro a Politica
Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019a), a Portaria n°® 458 do MEC (BRASIL, 2020) e a
Base Nacional Comum para Formacédo de Professores(as) da Educacdo Basica (CNE, 2019)
deveriam representar um avango para a educacdo, ao mesmo tempo, dependendo da
interpretacdo e sua forma de aplicagdo, pode acarretar a desconstrugdo da orientacdo da
Educacao Infantil enquanto integrante da Educacao Basica.

Com isso constamos que tais documentos visam um processo de interpretacdes em que
ha necessidade de aceleracdo de pontos ja na Educacdo Infantil, escolarizagdo, uma vez que
estd evidenciado que as criangas precisam estar alfabetizadas nos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental. Fazendo, por esse fato, que os contetidos do Ensino Fundamental sejam
antecipados na Educacéo Infantil.

Outros pontos que surgem nesse periodo, tem relacdo com a educacdo domiciliar e
voucher para a Educacéo Infantil. Nessa perspectiva, por meio da Campanha Nacional pelo
Direito a Educacdo, organizacbes e movimentos sociais unem-se para reivindicar
investimentos nas escolas publicas e ndo aprovacdo de tais propostas que representam um
ataque direto a educacdo — no que diz respeito a sua funcao de garantia fundamental da pessoa
humana —, podendo aumentar ainda mais as desigualdades sociais e educacionais ja
existentes, deixando de oferecer protecdo as criancas e aos adolescentes submetidos a
violéncia, em muitas realidades (COUTINHO; SIQUEIRA; CAMPQS, 2021).

Em outro ponto estd o voucher: apresentado por representantes do governo federal
como alternativa para atenuar as desigualdades em relacdo a oferta de vaga e qualidade da
educacdo na Educacdo Infantil. Contudo, se analisarmos a logica que serve como argumento
de defesa para essa pratica — qualidade, eficiéncia, produtividade, eficacia e competitividade
do setor privado em detrimento do setor publico —, 0 que até entdo era um direito, passaria a
ser oferta e escolha de modelos educacionais, logo, a qualidade e os cuidados assegurados
pelas instituicdes publicas deixariam de ser garantidos, tendo em vista que, ao comprar vaga,
0S governantes esquecem que, mesmo sendo em uma instituicdo privada, a vaga daquela
crianga é publica, logo, por questdo de direito, a crianca devera receber todo atendimento que

a crianca em instituicdo puablica recebe, e isso inclui ser atendida por profissional com
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formacgéo adequada, conforme preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) (BRASIL, 1996); fato que as pesquisas ja realizadas em instituicGes conveniadas
revelam que nem sempre se cumpre. Dessa forma, como o municipio ird operar na
fiscalizacdo, na orientacdo pedagdgica dessas instituicbes? (COUTINHO; SIQUEIRA;
CAMPOS, 2021).

Nesse jogo de interesses, a educagéo passa a ser “responsabilidade” da esfera privada,
cujo principio é o lucro; o direito a educacdo seria negociado em espacos privados,
filantropicos ou domiciliares; uma pratica ja aplicada e comprovadamente ineficaz, conforme
relato de pesquisas em paises da Europa e América, mas que, apesar disso, é defendida e
apresentada como projeto de lei que permite “a compra de vagas” em institui¢des privadas
com fins lucrativos (COUTINHO; SIQUEIRA; CAMPOS, 2021).

Embora o voucher nos seja apresentado como solucdo, ele € mais um empecilho para
as criancas de baixa renda em idade escolar, pois os valores ofertados sdo muito inferiores aos
comumente cobrados pelas institui¢des privadas no pais; além disso, ndo ha& preocupacdo em
estabelecer critérios de qualidade que garantam o atendimento as criangas por professores(as),
espacos qualificados, tampouco avaliagdo ou acompanhamento do processo desses locais
(COUTINHO; SIQUEIRA; CAMPOS, 2021).

Assim, mediante a regulamentacdo da Politica Nacional de Avaliacdo e Exames da
Educacdo Bésica, em vigor por meio do Decreto n® 9.432 (BRASIL, 2018), a avaliacdo da
alfabetizacdo passa a ser realizada no 2° ano do Ensino Fundamental, primeiramente de modo
amostral; tendo inicio com a avaliacdo da Educacédo Infantil, em carater de estudo-piloto, por
meio da aplicacdo de questionarios eletrnicos, exclusivamente, para professores(as) e
diretores(as) e secretarios(as) municipais e estaduais também passam a responder
questionarios eletronicos.

Mas, € no Ensino Fundamental que a alfabetizagdo tem, de fato, inicio, podendo “a
entrada nessa etapa da escolarizacao [...] mostrar-se muito diversa para a crian¢a, a depender
da sua experiéncia de vida, do ambiente e das condi¢gdes socioecondmicas” conforme rege o
PNA (BRASIL, 2019b, p. 32); sdo justamente esses fatores, diretamente ligados ao
desenvolvimento humano, que vao, comumente, demarcar a vantagem e a desvantagem
dos(as) estudantes no processo educacional.

Para dar conta dessas etapas, € fundamental fazermos um acompanhamento pautado
em observacdes que permitam compreender, mediar e melhorar os resultados, sem esquecer

que a Educacdo Infantil ndo é antecipagdo do Ensino Fundamental.
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O que vemos, no dia a dia, é realmente uma pressa, é o acelerar da escolarizacéo das
criangas na Educagdo Infantil, e que, de certo modo, ao nd&o compreendermos as
especificidades dessa faixa etaria, principalmente, por meio do Parecer 20/2009, acabamos
validados por documentos como o Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (BRASIL, 2019b),
desconsiderando pontos fundamentais ja conquistados pelo percurso histérico da Educacao
Infantil.

Tendo em vista algumas divergéncias de nomenclaturas que identificamos no site do
MEC, julgamos pertinente apresentar como serdo realizadas as politicas avaliativas em suas

etapas da Educacdo Basica:

Figura 1 - Politicas avaliativas em suas etapas da Educagdo Bésica®

Politicas avaliativas em suas etapas da Ec cdo Basica

dablico-alve brangencia

Creche e pré-escaolas Escolas piblicas

Educacéo Infantil (estudo-piloto) Bncc -

2°ano Escolas Escolas
Ensino Fundamental publicas privadas

5° e 9°ano Escolas Escolas Matriz de j = t
Ensino Fundamental publicas privadas referéncia

BNCC

9° ano Escolas Escolas
Ensino Fundamental puablicas privadas

BNCC

32 e 42 série (ano) Escolas Escolas Matriz de

Ensino Médio publicas privadas referéncia

Censitdrio Amostral Lingua Por i Ciéncias da Natureza ﬁb Ciéncias Humanas

Fonte: Adaptado de INEP (2020).

Diante dessas constatacdes, consideramos como fundamentais certas reflexdes acerca
do olhar lancado a Educacdo Infantil pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2017), sobretudo, no que diz respeito as avaliacbes e ao material didatico; e
procuramos, com isso, esgotar algumas impressfes latentes do corpo educacional que
circulam em torno da questdo sobre qual a intencionalidade de se ter avaliagdo na Educacéo
Infantil. Para dar continuidade a essas ponderacdes, percebemos como necessario,
primeiramente, retomar pontos relevantes sobre os direitos de aprendizagem e o processo de
avaliagdo: o que pretendemos e quais os desafios enfrentados.

Posto que a avaliacdo das aprendizagens consiste em uma apreciacdo diretamente

relacionada aos contextos e condicionante dos processos em gue essas se encontram inseridas;

6 Usamos a nomenclatura “série” conforme utilizado no site, mas temos conhecimento que, de acordo com a
legislacdo vigente, o termo correto seria “ano”.
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ela esta articulada as responsabilidades das estruturas organizativas da educacdo, bem como
as intencBes que as movem.

O foco da avaliagdo, aplicada de maneira genérica, € mensurarmos, por meio de
provas, 0 desempenho cognitivo, motor e socioemocional das criangas, podendo, conforme
alerta Souza (2010), constituir na Educacdo Infantil um método classificatério que ira se
repetir no Ensino Fundamental e Ensino Médio. Pois, ao desconsiderarmos os diferentes
tempos de aprendizagem e contextos desiguais —, rotularemos negativamente aquelas criancas
que ndo atingirem o rendimento esperado, segundo os critérios estipulados pelos testes. Tal
dindmica, por conseguinte, acabaria transferindo a responsabilidade do fracasso escolar para
as proprias criancas.

Por meio desses documentos e a partir dos escritos existentes, percebemos que eles
acabam influenciando nas politicas educacionais, pois, ao que parece, hdo ha um tempo para
internalizar ou até mesmo elaborar propostas e a¢Ges condizentes aos percursos necessarios
para atender ou ndo ao que orientam. Com isso, estas politicas acabam por impactar na
transicdo. Dentre elas, percebemos que a BNCC e a PNA impactam diretamente na transicao,
pois a avaliacdo das criancas ja ocorre no 2° ano — avaliacdo em larga escala. Em que, por
vezes, interpretacdes sdo diversas em relacdo ao que é especificidade de cada etapa.

Fazendo assim, aligeiramento da escolarizacdo das criancas na perspectiva do olhar
adultocéntrico ja na Educacdo Infantil, para dar conta do que aponta a BNCC. Para tanto, o
processo de transi¢do entre uma etapa e outra, bem como continuidades e descontinuidades
acabam ndo sendo olhadas ou realizadas a contemplar potencialidades de aprendizagens entre
uma etapa e outra.

Negligenciando deste modo, o processo de transicdo em detrimento de percursos
sistematizados e sem protagonismos e participacdo das criancas para as avaliacdes e
aceleragdo de contetidos sem considerar tempos, espagos das criancas.

Nessa perspectiva/justificativa temos a pretensdo de verificar se a pesquisa em questéo
vai ao encontro de construir espacos-tempo de formacdo permanente por meio de praticas
dial6gicas, mas, para isso, € necessario que haja conhecimento e entendimento dos
documentos, sobretudo, em elaborarmos uma proposta Pedagdgica por meio de acles
compartilhadas que visem ao desenvolvimento infantil de forma articulada, o que se dard com
a ampliacdo dos espacgos de didlogo constituintes de uma relacdo praxis, no ambito da

cooperacéo.
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Nessa direcdo, apresentamos as principais conclusdes do Plano Nacional da Educacéo
(PNE), com base nos dados apresentados a seguir, na Figura 2, para fins de monitoramento da
Meta 1 do PNE (BRASIL, 2022, p. 33-54)":

Figura 2 - Principais conclusdes do PNE de 2022

o
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Com base nos dados apresentados nesta secdo, as seguintes conclusées podem ser extraidas acerca da
evolucdo dos Indicadores 1A e 1B, para fins de monitoramento da Meta 1 do PNE:

0 Brasil tem apresentado progressos em relacdo a cobertura da educacé&o infantil para
criancas de 0 a 3 anos e de 4 a 5 anos de idade, embora parte desse progresso se deva a
reducao da demanda, em funcao da queda na populacao em idade pré-escolar no Brasil.

0 Brasil passou a ter cerca de 600 mil criancas de 0 a 3 anos a mais no atendimento em
escola/creche entre 2013 e 2019, correspondendo a uma variacao de 9,1 p.p. na taxa de
cobertura, que atinge 37,0% em 2019.

Ja na faixa de 4 a 5 anos, o nliimero de criancas frequentando escola ou creche entre
2013 e 2019 praticamente nao variou, ficando em torno de 5 milhdes de atendidos.
Portanto, a melhora da taxa de atendimento, que alcancou 94,1% em 2019, se deve mais
a queda na populacdo de 4 a 5 anos do que ao aumento da oferta.

N&ao é possivel saber como a pandemia de covid-19 afetou a frequéncia escolar da
populacéo de 0 a 4 anos em 2020 e 2021, visto ndo existirem dados da Pnad-c sobre a
frequéncia escolar da populacdo nessa faixa etdria para aquele biénio. Contudo, a
avaliacdo da frequéncia escolar para a populacdo de 5 anos de idade, estimada nos anos
de 2020 e 2021, mostra que houve enorme impacto na frequéncia escolar desse grupo. E
de se esperar que esse impacto tenha ocorrido também para o grupo de 0 a 4 anos,
afetando negativamente a trajetéria de crescimento dos Indicadores 1A e 1B.

Para se atingir a Meta 1 do PNE, é necessaria a inclusdo de cerca de 1,4 milhdo de
criancas de 0 a 3 anos em creche e cerca de 300 mil criancas de 4 a 5 anos em pré-
escola.

A cobertura de criancas de O a 3 anos apresentou tendéncia de crescimento na
desigualdade entre as regides Sudeste e Norte, e entre as zonas urbana e rural, desde
2004, atingindo o maior indice de desigualdade em 2019.

Em 2019, dois estados pela primeira vez alcancaram indice de cobertura de O a 3 anos
acima da meta nacional: Santa Catarina (52,4%) e Sao Paulo (50,7%).

A desigualdade na cobertura de 0 a 3 anos entre negros e brancos, e entre os 20% mais
pobres e os 20% mais ricos cresceu durante o periodo que antecedeu o PNE, sem clara
tendéncia de reversao dessas desigualdades durante o periodo do PNE.

0 quadro da cobertura da educacdo infantil de 0 a 3 anos, embora progressivo em
relacdo a Meta 1, sugere a necessidade de politicas para estimular os municipios a
atenderem com prioridade, em creche, as criancas do grupo de renda mais baixa, dada a
maior demanda nesse grupo.

A cobertura de 4 a 5 anos apresenta continua reducdo das desigualdades em todas as
desagregacoes do indicador, sendo a renda familiar a varidvel que ainda responde pela
maior desigualdade de acesso a pré-escola.

A Meta 1 de universalizacdo da pré-escola para o ano de 2016 nao foi alcancada. A
andlise tendencial do Indicador 1A, entre 2004 e 2019, sugere que a meta pode ser
alcancada entre 2020 e 2024. Contudo, o impacto da pandemia nos anos de 2020 e 2021
pode ter revertido os avancos, como sugerem as estimativas de frequéncia escolar da
populacao de 5 anos para os anos de 2020 e 2021.

J& a andlise tendencial do Indicador 1B sugere que, até 2024, o Brasil ndao deve

ultrapassar o indice de 45% de cobertura de 0 a 3 anos, ficando aquém do que
estabelece a Meta 1do PNE.

Fonte: Adaptado do PNE (2022).

7 Para maiores informacdes acessar o endereco eletrénico do INEP: https://download.inep.gov.br/publicacoes/
institucionais/plano_nacional_de_educacao/relatorio_do_quarto_ciclo_de_monitoramento_das_metas_do_plan
0_nacional_de_educacao.pdf.
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No entanto, pensar a transicdo de uma etapa para outra é imprescindivel, pois ao
evidenciarmos os percalcos, entendemos que estdo entrelagados na perspectiva da transi¢cao
das criancas.

Durante a infancia, o ingresso no espaco escolar constitui-se em um dos mais
significativos processos de mudanca na vida de uma crianga®, uma vez que nela vivenciamos
ou iniciamos a transicdo do ambito familiar para a experiéncia da coletividade e comeca o
processo de socializacdo ampliada e educacdo/escolarizagcdo formal — escolarizacgdo a partir do
Ensino Fundamental.

O ingresso de uma crianga no contexto escolar educacional formal, creche, pré-escola,
Ensino Fundamental, costuma ser cercado de expectativas e, muitas vezes, de angustias e
medos, pois envolve situacdes e sentimentos com 0s quais nem sempre ela esta preparada para
conviver; logo, o(a) jovem estudante precisa ser acolhido(a), orientado(a) e acompanhado(a)
para articular-se as novidades que o(a) cercam. Bem como, as instituicGes de ensino precisam
estar preparadas para recebé-los para esse novo percurso.

Uma vez inclusas nos espacos educacionais, as transicdes entre uma etapa e outra, da
Educacdo Baésica, também costumam ser sensiveis para as criancas, tendo em vista as
significativas mudancas simbdlicas, estruturais e cognitivas que preconizam em cada etapa 0
ressignificar e conhecer, o ainda ndo conhecido.

Nesse sentido, toda transicdo pode ser desafiadora ou com potencialidades,
dependendo do modo como sera vivida. As transicdes escolares ndo sdo experiéncias
pessoais, voluntarias, mas mudancas sociais, realizadas em instituicdes escolares. Ou seja, 0s
processos de transicdo sucedidos nas instituicdes ndo ocorrem naturalmente, precisam ser
pensados, planejados, experimentados, avaliados e redefinidos para ir ao encontro dos
contextos, das culturas (BRONFENBRENNER, 1996).

Esse processo € fundamental para garantir o direito e participacdo das criangas e o seu
bem-estar, pautados no que as proprias legislagdes trazem: o cuidar e educar, brincadeiras e
interacdes, tempos e espacos, pois o art. 8%, do Parecer n° 20, das DCNEI (BRASIL, 2009a, p.
20), reitera o “direito a protegdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas”. Ou seja, a crianga no € como
centro do planejamento.

O desafio da transicdo entre as etapas ndo € novo, nos anos 90, as legislacbes

apresentavam uma transicdo que contextualizava a crianca com altos niveis de fracasso

8 Usaremos o termo crianca para ambas as etapas: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental-Anos Iniciais, por
entendermos, a partir do ECA (BRASIL, 1990), que ele abrange até os 12 anos de idade.
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escolar no 12 ano. Pois, poucas tinham acesso a pré-escola, isso levava a uma dificuldade na
sua escolarizagdo inicial muito reduzida, sem possibilidades de interacbes pedagdgicas e
aprendizagens a partir da Educacdo Infantil. E a pobreza, a fome e as auséncias de contato
com a cultura levam a um percurso de fracasso.

Neste sentido, a partir de Formosinho (2016) e Moss (2011), sabemos que a transi¢éo
ndo é um desafio de espacos isolados, mas algo mundial.

No Brasil, a partir de 2006, com a Lei n® 11.274 (BRASIL, 2006), outros desafios
complexos emergiram, porque até a edicdo da Lei n° 11.114 (BRASIL, 2005b), a idade para
matricula obrigatoria, no Ensino Fundamental-Anos Iniciais, era de sete anos. Por sua vez, a
Lei n® 11.274 (BRASIL, 2006) ampliou a duragdo do Ensino Fundamental-Anos Iniciais de
oito para nove anos. Segundo o documento Ensino fundamental de nove anos: passo a passo

do processo de implantacdo (BRASIL, 2009¢, p. 5), a ampliacdo visava:

1. melhorar as condicfes de equidade e de qualidade da educacgdo bésica;

2. estruturar um novo ensino fundamental para que as criangas prossigam nos
estudos, alcancando maior nivel de escolaridade;

3. assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criancas tenham
um tempo mais longo para as aprendizagens da alfabetizacéo e do letramento.

Além disso, o Ministério da Educacdo (MEC) ressaltou que a ampliacdo do Ensino
Fundamental permitiria que um maior nimero de criangas tivesse acesso a educacdo em
espaco formal, beneficiando, principalmente, as classes populares, uma vez que as criangas de
6 anos da classe média e alta ja estavam, em sua maioria, incluidas no sistema de ensino
(BRASIL, 2009e).

Nessa perspectiva, ha vises favoraveis e outras contrarias a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos de duracdo, determinada em 2006, que implicou no ingresso de
criangas de 6 anos de idade no primeiro ano, reduzindo a faixa etaria de egresso no Ensino
Fundamental e Pré-Escola, com o argumento de que seria implementado um novo Ensino
Fundamental, a partir do ano seguinte (BARBOSA; FLORES, 2020).

Em vista disso, aspectos referentes a idade escolar para matricula no Ensino
Fundamental-Anos Iniciais, bem como a duracdo dessa etapa de ensino na Educacédo Baésica,
estdo apresentados na Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996). A Lei n° 11.114 (BRASIL, 2005b), ja
mencionada anteriormente, modificou apenas um desses itens, ou seja, a idade de matricula,
mantendo a exigéncia de duragdo minima do Ensino Fundamental em oito anos. Por sua vez, a

Lei n® 11.274 (BRASIL, 2006), manteve a idade de matricula em seis anos, mas ampliou a
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duracdo do Ensino Fundamental para nove anos. E manteve, também, a obrigatoriedade de
matricula das criancas de quatro e cinco anos na pre-escola (SILVA; FLORES, 2015).

A demanda da area da Educacéo Infantil era que a equidade poderia ser alcangada por
ter um ano de obrigatoriedade de Educacao Infantil, aos 6 anos, e ndo o ingresso de criancas a
partir dessa idade no Ensino Fundamental. Porém, dessa forma, o que tivemos, com efeito, foi
a ampliagdo de mais um ano para o Ensino Fundamental e ndo a obrigatoriedade de um ano a
mais na Educacdo Infantil. Pois, o 1° ano seguiu sendo o de alfabetizacdo — 1° ciclo de
alfabetizacdo, e ndo de modo a contemplar um percurso para alfabetizacéo das criancas.

Constatamos, a partir das nossas vivéncias em espagos educacionais e em relacdo ao
que o préprio Parecer CNE/CEB n° 11 (BRASIL, 2010a, p. 21) apresenta, que isso ndo se

efetivou. Tal documento da énfase que

A entrada de criancas de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental implica assegurar-
Ihes garantia de aprendizagem e desenvolvimento pleno, atentando para a grande
diversidade social, cultural e individual dos alunos, o que demanda espacos e tempos
diversos de aprendizagem. Na perspectiva da continuidade do processo educativo
proporcionada pelo alargamento da Educagdo Basica, o Ensino Fundamental terd
muito a ganhar se absorver da Educacgdo Infantil a necessidade de recuperar o carater
ludico da aprendizagem, particularmente entre as criangas de 6 (seis) a 10 (dez) anos
que frequentam as suas classes, tornando as aulas menos repetitivas, mais prazerosas
e desafiadoras e levando a participagdo ativa dos alunos.

Assim, por meio da Lei n° 11.274 (BRASIL, 2006), a reorganizacdo curricular do
Ensino Fundamental-Anos Iniciais faz-se necessaria, considerando ndo apenas o primeiro ano,
mas toda a estrutura dos nove anos do Ensino Fundamental. Percebemos, inclusive, que o
préprio documento evidencia a importancia de absorver da Educacdo Infantil a ludicidade da
aprendizagem para criangas até dez anos.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 18 (BRASIL, 20053, p. 3),

Promover, [...] no &mbito de cada sistema de ensino, a adequacdo do projeto
pedagdgico escolar de modo a permitir a matricula das criangas de 6 (seis) anos de
idade na instituicdo e o seu desenvolvimento para alcancar os objetivos do Ensino
Fundamental, em 9 (nove) anos; inclusive definindo se o primeiro ano ou 0s
primeiros anos de estudo se destina(m) ou ndo a alfabetizacdo das criangas e
estabelecendo a nova organizacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
termos das possibilidades dos Art. 23 e 24 da LDBEN.

Se na lei foram apontadas mudancas, na cultura escolar ndo se efetivaram. Assim, no
que se refere a esse processo de ampliacdo, defendemos que tal ponto requer reflexdes e acoes

educacionais por parte de todos(as) os(as) envolvidos(as) no @mbito educacional, ja que “os

argumentos relativos a antecipacdo da escolarizacdo obrigatoria presentes nos documentos da
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esfera do governo federal se voltaram, principalmente, para os processos de letramento e
alfabetiza¢do” (SILVA; FLORES, 2015, p. 183). Portanto, nossa intencionalidade, é refletir e
evidenciar a necessidade de maiores articulacdes entre a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental-Anos Iniciais.

Com isso, a partir do dialogo, a finalidade ndo é de trazer certezas ou mesmo delinear
percursos, mas contribuir para compreender como 0s processos de transi¢des entre etapas vém
acontecendo na realidade, no municipio de Feliz/RS. Destacamos que, na pesquisa, € preciso
refazer e repensar modos de saberes e fazeres, com professores e professoras que se afastem
da pedagogia da resposta (ha maioria das vezes praticada) e se aproximem da pedagogia da
pergunta como ponto mobilizador as reflexes-a¢des (FREIRE, 2015). A partir desse aspecto,
acreditamos que ha lugar para as ddvidas nas pesquisas, para questionar, ressignificar,
construir, compartilhar.

No préximo capitulo trataremos acerca dos lugares que as criangas ocupam na

Instituicdo da Educagéo Infantil.
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2 AS CRIANCAS PEQUENAS E A EDUCACAO ESCOLAR CONSTRUINDO
LUGARES

[...] criangas séo agentes ativos que constroem suas préprias culturas e contribuem
para a producdo do mundo adulto. E a infancia é uma forma estrutural ou parte da
sociedade (CORSARO, 1997, p. 5).

As concepcdes sobre infancia(s) sdo construcbes sociais e historico-culturais que se
consolidam, ao longo do tempo, nos diferentes contextos nos quais sdo produzidas e se
constituem a partir de diversas variaveis, tais como classe social, etnia, género e condi¢Ges
socioecondmicas.

Destacamos que culturas infantis ndo sdo ensinadas nem aprendidas, € um vocabulario
escolar e ndo da vida das criangas — num espaco de encontro com outras criangas buscando
compreender a si mesmas e ao mundo, por exemplo, encontro para realizar interacdes e
brincadeiras e, assim, constituir, a Educagéo Infantil.

E com base nessas concepcdes que a sociedade organiza as vivéncias, 0s espacos e
papéis que sdo ocupados e/ou desempenhados pelas criangcas ao longo de seu processo de
desenvolvimento, determinando o0 modo como elas séo tratadas e quais direitos lhes s&o
atribuidos socialmente. Dizem respeito, principalmente, a forma como a educacdo e o

percurso de educacdo sdo pensados e praticados ao longo do tempo.
2.1 CONCEPCOES DE CRIANCAS E INFANCIAS

A palavra infancia remete a criangas e vice-versa, comunicando uma ideia de que sédo
termos sinbnimos. Porém, uma vez que a concepcdo de infancia é pautada por uma imagem
pré-concebida do ser crianc¢a, contudo, a experiéncia nessa etapa ndo € necessariamente igual
para todos(as), pois depende do contexto em que ela foi constituida. Nesse sentido, Sarmento
(1997) salienta que é importante pensar categoria(s) de infancia(s) e crianca(s) ndo como
sinbnimos, uma vez que nao tém o mesmo significado ou sentido, ainda que semelhantes. So
esse aspecto percebemos a infancia, enquanto processo de desenvolvimento humano, €
vivenciada pelos(as) humanos(as) de modos distintas a partir das condic¢des de vida de cada
grupo.

Atualmente, notamos que ha jeitos genéricos e, as vezes, do senso comum, que

generalizam a experiéncia de infancia, fazendo afirmagdes como: o melhor periodo da vida, o
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momento feliz das criancas, reforcando a ideia de que a infancia é igual para todas as
criangas.

Historicamente, trazemos que a escolarizacao das criancas emerge como resultado
das grandes revolucBes que constituiram a modernidade. Elas apontam a necessidade para a
reproducédo da vida e do trabalho que exige cada vez mais conhecimento para o trabalho nas
fabricas, nos servigos e nas profissdes liberais. Porém, a impressdo que temos é que a
educacdo se caracteriza por ser especialmente adultocéntrica, isto €, pensada por uma geragédo
para outra, sem, por exemplo, ter espacos para que as criangas enquanto produtoras de
culturas, possam ressignificar ou construir novas possibilidades culturais.

Nesse sentido, Rosemberg afirma que (1976, p. 74) “a educacdo torna-se necessaria e
inevitavel para a sobrevivéncia da sociedade centrada no adulto, sendo a pratica pedagdgica
hipertrofiada na autoridade do adulto em relacdo a crianga”. A autora destaca, ainda, em
relacdo as dificuldades para aceitarmos a configuracdo adultocéntrica das sociedades
contemporaneas, ha o habito de pensarmos a infancia preferencial ou exclusivamente em
contexto familiar; para ela, parece ocorrer um deslizamento de sentido: crianca e filial. Nessa

perspectiva, afirma que

[...] as concepgbes construidas historicamente sobre a infancia, baseadas numa
perspectiva adultocéntrica, tanto esclarecem como ocultam a realidade social e
cultural das criancas sendo, portanto, necessaria a ruptura com o modelo
epistemoldgico sobre a infancia até entdo instituido (SARMENTO, 2007, p. 26).

Contemporaneamente, infancia e crianca, segundo Carvalho e Schwengber (2014, p.
389), “sao conceitos utilizados muitas vezes de modo indissociado nos mais variados artefatos
culturais com os quais temos contato em nosso dia a dia — nos jornais, nas revistas, nos
programas de televisao, etc.”.

Dessa forma temos que ““as criangas sdo sujeitos concretos que integram uma categoria
geracional, etaria e social” (CARVALHO; SCHWENGBER, 2014, p. 389); h4, portanto, uma
diferenca fisica e etaria que a distingue das demais fases humanas (adolescéncia, adultez e

velhice); portanto,

[...] o conceito de Infancia refere-se ao conjunto de representacfes enunciadas pelos
individuos a respeito do periodo em que os seres humanos sdo considerados
criangas. As criangas passaram a existir desde que reconhecemos a existéncia do
primeiro ser humano na sociedade, uma vez que a concepcéo de Infancia fez (e faz)
parte de um longo processo de construcdo social, a partir do qual foram (e s&o)
produzidas representacdes e se estruturam dispositivos de controle e socializacdo das
criangas (CARVALHO; SCHWENGBER, 2014, p. 389).
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Logo, infancia é uma construcdo cultural que situa o ser humano (criangas) em uma
categoria sociolégica e geracional, classificando a humanidade em etapas, nas quais
encontramos estruturadas as possibilidades de experiéncias para cada estagio de vida. Em
constante transformacéo, manifesta-se de diferentes formas, de acordo com os contextos que a
circundam, e, portanto, “os significados da infancia podem variar a partir das categorias
de geracdo, género, etnia e cultura” (CARVALHO; SCHWENGBER, 2014, p. 390).

De acordo com Carvalho e Schwengber (2014, p. 390):

A inféncia é decorrente da invencdo da escola, das condi¢des de vida da sociedade,
das diferentes configuracfes familiares, dos passatempos (jogos, brinquedos e
brincadeiras) inventados para ela e das rela¢fes sociais que as criangas comegaram a
estabelecer com seus pares (na producdo de culturas infantis) e também com os
adultos com os quais passaram a conviver no cotidiano das instituicées.

Em relacdo a essa perspectiva, compreendemos que ser crianca ndo significa ter
infancia, aquele periodo que entendemos pleno de direitos dos pequenos e das pequenas, que
constam nas legislacdes: cuidar, educar, brincadeiras e interagdes. As criangas que nao tém
suas infancias protegidas deixam de té-las: pois ha infancias negadas, negligenciadas,
torturadas, entre tantas outras. O que existe sdo manifestagdes dos sujeitos criancgas e das
infancias, conforme as relacGes estabelecidas nos contextos sociais, as quais Ssdo
colaboradoras na construcdo de novas infancias contemporaneas: as pedagogias culturais, as
multiplas configuracdes familiares, as tecnologias da informagao e da comunicagéo.

Crianca, na atualidade, ndo corresponde a crianca que viveu em épocas passadas; da
mesma forma, a educacdo de outrora ndo condiz com as experiéncias atuais; por isso, €
imperativo reconhecermos a crianga enquanto participante de acgdes, linguagens e
protagonismos, bem como os diferentes tipos de infancia (CARVALHO; SCHWENGBER,
2014). A esse respeito

[...] analisar essas novas concepgdes de Infancia contribuiu para se compreender o
trabalho dos docentes de educacéo fisica na educacdo infantil e nos anos iniciais, [...]
é preciso reconhecer as criangas e seus corpos como potencialidades, e ndo como
uma natureza que precisa ser controlada e moldada. [..] E necessario o
descentramento da visdo adultocéntrica, considerando as infancias e as criangas no
vislumbramento de suas diferencas (CARVALHO; SCHWENGBER, 2014, p. 392).

Para ensinarmos, aprendermos e construirmos significativamente, €& preciso
conhecermos e compreendermos a crianga enquanto individuo cultural, critico e criativo,

atuante nos espacos. E necessario desprendermo-nos da ideia de que os(as) infantes

necessitam de treinamento ou aperfeicoamento, como se fossem vazios; pois a infancia é uma
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condigéo de ser crianga, e com isso, direitos que sdo delas precisam ser garantidos por meio
das vivéncias, experiéncias e praticas de aprendizagens pedagdgicas significativas,
necessitando, assim, de espagos para que iSso ocorra.

Segundo Kramer (2003, p. 19), “a ideia de infancia aparece com a sociedade
capitalista urbana industrial, &8 medida que mudam a insercdo e o papel social da crianca na
sociedade”. Para Kuhlmann Junior (2001, p. 32),

[...] toda sociedade tem seus sistemas de classes e idade e a cada uma delas é
associado um sistema de status e de papel [...] € importante perceber que as criangas
concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no Sseu Vviver e no seu morrer,
expressam a inevitabilidade da histéria e nela se fazem presentes, nos seus mais
diferentes momentos.

Assim, é preciso aceitarmos que as criangas sdo participantes historicas, dado que a
infancia ndo € linear, € uma construcdo da modernidade, a qual, ao sair do anonimato, torna-se
estudo de varias areas do saber; 0 mesmo ocorre no processo de transicdo entre as etapas da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais.

Nesse sentido, a Sociologia da Infancia desempenha um papel importante enquanto
aporte tedrico-metodolégico, por olhar para as diversas infancias, culturas, singularidades,
especificidades infantis, em suas diferentes formas de linguagem, expressdo e manifestacéo,
por meio da construcdo social das infancias. Isso incide, de acordo com Abramowicz e
Oliveira (2010), no modo de olhar para a crianga, como participante ativa, protagonista da
prépria historia.

A cultura infantil é composta de partes adotadas da cultura adulta e partes concebidas
pelas criancas (FERNANDES, 1944); além disso, € nessa interacdo que elas superam

diferencas e aprendem a mediar situacdes e a compreender o mundo.

Eu nunca seria 0 sociélogo que me converti sem 0 meu passado e sem a socializagéo
pré e extraescolar que recebi, através das duras licoes da vida. [...] iniciei a minha
aprendizagem ‘sociologica’ aos seis anos, quando precisei ganhar a vida como se
fosse um adulto e penetrei, pelas vias da experiéncia concreta, no conhecimento do
que é a convivéncia humana e a sociedade... Se tinha pouco tempo para aproveitar a
infancia, nem por isso deixava de sofrer o impacto humano da vida nas pracinhas e
de ter résteas de luz que vinham pela amizade que se forma através do
companheirismo (nos grupos de folguedos, de amigos de vizinhanga, dos colegas
que se dedicavam ao mesmo mister, como meninos de rua, engraxates, entregadores
de carne, biscateiros, aprendizes de alfaiate e por ai a fora) (FERNANDES, 1944, p.
142-143).

Assim, a sociedade é constituida pela diversidade cultural — cada individuo, apesar de

Unico, compde um ou mais grupos que se completam com as caracteristicas de cada
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componente; nessa construcdo, fundamentamos o sentimento de pertencimento a uma
determinada cultura e lugar.

A esse respeito, buscamos apoio em Corsaro (2011) para pontuarmos que a cultura
local e a pertenca representam duas perspectivas: na primeira, as criancas sao referidas como
um problema social, cabendo-lhes uma posigéo de inferioridade e fragilidade; diferentemente,
na segunda analise, elas sdo contextualizadas a partir dos problemas sociais que enfrentam,
nesse sentido, sendo a sociedade responsavel pela busca e solucao dos desafios.

Pensar criancas e infancias leva-nos a refletir sobre o que temos a dizer sobre elas, por
elas e, principalmente, com elas, evitando a limitac&o as fronteiras disciplinares dos diversos
discursos que as envolvem, nos quais ndo sdo escutadas, vistas, ou construidos com elas, pois
ainda ha fortemente uma logica do adulto, inclusive, a organizacdo para elas, por meio do
olhar na perspectiva adultocéntrica, ndo ao encontro das suas especificidades, o que ocorre
por meio de “[...] experiéncias que permitam as criangas a apropriacdo € a imersao em sua
sociedade, a partir das préaticas sociais de sua cultura, das linguagens que essa cultura produz,
e produziu, para construir, expressar € comunicar significados e sentidos” (BARBOSA, 2009,
p. 47-48).

Portanto, sendo as criangas autoras e atuantes de uma cultura propria, é primordial
possibilitarmos e dar-lhes liberdade, seguranca e autonomia para que possam experienciar
cada descoberta e manifestar suas leituras, seus modos de ser e estar no mundo, de modo que,
com elas, nos, adultos, possamos aprender e compreender as infancias. Para que esse
movimento ocorra, faz-se necessario situarmos 0s pequenos e pequenas como 0 centro da
reflexdo educacional.

Nessa perspectiva, segundo o que Jens Qvortrup (1993) sistematiza em suas nove
teses, o lugar das criancas, ao tratarmos do campo da Sociologia da Inféncia, constitui-se
como categoria da estrutura social, ao passo que a categoria geracional tem por funcao definir
o lugar ocupado pela infancia na sociedade. As criangas compdem a sociedade, logo, torna-se
primordial conectar as infancias a forcas estruturais que ampliem as condic¢des para a pesquisa
socioldgica da infancia enquanto fendmeno social.

Para 0 mesmo autor, ainda que, na atualidade, exista um movimento que perceba as
criancas e suas infancias como atuantes no mundo, elas, comumente, ndo séo incluidas em
politicas publicas mundiais ou nacionais. Nesse aspecto, a sociedade segue ignorando-as
como seres atuantes dos espacos econdémicos, sociais e culturais. Mesmo que elas ndo sejam
consideradas nas tomadas de decisfes da sociedade, todas as agdes e eventos repercutem,

direta ou indiretamente, sobre elas, pois estdo na sociedade, fazem parte desses espacos.
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Na intengdo de protegermos os(as) infantes, no mundo moderno, mantivemos uma
exclusdo camuflada de cuidados protetivos da infancia, porém esse cuidar é ilusorio, visto que
o0s(as) pequenos(as) agem e sofrem as acOes, seja nos contextos familiares?, seja nos sociais,
tendo em vista que o excesso de cuidado (como, por exemplo, a preocupacdo exacerbada de a
crianca se machucar enquanto brinca, de cair enquanto aprende a dar 0os primeiros passos),
além de ndo garantir protecdo, impede a vivéncia e as constru¢des do ser crianca e, com isso,
a questdo da posicao da infancia na estrutura social moderna.

N&o analisarmos as criancas enquanto seres individuais e atuantes na sociedade
implica negligenciarmos as relagbes geracionais, havendo o risco de desconsiderarmos
estruturalmente esses(as) pequenos(as) participantes. A partir de seus estudos, Jens Qvortrup
(1993) procurou categorizar as criancas e suas infancias, buscando determinar sua natureza
sociologica enquanto fendmeno social. Partindo dessa conceituacdo, podemos analisar 0s
diferentes modos de pensar as infancias, contudo, ha de destacarmos, também, a importancia
de ampliar as discussdes acerca dessa tematica. Para isso, & preciso analisarmos as
experiéncias infantis, com a finalidade de incluir as criancas na sociedade enquanto cidadas
atuantes dos espacos sociais. Nesse sentido, pensarmos com as criangas e infancias é garantir
Seus espacos engquanto participantes na e da sociedade.

A crianca é participante de sua acdo e de seu pensar, sendo primordial a mediacao
docente na Instituicdo da Educacdo Infantil, para que a aprendizagem propicie questdes
problematizadoras, observacfes e instigue hipoteses. Considerando-a como produtora de
saberes, culturas e dona de seus proprios interesses e curiosidades, é essencial que busquemos
constantemente significar e ressignificar nossas préaticas diarias educacionais, bem como as
propostas pedagdgicas que propomos, sabendo que a faixa etaria das nossas criancas —
Educacdo Infantil — é uma das mais propicias a aprendizagem, desde que exista sentido e
significado para elas, considerando suas demandas e pensando, construindo com elas.

Pensar a crianga como participante de sua acdo e de seu pensar traz a tona novos
olhares para a infancia. Pois, compreendermos a crianga como participante social € um
pressuposto do campo de estudos da Sociologia da Infancia. Os estudos nessa area apontam
para a valorizacdo da cultura infantil como elemento articulador de estratégias formativas,

entendendo o seu lugar no processo de socializagcdo para além da mera condicdo de objetos

! Né&o usaremos o termo familia(s), por entendermos que esta(s) se configura(m) ou da(&o) ideia do “tradicional”:
apenas pai e mae. Entendemos que é preciso evidenciar, falar, pensar nos diversos contextos familiares
existentes, com o intuito de contemplarmos todos e todas, ou seja, a diversidade que encontramos, atualmente,
em nossos espacos de aprendizagens e na sociedade.
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que recebem formacdo. Ou seja, criancas consideradas em seus espagos e participantes de
suas culturas.

Nessa linha, com base em Corsaro (2001), ressaltamos a importancia do coletivo e das
relaces entre adultos/criancas e criangas e seus pares na producdo das culturas infantis. As
criangas, para ele, sdo responsdveis por suas infancias, desenvolvendo uma relagdo
bidirecional, estando imersas na sociedade como um processo de vai e vem.

Na mesma direcdo, como afirma Barbosa (2007, p. 1.066):

As criancas tm um modo ativo de ser e habitar o mundo, elas atuam na criacéo de
relagbes sociais, nos processos de aprendizagem e de producdo de conhecimento
desde muito pequenas. Sua inser¢cdo no mundo acontece pela observacdo cotidiana
das atividades dos adultos, uma observacéo e participacdo heterodoxa que possibilita
que elas produzam suas proprias sinteses e expressdes. A partir de sua interacdo com
outras criangas — por exemplo, por meio de brincadeiras e jogos — ou com os adultos
— realizando tarefas e afazeres de sobrevivéncia —, elas acabam por constituir suas
préprias identidades pessoais e sociais.

As criangas, nesse sentido, reproduzem interpretativamente uma cultura que lhes é
familiar, ou seja, elas interagem no e com 0 meio, pois ndo sdo meras espectadoras ou
receptoras, mas colaboradoras desse espaco. Pois, como conceitua Corsaro (2011, p. 15), “as
criancas sdo agentes sociais, que, de forma ativa e criativa, contribuem para as producdes das
sociedades adultas e sdo produtoras de culturas”; ele define esse processo exercido pela
crianca como “reproducao interpretativa”.

As criangas, ainda que socialmente marginalizadas, tém forte influéncia nos contextos
em que se encontram, por isso Corsaro (2001, p. 15) atribui-lhes o termo interpretativo, uma
vez que ele “abrange aspectos criadores da participagdo infantil na sociedade e evidencia a
ideia de que as criangas colaboram ativamente para mudancgas e produgdes culturais”. Desse
modo, ha a coexisténcia de duas culturas: a dos adultos e a das criancas.

Nessa perspectiva podemos observar que a interagcdo dos pequenos e pequenas com 0S
adultos, no &mbito individual e coletivo, € um processo de assimilagéo e produgéo cultural de
novos saberes, conhecimentos e aprendizagens. Esse olhar — pautado na Sociologia da
Infancia — possibilitou micro e macro anélises do cotidiano das criangas em todos 0s espagos e
situagdes: educacionais, familiares, de consumo, lazer etc. Ao observa-las, torna-se possivel
compreendermos de que forma tudo isso chega e se conecta em sua propria infancia.

Os espacos familiares s@o os primeiros e o principal meio em que essas interacdes
ocorrem, tendo em vista que é pelo contexto familiar que a crianca inicia sua leitura de

mundo; posteriormente, sobretudo, nas Instituicbes de Educacdo Infantil, ela passa a ter
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contato com outros prismas, construindo, desse modo, suas culturas de pares. Esses
comportamentos também observamos “a partir das culturas simbdlicas (crengas, preocupagdes
e valores) e das culturas materiais (vestuario, livros, ferramentas artisticas, de alfabetizacéo,
brinquedos)” (CORSARO, 2011, p. 134).

Nessa mesma relacdo, Florestan Fernandes (2016), em As trocinhas do Bom Retiro
observou as criancas em interagdo com seus pares, considerando o contexto no qual estavam
inseridas e a forma como se organizavam nesses grupos, pois, para o autor, € nas brincadeiras
que elas constituem sua identidade, reproduzem os valores aprendidos, compartilham e
constroem um jeito proprio de agir no coletivo.

Partindo desse pressuposto, pensamos que o olhar sensivel e cuidadoso do(a)
professor(a) € fundamental na primeira infancia, assim como em todas as fases do
desenvolvimento infantil, pois é a partir desse periodo que nossas criancas terdo suas bases
para a vida e, assim, a sua relagdo com a vida cotidiana, para que Seu processo seja
significativo e com sentido.

E importante salientarmos que a visdo que temos de uma crianca é algo historicamente
construido. Na Idade Média, entendia-se que era como um adulto em miniatura, ideia que se
estendeu até o periodo moderno. Essa compreensdo da infancia(s) ndo afirma a(s) crianca(s)
como um ser(es) em desenvolvimento, que necessita(m) da consciéncia dos adultos e da
particularidade do ser infantil, que é diferente do adulto e necessita(m) de um olhar
especifico.

Quando se efetivou a compreensdo de gque a crianga necessitava de um investimento
diferenciado por parte dos adultos, foram criados os espacos da Educagdo Infantil, com o
objetivo de somente cuidar (assistencialismo), o que ainda hoje podemos perceber em alguns
lugares.

O espaco educacional — Instituicdo de Educacédo Infantil — entende a crianga como um
ser em desenvolvimento; a infancia é a prépria construcao social, cujo espago, como um todo,
é onde faz mediacgéo do seu conhecimento, de suas aprendizagens. Por isto, € importante que a
Educacgdo Infantil permita a crianca simbolizar o real, para que o aprendizado realmente
aconteca, por meio de uma educagdo que a emancipe, acolha e possibilite meios para suas
construcdes. Entdo, o papel educacional, nesse processo, € articularmos, mediarmos,
despertarmos e orientarmos o conhecer, proporcionando a elas o lugar de protagonistas e
produtoras de culturas.

Seja qual for a compreensdo em relacdo a crianga, é correto afirmar que ela necessita

de um certo tipo de educacao, em que suas especificidades sejam consideradas. “Para isso, sao
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construidos espagos educacionais especificos para as criangas pequenas e, prescritos modos
distintos de intervenc¢dao por meio das pedagogias” (BARBOSA, 2000, p. 89). Ou seja, ha
necessidade de atendermos as suas singularidades por meio de olhares pedagogicos, bem
como disponibilizarmos espagos que atendam suas demandas, suas especificidades.

Durante séculos ndo existia a consciéncia sobre o mundo infantil, tampouco o0s
processos que envolviam as questdes relacionadas & Educacdo Infantil. Na era da
industrializacdo do mundo moderno, o ndo cuidado com as criancgas era evidente, assim como
a mortalidade infantil em nimero expressivo. Somente nos séculos XIX e XX, houve um
pequeno movimento nos contextos familiares, que foi ao encontro do cuidado com a infancia.
Barbosa (2000, p. 88) denomina de “infancia atendida”. Com isso, surgiram as primeiras
instituicGes de cuidado para 0s pequenos e as pequenas.

Segundo Aries (1981), esses espacos comecaram seus trabalhos na primeira metade do
século XIX, em varios paises da Europa; no século XX, o atendimento das criancas de zero a
seis anos comegou a avancar para diferentes contextos, com os educadores, a comegar com
Froebel, conhecido pela criacdo dos Jardins de Infancia?. Esse educador trouxe a importancia
do jogo e do brinquedo para o processo de desenvolvimento infantil (FORMOSINHO;
KISHIMOTO; PINAZZA, 2007). A Revolugdo Industrial constituiu uma nova era, mudando
a forma de trabalho e, consequentemente, a prépria médo de obra; com a grande producdo da
maquina, trabalhos que antes dependiam de forca passaram a ser realizado por mulheres, cuja
mdo de obra tinha valor inferior a dos homens.

Devido ao fato de as mulheres exercerem o trabalho fora de casa, seus(suas) filhos(as)
precisavam ter onde e com quem ficar. Assim, como solugédo para esse problema, surgiram os
espacos destinados a esse fim, responsaveis por originar, posteriormente, a instituicdo escolar,
destinada, sobretudo, a cuidar dos(as) filhos(as) da classe trabalhadora. Desse modo notamos
que nos primordios “a origem da pré-escola nos nossos dias surge com esta concepcao
guardia assistencialista” (KRAMER, 1987, p. 29).

Rodrigues (1996) destaca que, em um primeiro momento, 0s espagos destinados as
criangas tinham como funcdo cuidar dos pequenos engquanto as mées trabalhavam. Contudo,

as péssimas condicdes de vida das familias trabalhadoras, advindas das mazelas econdmicas e

2 Jardim de infancia é um termo criado pelo alemdo Friedrich Froebel (1782-1852), que foi um dos primeiros
educadores a se preocupar com a educac¢do de criancas. Na tentativa de criar um espago singular para que um
tipo especial de educagéo fosse realizado, por algum tempo pensou em uma palavra que pudesse explicar esse
espago, denominado por ele de Kindergarten, ou “Jardim de infancia”, em portugués. A ideia de criar um
“jardim de infancia” parte do principio de que as criangas devem ser cultivadas e cuidadas assim como os
jardineiros participam do processo de desenvolvimento das plantas (FORMOSINHO; ARAUJO, 2007).
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bélicas que marcaram o século XIX tornaram a pré-escola um lugar de cuidados que se
estendiam a educacdo, a nutricdo e a cultura, tendo em vista que “os programas de educagio
compensatdria partiram da ideia que a familia ndo era capaz de garantir condi¢fes para o bom
desempenho dos filhos na escola” (KRAMER, 1987, p. 32).

Embora a intencdo fosse proporcionar as criangas condi¢Ges para se desenvolverem
fisica e intelectualmente (nutrindo seus corpos e mentes), entendemos que esse cuidado

acabou por legitimar a desigualdade, pois:

As criancas das camadas populares eram consideradas carentes e precisavam
compensar suas deficiéncias. Junto a esta concepcdo compensatéria, a pré-escola
assume a funcdo de preparar para a escola. O proprio nome deste segmento de
ensino carrega essa origem, nao € a escola, é antes da escola. E a pré-escola. Sua
funcdo é preparatdria apenas (KRAMER, 1987, p. 32).

Desse modo, foi destinada a pré-escola a tarefa de suprir a caréncia de condi¢des para
o desenvolvimento educacional infantil e garantir o sucesso escolar, pois, até os anos 60, eram
instituicGes separadas: o jardim da infancia com uma perspectiva da brincadeira e socializacéo
era para a crianga; a outra, para o ensino — educacdo compensatdria. No Brasil a abordagem
compensatdria iniciou nos anos 60, porém, ainda percebemos trés tipos de escolas, uma em
que a pré-escola ndo tem relacdo com a Educacdo Infantil, uma que prepara na pré-escola para
a Educacdo Infantil e, por fim, uma que procura (ou deveria) construir pontos de interseccédo
entre as duas etapas a partir das diferencas e especificidades de cada uma.

Feito esse percurso, podemos dizer que o século XX foi marcado por um conjunto de
politicas publicas — visando, em um primeiro momento, ao atendimento as méaes trabalhadoras
e, posteriormente, aos seus(as) filhos(as), o que culminou em um movimento civil e
governamental.

Em sua analise, Kramer (1982) aposta no surgimento e na expansdo da Educacao
Infantil, na capacidade de uma abordagem da teoria de privagdo cultural. Ainda para a autora,
inicialmente, de forma esparsa e fechada, entre o0s séculos XIX e XX, e, posteriormente, de
forma massiva, impulsionada pela combinacdo dos fatores de depressdo econdmica dos anos
30 e do pos-guerra, houve o fortalecimento dos programas de educagdo compensatoria.

Assim como muitos(as) autores(as), nos referimos a infancia no plural, pois
entendemos que existem diversas infancias; ainda que, por muito tempo, ela tenha sido
abordada e concebida como um modelo Unico e universal. Acreditarmos nessa pluralidade nos
faz questionarmos qual € o lugar/espaco da aprendizagem para a Educacéo Infantil em relagéo

a diversidade de infancias, uma vez que a sociedade estd estruturada a partir de um olhar
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pouco aprofundado para os(as) infantes. Sem divida, uma sociedade pensada apenas para
adultos.

Pensarmos essa tematica, por meio de Freire, € um desafio interessante, pois se trata
de uma provocacdo cotidianamente enfrentada por nos, professores e professoras,
cuidadosos(as) da diversidade do ser crianca. Diante disso, refletirmos sobre a formagéo
inicial e continuada com professores(as) é fundamental.

A esse respeito, um ponto importante leva-nos a questionar: tirando os espacos de
aprendizagens e vivéncias das criangas, ou seja, espagos educacionais — pensados nas/para e
com as criangas —, onde mais elas tém espaco? Que outros lugares séo preparados e pensados
para e com as infancias? Por exemplo, nos banheiros pablicos, percebemos que sdo poucos 0s
lugares que tém, em sua estrutura, ambientes voltados para as criancas. A sociedade nédo
costuma incluir a infancia, ou pelo menos, dar a elas espacos estruturados para suas
necessidades e demandas. Em virtude disso, essa tematica torna-se desafiadora e, a0 mesmo
tempo, de extrema importancia, pois cuidarmos das nossas criangas €, também, cuidarmos da
nossa sociedade.

Entendemos que as mudangas em relacdo a questdo das infancias e das culturas, nos
ultimos tempos, tém avangado em alguns pontos, talvez ndo tanto quanto gostariamos, mas
caminha na direcdo da transformacéo, do reconhecimento e do acolhimento das diferencas e
espacos para e com as identidades das criancas. Tais avanc¢os, voltados a Educacdo Infantil e
as infancias, estdo assegurados pela Constituicdo Federal (CF) (BRASIL, 1988), de forma
breve e direcionados para o cuidar, em 1988, bem como, em 1996, por meio da LDBEN
(BRASIL, 1996); e, em 2009, novamente o educar e o cuidar estdo apoiados pelas diretrizes
da educacdo (DCNEI) (BRASIL, 2009a), com forca e foco nas a¢des e interacdes dirigidas a
Educacao Infantil e as infancias.

A questdo da infancia(s) e da crianca(s), apontando uma relagdo de diferenga entre
uma e outra, nos conduz a uma importante reflexdo sobre essa reinvencdo. Partindo das
provocacOes de Freire e considerando que as infancias estdo no quesito de relacdo entre a
questdo geracional — que é diferente do ser ou estar crianca, isto é, a questdo geracional
também se da ao fato de que as categorias estruturais da sociedade ja estdo postas; logo, ndo
necessariamente, conseguimos ter infancias protegidas e cuidadas a partir do olhar
humanizador, ou pela legislacdo vigente que garante diretos as criancas. Claro, todas as
criangas tém infancias, mas ndo necessariamente uma infancia protegida ou cuidada, de

direitos.
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Acerca desse olhar, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2009a), trazem pontos importantes; entre eles, a questdo das
interacdes e da brincadeira. Talvez, por isso, a Educacédo Infantil seja tdo defendida por nos:
ela contempla uma etapa importante na vida da crianca que diz respeito, justamente, ao
brincar e ao interagir.

Acreditamos tratar-se de um embate pedagdégico 0 momento em que SOMOS
encaminhados para a direcdo do livro didatico, apostilamento e métodos tradicionais, em que
as criancas terdo que dar conta dos conteudos de forma apressada, antecipando, assim,
contetdos do Ensino Fundamental-Anos Iniciais. Em que, por vezes, acabam nao tendo suas
infancias respeitadas, pois novamente prevalece o olhar adultocéntrico. Nesse contexto, como
as criancas vao ampliar seus repertorios? Sabemos que para que isso ocorra elas precisam
fazer as proprias criacdes a partir das exploracGes e das descobertas mediadas pelos(as)
professores(as). E, para tanto, precisam estar em contato com a natureza, com o mundo real,
com a vida cotidiana e com diversas possibilidades — o que é contraditdrio, se utilizarem
apenas o livro didatico ou apostilamento como aporte pedagogico.

Diante da atual situacdo, em que decisdes sdo impostas sem a abertura para a
discussdo, sem que a nossa participacdo — de educadores e educadoras — seja considerada, é
impossivel ndo pensarmos em Freire que deixa claro, em seus escritos, que € preciso
trabalharmos o conhecimento, a partir das especificidades de cada um(a), da cultura e visdo de
mundo, pois, para atribuir significados ao que é ensinado e compartilhado, € fundamental
considerarmos 0 meio no qual a crianca esta inserida, assim como o que ela esta vivendo e
sentindo.

Preocupar-nos com essas questdes é essencial para ndo cairmos na mesmice de uma
educacdo tradicional, uma vez que, imposta, segue 0 modelo bancario, tdo criticado por Freire
(2015), pensador com o qual concordamos, ja que, muitas vezes, vemos 0 extrato de tal
modelo bancario em pareceres, atividades que s6 cumprem protocolos, pois ndo ha uma
identidade da crianga, em que “tudo precisa ser bonito”, total producao docente e ndo da
crianca.

Instigarmos a vontade de aprender das criangas de modo natural, espontanea, bem
como proporcionarmos e fomentarmos a sua socializacdo com os pares, é primordial para o
seu bom desenvolvimento, por isso, a relevancia em ‘“saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construgdo”
(FREIRE, 1996, p. 27) se faz tdo necessaria.
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E preciso cuidarmos e educarmos as criangas sem tirar-lhes a liberdade de serem
atuantes no e com o mundo. Em relagdo a esses cuidados, a professora Lica® (BARBORSA,
2010), aponta 0 porqué da separacdo de creche e pré-escola, bem como a ideia da
continuidade, ou seja, a atencdo na transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais, evitando o corte brusco que frequentemente ocorre, e também, a
antecipacdo para a pré-escola de processos pertencentes ao Ensino Fundamental. Assim, na
Pedagogia da Infancia compreendemos que toda e qualquer acdo educativa exige
considerarmos as criancas e 0s contextos socioculturais que definem sua infancia.

Em seu verbete, a professora Lica (BARBOSA, 2010) coloca que o pensar sobre as
infancias, trazido na DCNEI (BRASIL, 2009a), veio justamente para possibilitar a
desconstrucdo de contetidos rigidos, por meio dos quais, erroneamente, as criangas recebiam,
por exemplo, “folhinhas” com a instru¢do de que todas deveriam pintar uma flor com caule
verde e a rosa vermelha, ignorando todas as outras probabilidades de criacdo e expresséo e
realmente proporcionar espaco ao protagonismo infantil e pertenca.

Destacamos que instrugfes como essas tolhem as criangas, pois tiram delas lugar e
espaco para 0 protagonismo, ao desconsidera-las enquanto participantes do mundo que
precisam expressar a criatividade de forma natural — a qual, por vezes, nds, educadores e
educadoras, acabamos impedindo/limitando.

Ainda para a pesquisadora, a Pedagogia da Infancia admite como pressuposto bésico, a
crianca como participante de direitos (a provisdo, a protecdo e a participacdo social), com
base na Convencdo dos Direitos das Criancas (1989). Nessa perspectiva de afirmacdo das
criangcas como participantes de direitos, necessitamos de uma definicdo de indicativos
pedag6gicos que possibilitem a elas a experiéncia da infancia, de modo a fazer parte de
projetos educacionais (propostas pedagdgicas) constituidos na democracia, na diversidade, na
participacdo social, a partir de praticas educativas que privilegiem as relagdes sociais entre
todos os segmentos envolvidos (criangas, familiares e educadores(as)).

No Brasil, a elaboracédo tedrica acerca da Pedagogia da Infancia teve seu inicio logo
ap6s a aprovacdo da Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Baésica —
Constituicdo Nacional (1988) e LDBEN (1996). As discussdes sobre as especificidades de
uma Pedagogia da Educacdo Infantil sedimentaram os principios daquilo que seria,
posteriormente, instituido como Pedagogia da Infancia.

3 Chamamos desta forma carinhosa a Profa. Dra. Maria Carmen Silveira Barbosa, orientadora desta tese.
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Assim, a preocupagdo com a transicdo entre a Educagdo Infantil e o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais tem pautado nossos estudos, maravilhando-nos com a relagdo
entre a teoria e a prética, ou seja, a praxis, pois percebemos o quanto avancamos, bem como
as possibilidades de prosseguir, ainda mais nas nossas instancias de luta e construcdes pela
Educacéo Infantil.

Na Educacdo Infantil tudo pode ser processo de ensino, conhecimento e
aprendizagem, desde que se tenha intencionalidade pedagdgica — a alimentacdo, o cuidar, o
educar, as interacOes e as brincadeiras — sdo constantes aprendizagens, mas, para saber sobre
isso, €& preciso conhecermos 0 processo, portanto, nossa formacdo inicial, mas,
principalmente, a continuada é primordial ao encontro de percursos contemporaneos.

A obra Pedagogia da autonomia, de Freire (2015b), ajuda-nos a refletir, a partir dos
vinte e sete saberes elencados pelo autor, o quanto é desafiador ser professor(a) e importante
esse papel no desenvolvimento dos saberes das infancias, ou seja, das criangas, suas
singularidades e culturas, pois trata da importancia do didlogo e da escuta para que possamos
possibilitar o que é de direito das criancgas.

Embora Freire ndo tenha escrito um livro dedicado exclusivamente as infancias, elas
estdo presentes em toda a sua obra, em que ele aborda as classes populares e o encontro entre
classes. Muito de sua trajetoria é apresentada na obra Cartas a Cristina: reflexdes sobre
minha vida e minha praxis (2015a), na qual o autor, durante seu exilio, busca memorias da

prépria infancia, tracando um paralelo com a sua formacao.

Entdo, narrando as tramas, juntando o olhar do menino e do homem, Freire se
debrugou sobre sua infancia, atribuindo a este exercicio um carater de curiosidade.
Logo no inicio do livro, Freire (2020) afirma que os olhos com 0s quais agora revé
talvez ndo sejam olhos com os quais viu aquele momento, mas, a0 rememorar seu
caminho nas dezoito cartas compiladas, 1€ a realidade sendo leal ao tempo histérico
que se passava quando escreveu sobre o vivido. E, ao repensar o que viveu, explana
0 surgimento da consciéncia de um educador (BONA et al., 2021, p. 16).

Em Freire mais do que nunca, o professor Walter Kohan (2019) expde a infancia
desse autor, abordando o encontro de Freire com a propria infancia; o autor relata a trajetoria
do patrono da educacdo: como ele a viveu; 0 modo como se alfabetizou; a maneira como se
deu seu letramento — sua escrita embaixo das mangueiras, utilizando gravetos no lugar do
lapis.

[...] foi 0 momento preciso em que me alfabetizei, com meus pais, a sombra das
arvores do quintal da casa em que nasci [...] em primeiro lugar eles me

alfabetizaram partindo de palavras minhas, palavras da minha infancia, palavras da
minha pratica como crianga, da minha experiéncia, e ndo das palavras deles. Vocé
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veja como isso me marcou, anos depois. Ja homem, eu proponho isso! No nivel da
alfabetizacdo de adultos, por exemplo. [...] 0 meu giz, nessa época, eram gravetos da
mangueira em cuja sombra eu aprendi a ler, e 0 meu quadro-negro era o chédo
(FREIRE, 2014, p. 30).

Freire, segundo Kohan (2019), descreve a infancia a partir de uma ideia cronologica,
por meio da qual vao sendo feitos todos os movimentos da vida. E assim, Kohan (2019) vai
nos trazendo trechos da historia de Freire, enfatizando os percalgos de uma infancia dificil,
como na passagem em que Freire relata experiéncias vivenciadas com seus amigos(as) menos
afortunados, “também com eles aprendi o que significava comer pouco ou nada comer”

(FREIRE, 2001, p. 40). Esses relatos significativos induzem-nos a pensar como podemos nos

reinventar a partir das nossas infancias, logo:

A partir das relacbes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de
estar nela, pelos atos de criagdo, recriacdo e deciséo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela
algo de que ele mesmo € o fazedor. Vai temporalizando os espacos geograficos. Faz
cultura (FREIRE, 1967, p. 43).

Freire desenvolve seus estudos a partir de uma perspectiva humanitaria e de
emancipacdo; ele analisa as infancias de forma n&o geracional, considerando-as, sobretudo,
como processo continuo. Tal entendimento baliza a discussdo sobre o corte no processo de
desenvolvimento das infancias, quando essas passam a ser divididas em etapas, ou seja, em
periodos que demarcam mudancas dos(as) participantes.

Em relacdo as infancias, essas mudancas sdo demarcadas de forma brusca, a partir do
momento em que elas se transportam de uma etapa para outra: da pré-escola e Educacdo
Infantil para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais; do Ensino Fundamental-Anos Finais para o
Ensino Médio; da infancia para a adolescéncia e da adolescéncia para a vida adulta.

Para Freire (2015) a nossa infancia ocorre em todos 0s momentos; contudo, por vezes,
acabamos deixando-a de lado, por questbes que comumente fogem de nosso entendimento.
Logo, pensar na infancia pelo olhar geracional (ignorando o conceito de infancias) justifica a
ideia equivocada de que ndo € necessario ter qualificacdo para atuarmos na area da Educacéo,
para atender criancas e estudantes. A busca de Freire (2015, p. 41), sua necessidade de
indagar na sua infancia, pode também significar a abertura de uma nova infancia na relagéo de
educadores e educadoras com sua infancia: “Voltar-me sobre minha infancia remota é um ato
de curiosidade necessario”.

A partir de Freire, percebemos que ele compreende as infancias de modo que néo se

trata de um processo que possa ser demarcado e tampouco roteirizado: ele € um processo
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individual e continuo que precisa ser aceito e respeitado, constituido na interacdo das
diferentes subjetividades e das condigdes concretas de existéncia; “infancia cronoldgica nio ¢é
falta, mas presenca em seu presente” (KOHAN, 2019, p. 167). Assim, sendo esse um
processo complexo e continuo, exige, para que possamos dar conta, estudos e formacgdes
permanentes.

Em Pedagogia da indignacao (FREIRE, 2000), leitura que tem pautado didlogos com
nossos pares, 0 pensador, ao se referir as infancias, aborda — por meio de uma reflexdo — a
ideia do limite e da liberdade, fazendo uma relacdo de equilibrio entre o limite do amor,
tratando justamente da humanizacéo, ou seja, olharmos para as criangas por meio do didlogo e
da escuta.

A mim me d& pena e preocupagdo quando convivo com familias que experimentam
a ‘tirania da liberdade’ em que as criangas podem tudo: gritam, riscam as paredes,
ameacgam as visitas em face da autoridade complacente dos pais que se pensam ainda
campedes da liberdade. [...] Mas, a mim me d& pena também e preocupagdo,
igualmente, quando convivo com familias que vivem a outra tirania, a da autoridade,
em que as criangas caladas, cabisbaixas, ‘bem-comportadas’, submissas nada podem

(FREIRE, 2000, p. 34-36).

O autor, a partir de sua narrativa, confessa sentir certa pena dos familiares (pais, maes,
responsaveis) muito autoritarios(as), que acabam, em virtude dessa postura rigida, deixando
as criancas cabisbaixas; da mesma forma, sente pena daqueles(as) que deixam seus(as)
filhos(as) soltos(as) demais. Para Freire (2000), é preciso sabermos equilibrar liberdade e
limite. Assim como o autor, entendemos que esse equilibrio é fundamental para a Pedagogia
da Infancia, revelando-se como o suprassumo das nossas geragoes.

Esse equilibrio (liberdade e limite, fundamentados no amor, dialogo, escuta) pode ser
observado, por exemplo, nos dias que sucedem os finais de semana, quando os(as) familiares
e responsaveis deixam as criangas nos espagos escolares — escolas de Educacdo Infantil — e
comentam que ali, com o(a) professor(a) os(as) filhos(as) comem frutas, mas em casa nao; a
partir desse exemplo, justificamos por que defendemos e consideramos fundamentais 0s
espacos pedagogicos e profissionais qualificados para atuarem nessa etapa tdo importante na
construcdo de identidade da crianca.

Diante disso, constatamos: Que bom que as crian¢as estdo conosco, porque sabemos a
importancia do equilibrio para elas e, consequentemente, para a vida em sociedade, para isso,
claro, precisamos estar qualificados(as). Além disso, Freire (1996, p. 28-29) comenta, “como
professor critico, sou um ‘aventureiro’ responsavel, predisposto a mudanga, a aceitagdo

diferente. Nada do que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
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repetir-se”. Assim, a partir do que o autor nos traz, mudangas e aceitacdo ao novo, bem como
estar em constante atualizacdo é fundamental, pois apenas repeti¢des do que aprendemos em
outros tempos e, que sim, foram importantes para tais momentos, nao necessariamente dédo
conta do contemporaneo.

Nos espacos de educacdo qualificada, as criangas recebem cuidados e participam
ativamente das interacdes; sdo principios, direitos e deveres vivenciados na pratica. NGs,
professores e professoras, sabemos o quanto é desafiador estar com 10, 12, 15 ou 20 criancas
compartilhando o mesmo espaco e, ainda assim, conseguimos praticar/aplicar o equilibrio
defendido por Freire, voltado para as infancias por meio do dialogo, da escuta, do
acolhimento, da pertenca, do respeito e da humanizacéo. Pois,

[...] quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagacoes,
a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢Bes, um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho — a ele ensinar e ndo a de transferir
conhecimento (FREIRE, 1996, p. 27).

Dessa forma, o limite e a autonomia estdo diretamente ligados, ja que, segundo o
autor, envolvem liberdade democrética; contudo, a liberdade ndo deve ocorrer de forma
licenciosa e tampouco autoritaria. Com isso, as infancias se desenvolvem em um contexto de
respeito a si mesmas e, consequentemente, aos(as) outros(as).

Embora Freire nos ensine tanto sobre a educacao transformadora, emancipatoria, de
insercdo de todos e todas suas contribuicdes ainda ndo estdo presentes nos espacgos
educacionais como acreditamos e defendemos. E importante termos o olhar sensivel para as
infancias; e a Educacdo Infantil, enquanto seu espaco de acolhimento, por vezes, tem falhado
nisso. O didlogo, a interacdo, a escuta, a amorosidade, a humanizacdo, a insercao;
compreendermos a leitura de mundo das criangas, de suas infancias; sabermos de suas
origens, do modo como vivem, em tudo isso estd Freire, contudo, ndo é incomum ouvir
dos(as) colegas de profissao “mas a gente ndao curte muito Paulo Freire”. Quando ouvimos
iSS0, costumamos brincar: “pega s6 o lado da humanizag¢ao que ja esta 6timo”. Afirmamos

iSS0, pois:

Constatar esta preocupagdo implica, indiscutivelmente, em reconhecer a
desumanizacdo, ndo apenas como viabilidade ontolégica, mas como realidade
histérica. E também, e talvez sobretudo, a partir desta dolorosa constatacio, que 0s
homens se perguntam sobre a outra viabilidade — a de sua humanizacdo. Ambas, na
raiz de sua inconclusdo, que os inscreve num permanente movimento de busca.
Humanizagdo e desumanizacdo, dentro da historia, num contexto real, concreto,
objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de
sua inconclusdo (FREIRE, 1987, p. 30).
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Termos um olhar mais humanizado para as infancias ndo é uma questdo de gostarmos
ou ndo do legado de Freire, mas de gostarmos da humanidade, principalmente, quando ela se
encontra no inicio de sua formacéo, ou seja, nossas criancas. A educacao transformadora visa
desenvolver cidaddos e cidadas conscientes de seus direitos e deveres e, sobretudo, humanos,
ou seja, Educacéo Integral.

A (re)leitura e a pratica dos ensinamentos do patrono da educacdo abrem outras
possibilidades para pensarmos, inclusive, o contexto de avaliacdo. Por vezes, ndo no processo
da Educacdo Infantil, mas em outras situacdes, acabamos exigindo que as criancas ajam todas
da mesma maneira, sem considerarmos suas especificidades. O que nos leva a pensar: Que
concepcdo de Inféncia se entende a partir daquela crianga, participante enquanto sujeito
social? Trazermos para o didlogo provocacges a partir dos estudos sobre Freire € nosso modo
de instigar e mobilizar os espacos pedagdgicos, junto aos pares, e assim contribuirmos para
que, de fato, haja uma educacdo transformadora, humanizadora e emancipatdria.

Outro ponto importante a partir da perspectiva das infancias, a leitura de mundo, por
ser tdo particular, representa grande desafio na pratica — como fazermos esta traducdo: da
leitura de mundo das infancias para a leitura de mundo adulta? —, ela esta presente no
Referencial Curricular Gaucho (CEED, 2018), na BNCC (2017) por meio da segmentacéo,
seriacdo das faixas etérias; contudo sempre nos provoca, exigindo a ressignificacdo de uma
pratica. Diante disso, a nossa sensibilidade em relacdo a leitura de mundo das criancas é
primordial, porque quase sempre somos impelidos a partir do nosso ponto de vista com 0s
pequenos e as pequenas, e isso tem atrofiado, inclusive, os processos de desenvolvimento
infantil — fato preocupante, pois, ao ignorar a leitura de mundo deles(as), tolhnemos o espaco
para seu protagonismo e processo de aprendizagens inerentes ao ser crianca, prevalecendo o
olhar do adulto.

Desse modo, quando ndo fazemos as conexdes pedagdgicas — distinguindo a minha
leitura de mundo da leitura da crianga —, acabamos impondo-lhe um determinado modelo e
impedindo o dialogo entre as diferentes perspectivas (infancia/adulto). A interacdo das
criangas com seus pares € importante, estando, inclusive, assegurada pela legislagéo, é por
meio dessa interacdo (entre as infancias) que nds, sensiveis e cautelosos(as), podemos
observar e compreender 0s modos das criangas narrarem seu proprio mundo, bem como o que
observam e entendem do mundo adulto que as cerca.

Sabermos observar e interceder essas interagdes é desafiador; é também o diferencial
para a traducgdo e interagdo dessas diferentes leituras. Por isso, ter professores e professoras

capazes de mediar 0 processo de interacdo das criancas, desde os bebés até as maiores, é de
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grande valor; mas, para 1isso, precisamos nos humanizar e, sobretudo, estarmos
qualificados(as) para atender tais demandas.

Quando convivemos com as criangas, podemos observar o quanto elas séo
independentes; contudo, precisamos entender que ndo podemos ler o mundo delas trazendo o
nosso ponto de vista como fim; devemos estar abertos para transformarmos nossa forma de
vermos o mundo por meio do seu olhar e ndo o contrario.

O processo das infancias € um ponto discutido e complexo. Certa vez, em um dos
acompanhamentos pedagdgicos que fizemos, havia uma crianca que reproduzia o seu mundo
por meio de uma boneca, nés — educadoras e educadores —, a partir da nossa cultura e visdo de
mundo, induzidos(as) por questdes cotidianas e sem aprofundamento, fomos levados(as) a
interpretar a sua interacdo de forma equivocada, uma vez que ela simplesmente reproduzia
uma visdao particular de mundo; e nos, compelidos(as) por nossa visdo adultocéntrica,
acabamos por rotula-la com um olhar negativo.

O processo de transicdo, seja no contexto pessoal ou profissional, ¢ marcante na vida
do ser humano. Dizemos isso embasados em estudos e em nossas experiéncias de vida. No
que diz respeito a educacdo, entendemos que ha certo ponto histérico trazido e, por vezes,
realizado nos dias atuais acerca do processo de entendimento e construgdes, por meio do qual,
em relacdo aos reflexos de uma questao histérica do que seria letramento e alfabetizacdo e do
que seria escolarizacdo, seguimos com a mesma ideia que se tinha antes de 1996, época em
que, a partir de uma determinada idade, ao ingressar na escola, iniciava-se letramento,
alfabetizacdo e escolarizagcdo de modo mais estruturado e, a contemplar “isso tudo” em um
Unico ano. Nesse sentido, hd uma tendéncia de sustentarmos um modelo fixo e conteudista — 0
modelo bancério, em que “A concepgdo ‘bancaria’ nega a dialogicidade como esséncia da
educacdo e se faz antidialogica; para realizar a superacdo, a educacdo problematizadora —
situacdo gnosioldgica — afirma a dialogicidade e se faz dialogica” (FREIRE, 1987, p. 68).

A Educacdo Infantil pretende justamente proteger as infancias — a partir de 1996,
fazendo parte da primeira etapa da Educagdo Basica mais especificamente de 2009 para ca —,
pois traz a questdo do cuidado e do educar, lado a lado, das brincadeiras e das interagdes;
acles que, por vezes, sdo entendidas/aplicadas de uma forma simplista; € por esse motivo que
Freire precisa estar muito presente na Educacdo Infantil: porque seus ensinamentos apontam

para a pratica da escuta, do didlogo e da humanizacao. Posto que:

[...] quando se tira da crianca a possibilidade de conhecer este ou aquele aspecto da
realidade, na verdade, se estd alienando-a de sua capacidade de construir
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conhecimento [...] porque o ato de conhecer é tdo vital como comer ou dormir e eu
ndo posso comer ou dormir por alguém (FREIRE, 2007, p. 15).

Se pegarmos alguns dados de pesquisas do IBGE (TODA MATERIA, 2022), de 1990
para ca, por exemplo, identificamos que a expectativa de vida aumentou, logo, vamos passar
mais tempo neste mundo. E onde esses anos aumentam: no inicio ou no final da vida? Ou
seja, ndo ha aumento do tempo de infancia. Essas novas perspectivas somam-se a necessidade
de transpor ideias advindas de um processo historico, no qual letramento, alfabetizacdo e
escolarizacdo teriam que acontecer a0 mesmo tempo, ocasionando, diante da frustracdo, um
processo de terceirizacdo, no qual o(a) profissional da educacdo transita, em sua pratica, pela
Educacdo Infantil e pelo Ensino Fundamental; e a crianca e o(a) estudante, no meio disso,
acabam ndo sendo letrados(as) nem alfabetizados(as). A culpa é de quem? Cria-se um
impasse e, em meio a isso, criancas ¢ estudantes sdo “jogados(as)” de um lado para o outro
entre os(as) professores(as). O que precisamos de fato € saber quais sdo as especificidades de
cada etapa.

Desse modo, ndo podemos esquecer a relacdo dos processos pautados na possibilidade
da Educacdo Integral, em que, por meio dela, ha necessidade de relacdes entre as etapas, ou
como destacamos a ideia da docéncia numa perspectiva de responsabilidade compartilhada,
ou, ainda, na fala de Jodo Formosinho (2016, p. 99), “as pedagogias participativas”, isto €, do
individual para o coletivo. Ao questionarmos como sdo feitas as aproximacdes entre a
Educacao Infantil e 0 Ensino Fundamental, precisamos ter em mente que elas ndo sdo uma
quebra e ndo precisam, portanto, serem conduzidas como uma ruptura, refor¢ando a ideia de
que o espaco educacional € um mal necessario; em outras palavras, ndo seria um processo de
disciplinamento com olhar punitivo. Entdo, abrimos espaco para perguntarmos o que impede
0 processo de ensino e aprendizagem de ser prazeroso?

Recorremos a Snyders (1993, p. 3) para refletirmos sobre essa resposta:

A cada idade corresponde uma forma de vida que tem valor, equilibrio, coeréncia
que merece ser respeitada e levada a sério; a cada idade correspondem problemas e
conflitos reais [....] pois o tempo todo, ela (a crianca) teve de enfrentar situacGes

novas [....] Temos de incentiva-la a gostar da sua idade, a desfrutar do seu presente.
E, acreditamos que a resposta, estd em Freire, para o qual a educacdo teria que ser
transformadora, humanizada e pautada no dialogo. Ele abordou as infancias, inclusive, a partir
do eixo da Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), fazendo aproveitamento de todo o contexto
sobre a Educacdo desses(as) participantes, cuja metodologia, voltada para a alfabetizacdo, foi

desenvolvida a partir do conhecimento de mundo desse publico; mostrando que é possivel
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ensinarmos e construirmos dessa forma; considerando seus contextos, realidades, demandas,
necessidades e interesses.

Ha um equivoco, comumente propagado, de que na Educacdo Infantil a crianca nédo
pode aprender a ler nem escrever; a crianca ndo sO pode, como deve aprender, de forma
natural, mas sem antecipar conteddos do Ensino Fundamental-Anos Iniciais — ha
entendimentos equivocados em relacdo a aprendizagem na e da Educacédo Infantil e conteiidos
antecipados na Educacdo Infantil de modo linear. Portanto, vemos como importante a
necessidade de equilibrarmos e, a0 mesmo tempo construirmos com as criancas a partir do
que elas apresentam e desejam. Para isso, nos professores e professoras temos que refletir
sobre as possibilidades de dar condi¢Ges de aprendizagem, a partir de questbes prazerosas e
com sentido.

Entdo, ao falarmos sobre Educacdo Infantil notamos ser fundamental também viver
esse processo para entendermos 0 que acontece na Educacdo Infantil. J& que, de acordo com
Freire (1996, p. 25) “E uma pena que o caréter socializante da escola, o que ha de informal na
experiéncia que se vive nela, de formagdo ou deformagao, seja negligenciado”.

Em relacdo a isso, exemplificamos com o Programa Unido Faz a Vida (PUFV)
(assessorado pela pesquisadora hd mais de oito anos nas habilitacBes) e, juntamente com
demais colegas, dividimos preocupacGes por meio do dialogo, porque somos desafiados(as)
sempre; por exemplo: Como desenvolvemos projetos com um bebé de quatro meses? Como é
que ele fala? Sim, ele fala; os bebés também se comunicam, ndo a partir da fala propriamente,

mas por meio de uma linguagem nao verbal.

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender é, de inicio, considerar
uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a serem decifrados,
interpretados. N&o existe aprendiz que ndo seja ‘egiptdlogo’ de alguma coisa.
Alguém so se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos da madeira, e
médico tornando-se sensivel aos signos da doenca. A vocacdo é sempre uma
predestinacdo com relacdo a signos. Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos,
todo ato de aprender é uma interpretacdo de signos ou de hieroglifos (DELEUZE,
2003, p. 4).

Em virtude desses desafios, muitas das formacgdes, das habilitacbes, sdo feitas nos
espacos pedagogicos ou espacos de aprendizagens — Escola de Educacéo Infantil* — conceito

explorado em nossos estudos, pois, compreendemos a Escola de Educagéo Infantil como

espacos de aprendizagens, nos quais as criangas expressam suas Vivéncias e suas praticas.

4 Chamamos de espacos de aprendizagens, e ndo sala da Educacdo Infantil, por entendermos este Ultimo como
um processo de escolarizacdo dura, o qual ndo dialoga com a Educacdo Infantil; assim trazemos, no escrito,
espacos de aprendizagens e vivéncias.
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Entendemos que se ndo houvesse tanta resisténcia em observar e contribuir no
desenvolvimento dessas infancias, a partir das provocacoes de Freire, n6s ndo estariamos hoje
nos debatendo para resolver os percalcos advindos de uma educacdo tdo inflexivel na
Educacao Infantil, claro, sabemos e reconhecemos 0s avangos que esta etapa de ensino teve e
continua tentando avangar, mesmo que, por vezes, vemos e percebemos 0s retrocessos
ocorridos por meio de algumas legislacBes. Ainda que, por um lado, sejam vélidas as
avaliacdes no Ensino Fundamental, isso ndo pode fazer da Educacdo Infantil um processo
severo, no qual o(a) pequeno(a) estudante seja cobrado(a) rigida e mecanicamente para estar
preparado(a) para quando ocorrer 0 processo de transicdo entre uma etapa e outra de tais
processos avaliativos.

A esse respeito, Deleuze (2006, p. 238) pontua que “aprender é tdo-somente O
intermediario entre ndo-saber e saber, a passagem viva de um ao outro”, e, para o autor, o

processo do aprender é fundamental, sem ele, o saber por si S0 é vazio.

E se o que importa é o processo, vale mais viver o acontecimento do que
efetivamente aquilo que se adquire com essa passagem. Entdo, como e qual o
sentido de se quantificar o acontecimento aprender? Pobre pedagogia, que se perde
em querer quantificar o quantico, a ruptura, o inquantificavel... Seria necessario
inventar um tempo particular para a aprendizagem. O presente de encarnagao, por
exemplo. Estou aqui, nesta sala e, enfim, compreendo! E isso ai. Meu cérebro difuso
por meu corpo: isso se encarna. Quando ndo é este o caso, quando ndo entendo nada,
eu me desmancho no lugar, desintegro-me no tempo que néo passa, fico como poeira
e 0 menor sopro me dispersa (GALLO, 2012, p. 5).

O processo natural, mas com planejamento, de transicdo para o Ensino Fundamental-
Anos Iniciais faz-se necessario porque nele a préatica e a vivéncia das criancas sdo respeitadas;
nele transicbes diarias ocorrem com adultos e criangas. 1sso ndo implica, certamente, o(a)
professor(a) ter de fazer 20, 30 planejamentos, mas em entendermos como ocorre a préatica
desse processo, considerando, inclusive, o interdisciplinar, o integral. S&o questdes pautadas
pela legislacdo, que nos provocam a pensar na formacdo integral das criangas, tornando a
pratica e a teoria tdo necessarias quanto inseparaveis.

A educacdo, por se tratar de um processo continuo, ndo é estatica, e para dar conta dela
temos que pensar nas nossas praticas a partir do que conhecemos, daquilo que estudamos: na
formacdo inicial, permanente e continuada, pois nds, ora aprendentes, ora ensinantes,
devemos lembrar das palavras da personagem Lori ao seu professor Ulisses: “aprendo contigo
mas vocé pensa que eu aprendi com tuas ligdes, pois ndo foi, aprendi o que vocé nem sonhava
em me ensinar”’; conforme Gallo (2012, p. 1) nos traz, ao comentar a obra Uma

aprendizagem, ou o livro dos prazeres, de Clarice Lispector (1990, p. 157).
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A Educacdo Infantil é complexa, contudo, costuma ser narrada como algo simplorio —
“¢ s6 cuidar de criangas” — na fala comum, pois algumas complexidades estdo em viver e
possibilitar, de fato, pontos da Educacédo Infantil, bem como sdo poucas as discussdes, por
exemplo, acerca das especificidades distintas dessa etapa tdo importante na vida dos pequenos
e pequenas, assim, precisamos reconsiderar suas singularidades ao ponto de discuti-las e
principalmente garantirmos o que € delas por direito. Em virtude disso, somando-se aos
nossos estudos, observacOes e préaticas, isso tudo desencadeou a necessidade de pesquisar
sobre a transicdo entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental-Anos Iniciais. Por varias
vezes ouvimos, inclusive, em contextos familiares, “bom, agora vai terminar a brincadeira e
vocé vai estudar de verdade”. Falas como esta nos conduzem a ideia de que a Educacdo
Infantil é apenas um espaco para brincadeiras, como apenas um modo de entreter criancas,
jamais de aprendizagens. Essa ideia esta igualmente relacionada as infancias. Por isso,
acreditamos e lutamos para que haja dialogo, estudo e pratica no processo de formacéo.

Freire imprime muita forca, por meio de sua praxis; com isso enfatizamos que se nés
entendéssemos e praticassemos mais 0s ensinamentos desse estudioso da educacao, muitas
situacOes, enfrentadas atualmente em nossa sociedade, seriam evitadas. Além deste autor,
certamente muitos outros(as) dialogam com suas ideias, pois educa¢do € isto: um processo de

desenvolvimento humanizador.
2.2 EDUCACAO INFANTIL: UM PERCURSO EM CONSTRUCAO NO BRASIL

No Brasil, a trajetoria da Educacdo Infantil é constituida por diversas acGes: em 1971,
com a Lei n° 5.692, a Educacdo Basica, antes de quatro anos, foi estendida para mais quatro,
tornando-se obrigatéria em todo o pais; enquanto o Ensino Fundamental foi destinado aos(as)
estudantes de sete a catorze anos. Entretanto, a aplicabilidade da lei ndo impediu que um tergo
de criangas e adolescentes, desta faixa etaria, ficasse fora da escola, tendo em vista que “a
baixa qualidade do ensino, aliada a falta de vagas nas escolas, em algumas regides do pais,
sd0 as maiores responsaveis por esse fato. A repeténcia e a evasdo sdo uma constante na
escola brasileira” (KRAMER, 2007, p. 18).

Tal situacéo, para a autora, agravou-se quando foi observado o atendimento destinado
a populacéo infantil de zero a seis anos, para a qual as iniciativas pablicas, até a década de
1970, foram destinadas somente para fins medicos e assistencialistas, considerando-se tal
atendimento suficiente para esse grupo social. A partir de 1970, passam a ser atendidos

também como alunos, prioritariamente aqueles(as) que tinham entre quatro e seis anos,
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porém, devido a falta de seguridade, por forga de lei, e de investimentos, ndo houve uma
adesdo em extensdo, tampouco qualidade no atendimento educacional para este grupo. Assim,
a Educacdo Infantil permanecia tendo que se manter com pouco ou nenhum investimento, o
que culminou, a partir de 1970, em uma crescente repeténcia e evasdo escolar advindas das
classes populares.

Esse modelo de educacédo estendeu-se, ainda que de modo disfarcado, até a década de

1990, quando fica definido pela Constituicao, conforme pontua Kramer (1987, p. 32):

[...] a responsabilidade do Estado para a educacéo de criangas de zero a seis anos em
creches e pré-escola (artigo 208, inciso 1V), e também o direito dos trabalhadores
(homens e mulheres) a assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o
nascimento até os 6 anos de idade em creches e pré-escola (artigo 7° inciso XXV).
A partir do exposto e com base nos apontamentos do Ambiente Virtual de
Aprendizagem do Ministério da Educacdo (AVAMEC)?®, é possivel elencarmos uma série de

acOes que configuram o percurso da Educacdo Infantil no Brasil, conforme Figura 3, a seguir:

> A plataforma AVAMEC é um ambiente colaborativo de aprendizagem que nos permite a concepcéo,
administracdo e desenvolvimento de diversos tipos de acBes formativas, como cursos a distancia,
complemento a cursos presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras formas de
apoio educacional a distancia ao processo ensino-aprendizagem (PLAFORMA AVAMEC, 2020).



Figura 3 - Percurso histérico da Educacdo Infantil no Brasil

Percurso Histdrico da Educacio Infantil no Brasil

1930

1950

1960

1970

1980

S

o

Criacao de Casa dos Expostos ou Roda, para suprir a necessidade de
atender mdes trabalhadoras; o atendimento nesses espacos limitava-se a
alimentacao, higiene e seguranca fisica das criancas. Posteriormente, as
criancas passaram a ser vistas como adultos em potencial, fomentando a
criacdo de 6rgaos de atendimento a infancia; permanecendo a funcdo
assistencialista, ampliando a desigualdade.

Ocorreram significativas mudancas nas politicas sociais, porém, pautadas
no assistencialismo; crescente repeténcia e evasao escolar; a pré-escola
recebe a tarefa de suprir a caréncia de condicGes para o desenvolvimento
educacional infantil e garantir o sucesso escolar.

A Educacao Infantil tem sua origem associada as demandas emergenciais
de assisténcia as criancas carentes; a pré-escola tinha carater informal e
optativo. Com a Constituicao de 1988 - creches e pré-escolas passaram a
ser, sob 0 mesmo ponto de vista legal, um dever do Estado e um direito da
crianca (artigo 208, inciso V).

Em relacao a constituicao:

Artigo 211, paragrafo 2°, a Secdo sobre educacdo determina que os
Municipios atuem prioritariamente no Ensino Fundamental e pré-escolar.
Artigo 212 - estipula percentuais minimos da receita de impostos a serem
destinados, pela Unido, ao ensino (18% - e pelos Estados e Municipios -
25%). Artigo 209, incisos | e Il da Constituicao Federal de 1988, submete a
iniciativa privada ao cumprimento das normas gerais da educacao nacional
e a autorizacdo e avaliacdo da qualidade pelo Poder Piblico. Artigo 23,
inciso V estipula que é de competéncia comum a Unido, aos Estados,
Municipios e ao Distrito Federal proporcionar os meios de acesso a cultura,
educacao e ciéncia. Artigo 24, inciso IX e XV - os municipios devem legislar
sobre educacdo e protecdo a infancia. Artigo 7°, incisos XVIIl, XIX e XXV
inclui a licenca-gestante para 120 dias, a licenca-paternidade e a
assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até os 6
anos de idade em creches e escolas. Artigo 5°, inciso |, titulo Il, capitulo | -
Refere-se ao direito das presidiarias de amamentarem seus filhos,
reforcando a intencao da Constituicao de atender a infancia. Artigo 212,
parégrafo 4°, define que os programas de alimentacdo e assisténcia a
saude, podem ser estendidos as creches e pré-escolas; define também que
os programas assistenciais inseridos no sistema educacional serdo
financiados com recursos provenientes de contribuicdes sociais e recursos
orcamentarios.

0 Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) destaca o direito da crianca ao
atendimento a Educacao Infantil.

67
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199 ' A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) é promulgada, a
! Educacdo Infantil passa a ser parte integrante da Educacdo Basica,
situando-se no mesmo patamar do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

1998 Foi produzido um conjunto de Referenciais Curriculares Nacionais para a
: Educacéo Infantil (RCNEI), com funcao orientadora, ndo mandatéria, com os
objetivos, os conteidos e as orientacdes didaticas por &reas do
conhecimento para a apropriacdo das propostas pedagégicas nos
municipios; desempenhando um papel fundamental na construcdo da
Educacdo Infantil como espaco de aprendizagem e de ampliacdo do mundo.

2006 - Por meio de uma alteracdo no texto da LDBEN, o acesso ao Ensino
Fundamental passa a ser obrigatério aos 6 anos de idade e a Educacao
Infantil passa a atender a faixa etaria de zero a 5 anos e 11 meses.

A Emenda Constitucional n® 59/2009 define a Educacdo Infantil como etapa
obrigatéria para as criancas de 4 e 5 anos nos sistemas de ensino em todo o
Brasil. aprovada a Resolucdo n° 5 de 17 de dezembro de 2009, fixando as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). O Parecer n° 20 de 17 de dezembro
de 2009, tornando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (DCNEI) documento de carater mandatdrio, definindo curriculo e
instituicdo de Educacdo Infantil, considerando a diversidade de modos de
educar criancas indigenas, do campo, quilombolas etc. DCNEI, art. 49, a
crianca é definida como “sujeito histérico e de direitos, que interage, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura”

(BRASIL, 2009, p. 2); assegurando “"uma concepcao de crianca que deveria, a
partir de entdo, ser preservada em todas as construcdes curriculares no

pais".
2010 ) 2013-A obrigatoriedade de matricula de todas as criancas de 4 e 5 anos em
i instituicoes de Educacdo Infantil é firmada pela LDBEN.

2016 - A etapa da Educacao Infantil é incluida no processo de construcao da
BNCC, devendo responder as especificidades das criancas nos diferentes
momentos da vida, de bebé até 5 anos e 11 meses[27].

2017 - O Parecer CNE/CP n° 15/17 que define a Base Nacional Comum
Curricular, é emitido pelo Conselho Nacional de Educacao.

17020 ) 0 Brasil luta pelo acesso de todas as criancas a uma instituicao de Educacao
Infantil. Contudo, ndo basta o acesso a qualquer instituicdo, mas a uma que
efetivamente tenha impactos no seu desenvolvimento e na sua
aprendizagem, que ofereca educacao de qualidade e que garanta os direitos
basicos de toda crianca brasileira.

Fonte: Adaptado AVAMEC (2021).

Como resultado das mudangas impulsionadas pela CF (1988), politicas publicas
voltadas para as infancias passaram a fomentar debates, sobretudo, no campo de pesquisa
educacional, que visa & equidade e & autonomia das criangas, contribuindo, desse modo, para

a construcdo de uma sociedade mais empatica e participativa.
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Por meio da CF de 1988, o atendimento em creches e pré-escolas concretiza-se como
direito das criancas, e a Educacdo Infantil é reconhecida como dever do Estado. Esse
ordenamento exigiu a participacdo de diferentes movimentos sociais e a luta dos profissionais
da area para garantir tal condicdo de educacgdo. Por esse historico e pelo fato de, por muito
tempo, essa etapa ter tido o carater assistencialista, higienista ou preparatério, o que o proprio
termo creche conota, ocorreram préaticas automatizadas nos espagos educacionais.

Muitos dos locais de cuidado com bebés e criancas pequenas restringiam-se as “maes
crecheiras” e comecaram a ser realizados por profissionais desabilitados para o exercicio da
profissdo. Em contraponto, as DCNEI (BRASIL, 2009a) nos apontam para a necessidade de a
Educacdo Infantil assumir sua funcéo social, politica e pedagdgica. Além disso, 0 mesmo
documento, em carater mandatorio, destaca que a Educacdo Infantil deve ser ofertada em
estabelecimentos educacionais e por profissionais com habilitacdo para o magistério, ensino
superior ou medio.

Contudo, sdo muitos os entraves nessa luta pela democratizacdo da educacéo:
disparidade em relacdo a valorizacdo e a real situacdo dos(as) infanto-brasileiros(as); pouco
investimento e mau uso de verbas destinadas a educacao.

Na década de 1990, por meio da Lei n°® 8.069 (BRASIL, 1990), nasceu o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) e, com ele, as diretrizes municipais de atendimento aos
direitos da crianca e do adolescente, o Conselho Municipal, o Fundo Municipal e o Conselho
Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente, atribuindo aos municipios a
responsabilidade pela infancia e adolescéncia; assim, o ECA apresentou-se como uma
possibilidade de resposta aos anseios da sociedade por melhores politicas publicas sociais, no
que tange ao cuidado com esta faixa etaria. Nesse percurso, observamos que a Educacgéo
Infantil foi palco e instrumento de estigmatizacdo da populacdo de baixa renda, que se via
excluida de sua condi¢édo de cidad&o/cidada de direitos.

E importante salientarmos que, para além dos cuidados, “o trabalho realizado no
interior dessa escola deve ter a qualidade necessaria para que possa com efetividade beneficiar
as criangas, aspecto que podemos melhor aprofundar a partir das contribui¢fes provenientes

da sociologia, da psicologia e da antropologia” (KRAMER, 2007, p. 19). J& que,

A nova Carta Constitucional reconhece o dever do Estado de oferecer creches e pré-
escolas para todas as criancas de O a 6 anos. No entanto, a fim de que esse
reconhecimento se transforme em realidade, fazendo com que a educacdo pré-
escolar se torne verdadeiramente publica, é necessario que haja legislacao e recursos
especificos, estabelecidos ndo s6 pela nova Lei de Diretrizes e Bases de Educacdo
Nacional, mas também pelas Constitui¢des Estaduais (KRAMER, 2007, p. 18).
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Em virtude disso, Kramer (2007) nos traz, ainda, a importancia da ampliagdo de oferta
de educacdo qualificada para criancas de zero a seis anos, pois somente deste modo sera
possivel garantir o acesso e a permanéncia das criangas no espago escolar, onde eles(as)

poderdo ser acompanhados em seu desenvolvimento pleno.

A partir de uma andlise critica dos estudos e das discussdes correntes na sociologia,
é possivel definir o papel que atribuimos a escola na sociedade brasileira, como
concebemos as criangas e os adultos que com elas trabalham, e de que forma
situamos nossa propria proposta pedagdgica. Entendemos que a escola nao tem o
poder de mudar a sociedade, mas, simultaneamente, ela ndo tem o mero papel de
conservar mecanicamente essa sociedade (KRAMER, 2007, p. 19).

E, portanto, uma das importantes funcées dos espacos escolares contribuir ativamente
para a transformacéo da sociedade por meio e com as criangas. Ao levarmos em consideracao
este como um espagco democratico, nele poderemos mediar um didlogo entre as diferentes
realidades brasileiras. Para Kramer (2007), a Educacéo Infantil, sobretudo, no que diz respeito
as criancgas de zero a seis anos, ndo tem como fim preparar didaticamente as criancgas para o
Ensino Fundamental, porque sua funcao ndo é compensatoria.

Kramer (2006) afirma que “Os discursos do MEC sobre a educagio pré-escolar datam
da segunda metade dos anos 70 e estiveram relacionados ao ideario da educacdo
compensatoria (pareceres do Conselho Federal de Educagdo)”. A autora também pontua, a

este respeito que

[...] O Mobral foi convidado a — como 6rgdo do MEC — implementar a educacao
pré-escolar nesta linha ainda em 1980. [...] Mas o Mobral modernizou ou atualizou o
seu discurso, incorporando a critica. Logo em seguida (j& no final de 1981) o Mobral
ndo mais falava em compensagéo de caréncias. Tal como o do MEC, o discurso era
o de que a educagio pré-escolar tinha objetivos em si mesma. [...] E s6 a partir da
década de 70 que a importancia da educacdo da crianga pequena é reconhecida e as
politicas governamentais comecam a, incipientemente, ampliar o atendimento, em
especial das criangas de 4 a 6 anos. No entanto, essa educacdo nao esta assegurada
pela legislagdo, o que, evidentemente, dificulta a expansdo com qualidade da
educagdo para este nivel. Hoje, entdo, apenas 10% das 25 milhdes de criancas
brasileiras de 0 a 6 anos (das quais cerca de 16% séo criancas de 4 a 6 anos)
recebem algum tipo de atendimento, incluindo-se aqui dados da rede privada e das
iniciativas de drgdos de assisténcia social (KRAMER, 2007, p. 18).

Assim, educacdo publica gratuita, para todos e todas, cujo foco para criangas de zero a
seis anos pudesse ser reconhecido, iniciou somente no final da década de 1980, quando o
direito das criangas de zero a cinco anos foi validado pela CF de 1988; sendo dever do Estado
e direito da crianca, conforme nos mostra o art. 208, inciso 1V, da LDBEN, Lei n® 9.394

(BRASIL, 1996). Esse documento nos evidencia a Educagédo Infantil como etapa inicial da

Educacdo Béasica. Com isso, a legislacdo descaracteriza a ideia de assistencialismo das
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creches, prevalecendo aspectos de desenvolvimento social, politico e pedagdgico, como
anteriormente abordado.

Nesse ambito de reorganizacdo do sistema educacional, surgiu o Referencial
Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI, 1998), elaborado pelo MEC, por meio da
Secretaria de Educacdo Fundamental e Coordenadoria de Educagédo Infantil, documento de
carater ndo mandatdrio, composto de referéncias e orientacbes com o objetivo de apontar
condicdes adequadas de atendimento qualificado para as criangas brasileiras; nesse
documento ¢ destacada a necessidade de garantir “o respeito a dignidade e aos direitos das
criancas, consideradas nas suas diferencgas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas,
religiosas etc.” (BRASIL, 1999, p. 13).

Em 1998, o governo criou o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998) — disposto em trés volumes: Volume 1 — Introducdo;
Volume 2 — Formacéo pessoal e social; Volume 3 — Conhecimento de mundo, que tinha como
principal objetivo integrar, cuidar e educar no trabalho pedag6gico com criancas de zero a seis
anos de idade. Esse documento serviu como subsidio para o credenciamento e o
funcionamento das InstituicGes de Educacdo Infantil, bem como orientou a estruturacdo dos
curriculos a serem adotados por elas. — apresentam conceitos importantes acerca da nova
concepcdo de crianga, infancia e direito a educacéo, tais como o educar, cuidar, brincar e as
relacOes entre creche e comunidade, enfim, o atendimento a infancia.

Em relacdo aos RCNEI (BRASIL, 1998), Carvalho e Guizzo (2018, p. 779) apontam
“a presenga de um curriculo prescritivo por idade (dividido entre creche e pré-escola), no qual
sdo privilegiadas areas de conhecimento”. Ou seja, como nos colocam os autores, voltado
para disciplina, concentragéo e produtividade das criancas.

Assim, no final da década de 90, os documentos acerca da El buscaram evidenciar a
relevancia da brincadeira e da ludicidade como formas de expressdo, comunicagdo e
possibilidade de criacdo infantil, devendo, por isso, serem conservadas e viabilizadas nas
escolas de Educacdo Infantil e nos espacos de aprendizagem.

O RCNEI (BRASIL, 1998), de acordo com Corréa (2003), mesmo com criticas acerca
do ponto de vista politico, representa um ganho significativo que possibilitou uma
compreensdo mais abrangente sobre os direitos das criancas e as especificidades no
atendimento educacional a essa faixa etaria.

Logo apds, no ano de 1999, na Resolucdo n° 1 (CNE, 1999) e Parecer CNE/CEB n° 22
(BRASIL, 1998), foram criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(DCNEI), por meio do Parecer CNE/CEB n° 20 (BRASIL, 2009a), do Conselho Nacional de
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Educacdo, que discorrem sobre o fazer pedagdgico dos espacos de Educacédo Infantil, em todo
0 pais, até os dias de hoje.
Ja nas DCNEI (BRASIL, 2009a),

as diretrizes evidenciaram um avango em termos de politicas curriculares, pois
enfatizaram a autonomia das intui¢des, definem o cuidar e o educar como objetos
centrais das propostas pedagogicas e atribuiram centralidade ao eixo das interagGes e
brincadeiras como base do curriculo da Educacéo Infantil (CARVALHO; GUIZZO,
2018, p. 779).

Ou seja, colocando a crianga no centro da proposta curricular.

Ja o Ensino Fundamental com nove anos de duragdo, conforme estipulado pela Lei n°
9.394 (BRASIL, 1996), art. 4, é a etapa mais longa da Educacdo Basica, atendendo a
estudantes entre seis e catorze anos. Conforme define a BNCC (BRASIL, 2017, p. 57):

H4, portanto, criancas e adolescentes que, ao longo desse periodo, passam por uma
série de mudancas relacionadas a aspectos fisicos, cognitivos, afetivos, sociais,
emocionais, entre outros. Como ja indicado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de Nove Anos (Resolucdo CNE/CEB n° 7/2010), essas
mudancas imp8em desafios & elaboracdo de curriculos para essa etapa de
escolarizacdo, de modo a superar as rupturas que ocorrem na passagem nao somente
entre as etapas da Educacdo Bésica, mas também entre as duas fases do Ensino
Fundamental: Anos Iniciais e Anos Finais.

Esse é um desafio constante na e para a Educacdo Bésica. Essa ruptura é impactante
para o(a) educando(a) no que se refere a mudanca de tratamento. Embora necessaria e
fundamental para o crescimento do individuo — enquanto ser aprendente —, entendemos que a
mudanga, quando ocorre de maneira brusca, sem orientacdo ou preparagdo, gera
traumas/dificuldades que impedem/travam o desenvolvimento saudavel, criativo do(a)

estudante, o que, consequentemente, atrasa ou até mesmo limita seu potencial. Consciente
disso, a BNCC (BRASIL, 2017, p. 58) regula que,

do Ensino Fundamental-Anos Iniciais, ao valorizar as situacBes ludicas de
aprendizagem, aponta para a necessaria articulagdo com as experiéncias vivenciadas
na Educacdo Infantil. Tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva
sistematizacdo dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos estudantes, de
novas formas de relagio com o mundo, novas possibilidades de ler e formular
hip6teses sobre os fendmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusdes, em
uma atitude ativa na construcdo de conhecimentos.

Tal acdo visa possibilitar o(a) estudante como agente participante ativo(a) da
sociedade, tendo em vista que se educa partindo da individualidade para o coletivo, ou seja,

atribuindo significados para que possamos compreender e dialogar sobre o todo (por meio do
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convivio social, dos impactos das ac¢bes politicas e econdmicas). Além disso, no documento

em questdo tambem é aponta que

Nesse periodo da vida, as criancas estdo vivendo mudangas importantes em seu
processo de desenvolvimento que repercutem em suas relagdes consigo mesmas,
com os outros e com 0 mundo. Como destacam as DCN, a maior desenvoltura e a
maior autonomia nos movimentos e deslocamentos ampliam suas intera¢cdes com o
espaco; a relacdo com multiplas linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da
matematica, permite a participacdo no mundo letrado e a construcdo de novas
aprendizagens, na escola e para além dela; a afirmacéo de sua identidade em relacéo
ao coletivo no qual se inserem resulta em formas mais ativas de se relacionarem com
esse coletivo e com as normas que regem as relagdes entre as pessoas dentro e fora
da escola, pelo reconhecimento de suas potencialidades e pelo acolhimento e pela
valorizacdo das diferencas. Ampliam-se também as experiéncias para o
desenvolvimento da oralidade e dos processos de percepcdo, compreensdo e
representacdo, elementos importantes para a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética e de outros sistemas de representagdo, como 0s signos matematicos, 0s
registros artisticos, midiaticos e cientificos e as formas de representagdo do tempo e
do espago (BRASIL, 2017, p. 58).

As criangas deparam-se com uma variedade de situagdes que envolvem conceitos e
fazeres cientificos, desenvolvendo observacdes, andlises, argumentacdes e potencializando
descobertas. “As experiéncias das criangas em seu contexto familiar, social e cultural, suas
memorias, Seu pertencimento a um grupo e sua interacdo com as mais diversas tecnologias de
informacdo e comunicacdo sdo fontes que estimulam sua curiosidade e a formulacdo de
perguntas” (BRASIL, 2017, p. 58).

Levantamos essa questdo apenas como um apontamento, uma vez que nossa intencéo
é olhar para o espaco educacional e para todos(as) que fazem dele um lugar de ensino e de
aprendizagem; € nesse espaco onde se relinem participantes com um objetivo em comum
(independentemente da forma como aplicam ou buscam tal propdsito). Nele, o passo inicial
pode e deve ser dado em direcdo a uma educacdo que todos(as) queremos: acolhedora e
transformadora. Para isso, é preciso encontrarmos um meio de aproveitar o que ja

sabemos/identificamos, como:

O estimulo ao pensamento criativo, ldgico e critico, por meio da construcéo e do
fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, de
argumentar, de interagir com diversas producgdes culturais, de fazer uso de
tecnologias de informacdo e comunicacdo, possibilita aos alunos ampliar sua
compreensdo de si mesmos, do mundo natural e social, das relagcbes dos seres
humanos entre si e com a natureza. As caracteristicas dessa faixa etaria demandam
um trabalho no ambiente escolar que se organize em torno dos interesses manifestos
pelas criangas, de suas vivéncias mais imediatas para que, com base nessas
vivéncias, elas possam, progressivamente, ampliar essa compreensdo, o que se da
pela mobilizacdo de operagBes cognitivas cada vez mais complexas e pela
sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar (BRASIL,
2017, p. 58-59).
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Nosso papel, enquanto professores(as), & criarmos/oportunizarmos recursos que deem
conta dessa demanda pedagdgica, por meio da qual a crianca é orientada a ser e agir no
coletivo sem desconsiderar 0 seu processo. Mediarmos essa travessia requer que nos
aventuremos/arrisquemos; nao ha zona de conforto ou seguranca nos espacos de
aprendizagens, na educagdo, na profissdo professor(a), afinal ndo é possivel estarmos
“isoladamente” confortaveis estando rodeados(as) de situacdes desconfortaveis que impedem
0 avanco do processo educativo. Mas, a partir do nosso profissionalismo docente, podemos
ressignificar e construir caminhos possiveis.

Nessa perspectiva:

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acéo pedagdgica deve ter como
foco a alfabetizacéo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os estudantes
se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao
desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento
em préticas diversificadas de letramentos. Como aponta o Parecer CNE/CEB n°
11/2010, ‘os contetdos dos diversos componentes curriculares [..], ao
descortinarem as criangas 0 conhecimento do mundo por meio de novos olhares,
Ihes oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo mais
significativo’ (BRASIL, 2010, p. 28; BRASIL, 2017, p. 61).

A esse respeito, temos o ciclo de alfabetizacdo, conforme trazido pelo RCG (CEED,

2018, p. 8), como segue:

O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo.

Foco central na alfabetizacdo e letramento, ao longo dos 3 (trés) primeiros anos,
considerando ser um bloco pedagégico ou ciclo sequencial ndo passivel de
interrupgéo;

A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da economia, da
tecnologia, das artes, da cultura e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes a vida social.

Da mesma forma, € necessario que articulemos modos de ensinar e aprender na
transicdo de uma etapa de ensino a outra, pois docente e educando(a) seguem em um pProcesso

de crescimento. Assim,

Ao longo do Ensino Fundamental-Anos Iniciais, a progressdo do conhecimento
ocorre pela consolidacdo das aprendizagens anteriores e pela ampliagdo das préaticas
de linguagem e da experiéncia estética e intercultural das criangas, considerando
tanto seus interesses e suas expectativas quanto o que ainda precisam aprender.
Ampliam-se a autonomia intelectual, a compreensdo de normas e os interesses pela
vida social, o que lhes possibilita lidar com sistemas mais amplos, que dizem
respeito as relagdes dos sujeitos/participantes entre si, com a natureza, com a
histéria, com a cultura, com as tecnologias e com o ambiente. Além desses aspectos
relativos a aprendizagem e ao desenvolvimento, na elaboragdo dos curriculos e das
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propostas pedagdgicas devem ainda ser consideradas medidas para assegurar aos
alunos um percurso continuo de aprendizagens entre as duas fases do Ensino
Fundamental, de modo a promover uma maior integracdo entre elas (BRASIL, 2017,
p. 59).
A transicdo se caracteriza por mudancas pedagdgicas na estrutura educacional,
decorrentes, principalmente, da diferenciacdo dos componentes curriculares. Como vemos

destacado o Parecer CNE/CEB n° 11 (BRASIL, 20104, p. 20),

[...] os estudantes, ao mudarem do(a) professor(a) generalista dos Anos Iniciais para
os(as) professores(as) especialistas dos diferentes componentes curriculares,
costumam se ressentir diante das muitas exigéncias que tém de atender, feitas pelo
grande nimero de docentes dos anos finais.

Em relacdo as mudangas pedagdgicas na transicdo, Kramer (2006, p. 799) nos aponta

que uma etapa € intrinseca a outra:

[...] a Educacéo Infantil é indissociavel do Ensino Fundamental e a transi¢&o entre os
ambientes escolares requer um dialogo institucional e pedagdgico, dentro das
escolas e entre as escolas. De acordo com as orientac¢Oes, a entrada na escola ndo se
pode constituir em um processo de ruptura com o processo anteriormente vivido,
mas sim uma continuidade.

Tais afirmacdes vao ao encontro do que temos afirmado: a ruptura de aprendizagens
entre a transicdo da Educagdo Infantil para a Educagdo Fundamental-Anos Iniciais
compromete o desenvolvimento da crianga, gerando, por vezes, consequéncias na vida dos
pequenos e das pequenas, como pode ser observado em resultados levantados pelo MEC, na
PNA (BRASIL, 2019b, p. 10-11): “No 3° ano a taxa de reprovagdo foi de 9,4%, e a de
distorcdo idade-série foi de 12,6%, com aumento significativo nos anos seguintes. No 7° ano,
mais de 810 mil estudantes matriculados nas redes federal, estadual e municipal estavam com
dois anos ou mais de atraso escolar”.

O tempo das criangcas é o tempo da ocasido, da oportunidade, dos instantes que o
proprio desenvolvimento humano proporciona. As criangas tém um modo ativo de ser e de
habitar o mundo. O tempo das criancas ndo é o cronologico, do relégio, mas o da poténcia dos
momentos vivenciados. As criangas conferem a cada momento sua unicidade, pois nédo
significam o tempo do mesmo modo que nos, os adultos.

Convem esclarecermos que de forma alguma devemos negar a dimenséo universal do
tempo, pois é evidente que ela se impde pela necessidade de convivéncia social. Porém, o

desafio esta na necessidade de provocarmos rupturas na légica linear de organizagdo do tempo
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na Educacdo Infantil, como forma de proporcionarmos as criangas outras possibilidades de
viverem suas infancias no cotidiano institucional (BARBOSA, 2013).

N&o ha uma reflexdo mais aprofundada em relacdo a intensidade da experiéncia
temporal vivenciada pelas criancas durante a realizacdo das propostas. Tal lo6gica de ensino,
decorrente de uma forma de lidarmos com o tempo que tem como caracteristicas a
produtividade, a pressa, a fragmentacéo e o sentimento de auséncia de tempo no cotidiano
(BARBOSA, 2013), desconsidera as criangas enquanto produtoras de culturas infantis e
interlocutoras ativas do processo educativo.

Assim, vivenciamos no contexto de vida coletiva das instituigdes educacionais uma
espécie de homogeneizacdo do tempo e de cronologizacdo da vida, orientados pelo
desenvolvimento de habilidades que devem preparar as criancas para o futuro, ndo
vivenciando e experienciando questdes do ser crianca agora, mas, de certo modo, uma
preparacdo para alguém vir a ser adolescente e adulto. E evidente que no processo estardo
sendo desenvolvidas para suas vidas adultas, mas isso fard parte do dia a dia quando ha
propostas fundamentadas em uma Educacdo Integral. Isso significa que € necessario
rompermos com o tédio da repeticdo, a partir da criacdo de um tempo que dé espago as
criancas (BARBOSA, 2006).

A partir dos conceitos histdricos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental-Anos
Iniciais e seu processo, principalmente, a partir da LDBEN (BRASIL, 1996), em que a
Educacao Infantil é considerada a primeira etapa da Educacdo Basica, é possivel refletirmos
acerca das criancas pequenas e suas culturas, seus espagos e sua socializacdo fora de uma
concepcdo ‘“‘adultocéntrica”, uma vez que o distanciamento dessa visdo torna possivel o
desenvolvimento de uma perspectiva sobre o processo de transicéo.

Consideramos, nessa perspectiva, que o aprendizado ndo € como um ato encerrado em
si mesmo, “mas como um processo que abre portas para a cultura, a democracia, a
solidariedade e a humanidade. A educagdo ¢ uma porta para a cultura e para a democracia”
(FORMOSINHO, 2016, p. 28). Assim, pensarmos a educagdo como uma possibilidade para a
democracia é percebermos qual o lugar das criangas na e com a sociedade, identificando como
participam desse processo. Incluindo, também, o trabalho pedagdgico que prioriza o
atendimento a criangca em sua totalidade. O art. 11° das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a, p. 6) orienta como devemos proceder quanto a
elaboracdo do trabalho da Educacdo Infantil correspondente a etapa que antecede o Ensino

Fundamental:



77

Na transicdo para o Ensino Fundamental, a proposta pedagdgica deve prever formas
para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criancgas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de conteidos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Partimos da concepcdo de que a educacdo é um processo continuo de transformacéo
do(a) participante, que visa “compreender o desenvolvimento integral do sujeito (fisico,
intelectual, emocional, afetivo, social e cultural)” (CEED, 2018, p. 22).

Ao levarmos em consideracdo a importante preocupacao com 0 processo de transicao
para garantir os direitos das criangas, partimos do pressuposto de que a educacdo tem tarefa
libertadora nas relac@es culturais, sociais, politicas e econdmicas diante dos condicionamentos
que historicamente foram se desenhando (FREIRE, 2015). Assim, é preciso delinearmos
novos horizontes diante dos desafios que se impdem para a construcdo de uma sociedade mais
justa e democratica, que respeite a dignidade humana. Ou seja, € necessario pensarmos, nesse
sentido, no lugar das criancas em espacos educacionais.

Para que realmente houvesse mudancas nos espacos educacionais e estes fossem
considerados espacos de aprendizagens e vivéncias, conforme destaca a legislagcdo, muito teve
que ser estudado, compartilhado, em busca de ideias com propostas claras, que auxiliassem no
desenvolvimento da crianca, mostrando para a sociedade a importancia de valorizarmos a
escola de Educacédo Infantil como um espaco educacional, para além da ideia de lugar apenas
para deixar criangas, e também de os contextos familiares participarem e vivenciarem esse
momento tdo importante e significativo na vida delas.

Segundo o RCG da Educacdo Infantil (RIO GRANDE DO SUL, 2018), ressaltamos

que

Todas as acOes desenvolvidas na escola da infancia sdo marcadas pela
intencionalidade educativa e pela indissociabilidade entre o educar e o cuidar, bem
como pelo acesso ao conhecimento sistematizado através de praticas pedagdgicas
significativas para as criangas. Assim, os contelidos que emergem desta etapa
apresentam uma profunda relacdo com a vida cotidiana, entre eles, a alimentagdo, a
higiene, o repouso, o dominio do corpo, o brincar, 0 movimento, a exploracdo de si e
do entorno, dentre tantas outras linguagens. As linguagens sdo conjuntos de
representacdes que podem ser expressas pela oralidade, sonoridade, escrita, imagens,
desenhos, gestos e expressfes corporais e por uma infinidade de outras formas de
representacdo e expressdo que o homem puder criar.

A partir do escrito, em relagdo a intencionalidade de marcas que sdo das infancias e, a
indissociabilidade entre o educar e o cuidar e as praticas pedagdgicas educativas, o proprio

documento de ampliagdo do Ensino Fundamental de nove anos, Parecer n° 11 (BRASIL,

2010), em seu art. 23, nos refere que:
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Na implementacdo do projeto politico-pedagdgico, o cuidar e o educar,
indissociaveis fungdes da escola, resultardo em acgdes integradas que buscam
articular-se, pedagogicamente, no interior da propria instituicdo, e também
externamente, com os servicos de apoio aos sistemas educacionais e com as politicas
de outras areas, para assegurar a aprendizagem, o bem-estar e o desenvolvimento do
estudante em todas as suas dimensoes.

A esse respeito, da indissociabilidade entre o educar e o cuidar e as praticas
pedagdgicas educativas, Barbosa e Craidy (2012) nos chamam atencdo para as defini¢bes de
politicas publicas em relacdo aos objetivos, a duracdo e a estrutura do processo da Educacédo
Infantil e o Ensino Fundamental, em que toda essa organizacdo esta pautada em uma duragdo
de nove anos e, que foram levados apenas oito anos de discuss@es e disputas no Congresso
Nacional por questdes da elaboracdo da LDBEN (BRASIL, 1996); isso ocorreu, conforme as
autoras “de forma incompleta, intempestiva ¢ com redagdo precaria” (BARBOSA; CRAIDY,
2012, p. 19).

Elas também nos descrevem que uma lei® foi votada, conforme orientacdes do CNE,
prevista na LDBEN (BRASIL, 1996), sem ao menos ter debate publico coerente. Foi
modificada, assim, a obrigatoriedade do Ensino Fundamental de nove anos: apenas um
representante do CNE teve o poder para alterar uma situacdo que incide na vida de muitos
participantes — criancas, contextos familiares, educadores(as) e gestores(as), (BARBOSA;
CRAIDY, 2012). Em um pais como 0 nosso, com baixa cultura letrada e com desigualdade
social, tal mudanca torna-se ainda mais desafiadora, pois, conforme as pesquisadoras nos
afirmam, por exemplo, na Suécia, igual processo de transicdo levou dez anos para ocorrer;
mesmo em um pais em que o letramento e a igualdade social sdo maiores, ha equidade,
diferente das nossas realidades.

O Ensino Fundamental, conforme disposto na CF (1988) e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, em sua versao original (1994), € obrigatorio e gratuito na escola publica,
sendo destinado a criangas e adolescentes entre seis e catorze anos de idade. A organizagdo do
Ensino Fundamental esta disposta em um periodo de nove anos de estudo, podendo ser
realizada em escola municipal, privada ou estadual, de acordo com a localizagcdo da moradia
das criangas.

Entre as mudancas recentes mais significativas, atencdo especial passou a ser dada a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, mediante a matricula
obrigatoria de criancas de seis anos de idade, objeto da Lei n® 11.274 (BRASIL, 2006). A lei

® Considerando a alteracdo da Lei n° 9.394, Lei de Diretrizes da Educacdo Nacional, nos arts. 6°, 32°, 87°, por
meio da Lei n® 11.114, de 16 de maio de 2005, que ““[...] torna obrigatério o inicio do Ensino Fundamental aos
6 anos (BRASIL, 2005b)” (BARBOSA; CRAIDY, 2012, p. 19).
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que expandiu o Ensino Fundamental de oito para nove anos de duragéo teve como objetivo
assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar, com maiores
oportunidades de aprendizagem (BRASIL, 2006 p. 7). O que nem sempre sabemos que é
possivel, ou acontece.

De acordo com o documento Ensino Fundamental de nove anos: passo a passo do
processo de implantacdo (BRASIL, 2009c, p. 5), tem como objetivos a ampliagcdo do Ensino

Fundamental para nove anos de duracédo e correspondem a:

a) melhorar as condi¢cBes de equidade e de qualidade da Educacdo Baésica; b)
estruturar um novo Ensino Fundamental para que as criangas prossigam nos estudos,
alcangando maior nivel de escolaridade; ¢) assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, tenham um tempo mais longo para as aprendizagens da
alfabetizagdo e do letramento.

No que diz respeito ao documento do Ensino Fundamental de nove anos —
OrientacOes Gerais (BRASIL, 2004, p. 16), “¢ evidente que a maior aprendizagem nao
depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do
tempo”. E sabido que o aumento de tempo para o ensino, em diferentes etapas, modalidades
ou niveis, ndo necessariamente corresponde a aprendizagens, pois estas vao além da questdo

de tempo, ou seja, além de anos de estudo.

E importante reiterar que a aprendizagem significativa se caracteriza pela interagdo
entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, e que essa interacdo € ndo
literal e ndo arbitrdria. Nesse processo, 0s novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados
ou maior estabilidade cognitiva. [...] Esta forma de aprendizagem significativa, na
qual uma nova ideia, um novo conceito, uma nova proposicdo, mais abrangente,
passa a subordinar conhecimentos prévios é chamada de aprendizagem significativa
superordenada. Ndo é muito comum; a maneira mais tipica de aprender
significativamente é a aprendizagem significativa subordinada, na qual um novo
conhecimento adquire significado na ancoragem interativa com algum conhecimento
prévio especificamente relevante (MOREIRA, 2012, p. 2-3).

Também, nesse sentido, aprendizagens significativas requerem movimentos, quebras
de paradigmas, participacdo, docéncia com responsabilidade compartilhada. Ha todo um
investimento pedagogico, e isso requer mudancas. No entendimento de Moreira (2012, p. 8),
“Essencialmente, sdo duas as condi¢des para a aprendizagem significativa: 1) o material de
aprendizagem deve ser potencialmente significativo e 2) o aprendiz deve apresentar uma
predisposicao para aprender”. Com isso, ha necessidade de relacdes com contextos familiares
e Instituicdes de Educacdo Infantil para que possamos proporcionar aprendizagens

significativas aos pequenos e pequenas.
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Além disso, de acordo com a Emenda Constitucional n°® 59 (BRASIL, 2009b), é dever
dos familiares matricular os(as) filhos(as) nas escolas; e, dos municipios, ofertar vagas
suficientes para atender a essa demanda. Afinal, a antecipacdo do ingresso obrigatorio em
instituicGes de ensino, garantida pela CF (1988), considera os varios beneficios da Educacéo
Infantil, que compreende as etapas da creche e da pré-escola.

A Lei n® 12,796 (BRASIL, 2013), altera a Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996), que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Ela dispde sobre a formacdo dos
profissionais da educacdo e da outras providéncias. Em seu art. 4°, inciso |, apresenta:
“Educagdo Basica obrigatoria ¢ gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
organizada da seguinte forma: Pré-Escola; Ensino Fundamental; Ensino Médio” (BRASIL,
1996).

Ja o Ensino Fundamental, compreendido como o maior tempo da Educacdo Basica,
tem seu respaldo na CF (1988), em seu art. 208, paragrafo 1°, que diz: “O acesso ao ensino
obrigatorio e gratuito € direito publico subjetivo e seu ndo oferecimento pelo Poder Publico
ou sua oferta irregular implica responsabilidade da autoridade competente”.

O art. 10 do RCG (CEED, 2018) disp6e que o Ensino Fundamental da continuidade
aos objetivos definidos para a formacdo bésica das criancas na Educacdo Infantil,
prolongando o processo educativo durante os Anos Iniciais e completando-o nos Anos Finais,

ao ampliar e intensificar as oportunidades de aprendizagem gradativamente, mediante:

§ 1° Os Trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar ndo s6 a
alfabetizagdo, mas também o letramento, assim da Lingua Portuguesa, a Literatura, a
Mdusica e demais artes, a Educacdo Fisica, assim como o aprendizado da
Matematica, da Ciéncia da Histéria e da Geografia e a continuidade da
aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de alfabetizagédo, o que
exige a sequéncia da trajetdria escolar dos estudantes, garantindo a passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.

§ 2° Mesmo quando a escola, rede ou sistema, no uso de sua autonomia, fizer opgéo
pelo regime seriado, sera necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino
Fundamental como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de
interrupgdo, voltado para ampliar a todos os estudantes as oportunidades de
sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o
prosseguimento dos estudos.

§ 3° De acordo com a BNCC, no primeiro e no segundo ano, a acéo pedagdgica com
foco na alfabetizag8o para que se garanta aos estudantes a apropriacéo do sistema de
escrita alfabética, a compreensao leitora e a escrita de textos com complexidade
adequada a faixa etaria, e o desenvolvimento da capacidade de ler e escrever
nameros, compreender suas fungdes, bem como o significado e uso das quatro
operagBes matematicas. Ficando para o terceiro ano a consolidagdo desse processo e
0 uso social da leitura, da escrita e de calculo, com autonomia, efetivando o
letramento (CEED, 2018, p. 8-9).
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O acesso a Educacdo Infantil, embora seja um direito assegurado pela CF (1988) —
desde a obrigatoriedade de matricula a partir dos quatro anos de idade até outras tantas
metas/estratégias definidas pelo PNE (BRASIL, 2014) — enfrenta diversos percalcos, pois
sobrevive de solugdes temporarias que se arrastam e acabam por delimitar os avangos nessa
area. A falta de investimento e politica publicas que deem conta de atender a populacéo
infantil, em idade escolar, acaba sendo palco para uma sequéncia de arranjos, 0s quais, apesar
de comprovadamente ineficientes, sdo defendidos por politicos que veem em tudo valor de
mercado.

Desse modo, o que reforcamos e persistimos € a ideia de que qualquer lugar serve,
pois qualidade ndo é prioridade quando tratamos de pessoas de baixa renda; além disso, a
educacdo deixa de ser direito social — de obrigacdo do Estado — e passa a ser bem de consumo
— ofertada pelo setor privado, legitimando, assim, a negligéncia com a base responsavel pela
formacéo cidada.

Ao encontro disso, destacamos a obrigatoriedade do ingresso, na pré-escola, das
criangas com quatro e cinco anos, que, conforme apontam Gevehr, Fetter, Karpinski (2017),
passaram a ter matricula obrigatoria no Brasil, a partir de 2016. Ha, quanto a este fato, um
entendimento, por vezes, equivocado, justamente pela obrigatoriedade da matricula, pois
vemos que com isso ha& a escolarizacdo das criancas ja na pré-escola e, ndo processos de
aprendizagens, ou, ainda, a obrigatoriedade como meio de ampliar e garantir o direito a
educacdo. Afinal é preciso garantirmos o que € de direto das criangas, como brincadeiras e
interacdes, cuidar e educar, ou seja, a obrigatoriedade ndo implica a antecipacdo dos
contetdos do Ensino Fundamental, mas sim do direito a educacdo como um direito social para
as criancas.

Portanto, podemos afirmar que o objetivo maior da Emenda Constitucional n. 59
(BRASIL, 2009b), que é a universalizacdo da educacdo obrigatoria dos 4 aos 17 anos de
idade, podera ser atingido, mas muitos desafios e dificuldades precisam ser superados. Dentre
eles, a adequacao dos espacos para atendermos as especificidades das criangas de 4 e 5 anos,
pois muitos municipios tém retirado as pequenas e 0s pequenos das escolas de Educacédo
Infantil para coloca-los(las) na pré-escola das escolas de Ensino Fundamental com pouca ou
nenhuma infraestrutura.

Por isso, notamos que a construcdo da identidade deste atendimento € fundamental,
pois tem perspectiva a partir do protagonismo infantil, dos direitos das criancas. Em que

espacos da Educacéo Infantil, precisam ser espagos pensados para e com as criangas onde
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deveriamos contemplar o atendimento de suas necessidades e caracteristicas — com certeza,
muito diferentes das necessidades de criangas maiores e dos adultos.

Nessa perspectiva,

entende-se que o0 espago ndo é simplesmente um cenario na educacdo infantil. Na
verdade, ele revela concepcBes da infancia, da crianca, da educagdo, do ensino e da
aprendizagem que se traduzem no modo como Se organizam 0s mdveis, 0S
brinquedos e os materiais com 0s quais 0s pequenos interagem. Sua construgo,
portanto, nunca é neutra, pois envolve um mundo de relacBes que se explicitam e se
entrelacam. A organizacdo do espaco na educacdo infantil tem como premissa,
portanto, o entendimento do espaco como parte integrante do curriculo escolar e
como parceiro pedagogico do educador infantil, profissional que exerce o importante
papel de mediador nesse processo. Para compreender essa dindmica, é crucial
adentrar nos ambientes das creches e pré-escolas para, a partir dessa imerséo,
construir solidariamente um espaco que reflita a cultura, as vivéncias e as
necessidades dos adultos e das criangas que nele habitam (HORN, 2017, p. 17).

Na mesma direcdo, para a autora, € preciso entendermos, primeiramente, de que

espaco estamos falando e de como as criancgas interagem nesse espaco.

Apesar de estarem intimamente ligados, € importante destacar o que se entende por
“espaco” e 0 que se entende por “ambiente”. O termo “espaco” refere-se aos locais
onde as atividades sdo realizadas e caracteriza-se pela presencga de elementos, como
objetos, moveis, materiais didaticos e decoragdo. O termo “ambiente”, por sua vez,
diz respeito ao conjunto desse espaco fisico e as relacbes que nele se estabelecem, as
quais envolvem os afetos e as relagdes interpessoais dos individuos envolvidos nesse
processo, ou seja, adultos e criangas (HORN, 2017, p. 18).

Pois ndo basta apenas a ideia de construirmos prédios qualificados, € preciso termos a
clareza de como esses espacos serdo usados, como as criangas irdo interagir e brincar neles,
que relagdes serdo possiveis e como 0s maéveis e 0s materiais serdo disponibilizados nesses
locais (HORN, 2017).

Isso aponta para o entendimento de que essa organizacdo curricular se constitui como
elemento fundamental nas aprendizagens que as criangas construirdo, por meio das interagoes
e brincadeiras e relagfes possiveis entre criancas e objetos.

As instituicdes de Ensino Fundamental nem sempre oferecem infraestrutura adequada
para a educagdo das criangas pequenas e, em muitos desses estabelecimentos, os ambientes
para brincadeiras e movimentagdo s&o em menor nimero, 0 mobiliario atende a necessidade
de criangas maiores e 0s espacos externos, com auséncia de parque e brinquedos, podem
inviabilizar a brincadeira, a interacdo e a socializacdo dos pequenos e pequenas. Outra
caracteristica de algumas dessas escolas € a forma de organizacao rigida dos espagos internos
e dos tempos da instituicdo, de modo que pouco favorece a livre expressdo, a criatividade, a

ludicidade e a espontaneidade das criancas.
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Neste sentido, a politica da obrigatoriedade as criancas de 4 e 5 anos tem servido
muito mais para antecipar o ensino escolarizante e a alfabetizacdo sistemética por meio de
praticas pedagogicas tradicionais e mecanicas ao submeté-las ao preenchimento grafico de
cadernos e horas a fio sentados, bem como a ter que ouvir explicacdes orais sobre as tarefas a
serem realizadas.

De acordo com Campos (2010, p. 13-14), o direito a educacdo inclui também a
exigéncia de qualidade e o respeito as necessidades da crianca em cada fase do seu
desenvolvimento: “o direito a brincadeira, a aten¢do individual, ao aconchego e ao afeto, ao
desenvolvimento da sociabilidade, assim como o direito a aprendizagem e ao conhecimento”.
Em cada faixa etaria, as condi¢fes necessarias que devem estar presentes na creche, na pré-
escola e na escola de Educacéo Infantil sdo diversas: a propor¢do adulto/crianca, a arrumacao
dos ambientes, as necessidades de protecdo, de cuidados com o corpo, de alimentacdo, 0s
materiais pedagogicos e de arte, os brinquedos. Ndo garantimos, portanto, o direito a
educacdo para criancas de 4 anos em diante apenas colocando-as em uma sala com uma
professora e um quadro-negro, reproduzindo o mesmo modelo de uma escola tradicional, ja
superada até para estudantes de outras etapas.

A insergéo precoce da crianga no Ensino Fundamental, nos sistemas e redes de ensino,

é uma das questdes desafiadoras que temos que enfrentar, assim como

[...] a cisdo da creche e da pré-escola, sob o risco de flexibilizar o significado da
creche como ‘aten¢do integral ao desenvolvimento da primeira infancia’, abrindo a
possibilidade de alternativas de atendimento ndo formais, em espagos domésticos ou
ndo, inadequados aos critérios educacionais, com pessoas sem formagdo e
qualificagdo (VIEIRA, 2011, p. 247).

Vale destacarmos que a Constituicdo (1988), em seu art. 208, antes da Emenda n° 53
(BRASIL, 2006), determinava a educagdo como dever do Estado, o qual tinha a
responsabilidade de garantir vagas no Ensino Fundamental (EF) — obrigatério e gratuito —
para todos(as), bem como assegurar o atendimento em creche e pré-escola das criancas em
idade de zero a seis anos. Desse modo, a obrigatoriedade de escolarizacdo estava limitada, até
entdo, ao EF, com o inicio aos sete anos e término aos catorze anos, tendo, portanto, a duragéo
de oito anos. O documento também prescrevia um nivel de ensino especifico para as criangas
de zero a seis anos, ndo exigindo a mesma condi¢do de obrigatoriedade na matricula, sendo
dever do Estado oferecer a Educagéo Infantil (EI), caso existisse a demanda.

Determinada pelo MEC, o Projeto de Lei n° 144 (BRASIL, 2005c) estabeleceu a

duracdo minimo de 9 (nove) anos para o EF, com matricula obrigatdria a partir dos seis anos e
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com o prazo de implementacdo até 2010 pelos Municipios, Estados e Distrito Federal. Em
que o ingresso de criangas/estudantes se tornou obrigatério, dos seis aos catorze anos. Essa
ampliacdo ja estava prevista, desde 2001, no Plano Nacional de Educacdo (PNE) o qual
determinava que, apos a universalizacdo do EF de oito anos, sucederia o ingresso das criancas
de seis anos nesta etapa de ensino, visto que a ampliacdo do EF de oito anos ocorreria
gradativamente para nove anos, logo, a faixa etéria dos(as) estudantes passaria a ser dos seis
aos catorze anos, ou seja, a expansao ocorreria no inicio da vida escolar.

Essa mudanca gerou debates entre os(as) pesquisadores(as), uma vez que a adequacgéo
escolar a realidade, ao mesmo tempo em que poderia extinguir a fragmentacédo existente entre
as duas etapas de ensino (KRAMER, 2006; SANTOS; VIEIRA, 2006; BATISTA, 2006),
também era vista como um retrocesso nos ja consolidados direitos das criancas de zero a seis
anos de idade, contemplados na EI (ANGOTT]I, 2007; FARIA, 2005). Com isso foi possivel
observarmos e discutirmos este impacto no corpo discente, sinalizando a necessidade de
repensarmos e adequarmos a escola para receber e atender a nova faixa etaria que daria inicio
a esse acréscimo letivo.

Para melhor delinearmos como se deu o processo de ampliacdo do EF para nove anos,
elencamos os principais momentos, em nivel politico, quando essa proposta passou a ser

discutida:
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Figura 4 - Principais momentos em nivel politico da discussdo do processo de amplia¢do dos

nove anos

Principais momentos em nivel politico da
discussdo do processo de ampliacdo dos nove anos

No artigo 32 da LDBEN n°. 9394/96 (paragrafo 3°, artigo 87), ja era apontada a
opcao da matricula de criancas de 06 (seis) anos no EF;

0 PNE, instituido pela Lei n°. 10.172, indicava, em sua meta nimero 2 (dois), a
ampliacdo para 9 (hove) anos de duracao, da obrigatoriedade do EF, "com inicio
aos 06 anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na
faixa de 07 a 14 anos";

O Projeto de Lei no. 144/2005 estabeleceu a duracao minima de 9 (nove) anos
para o EF, com matricula obrigatéria a partir dos 06 (seis) anos e com o prazo de
implementacdo até 2010 pelos Municipios, Estados e Distrito Federal;

A Lei no. 11.114/2005, de maio de 2005, modificou o artigo 6° da LDBEN n°
9394/96, passando a descrever como dever dos pais ou responsaveis matricular
as criancas a partir dos 06 (sies) anos no EF;

0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) organizou um conjunto de normas,
destacando o parecer CNE/CNB N°. 06/2005, no qual sdo abordados os relatos
de Estados e Municipios que ampliaram o EF, discutindo a ndo indicacdo do
ensino de 9 (nove) anos na Constituicdo de 1988, buscando, ainda, estabelecer
normas nacionais para a ampliacao dessa modalidade de ensino;

O CNE apresentou o parecer 18/2005 gque visava discutir a escolaridade
obrigatéria, a importancia e a necessidade da construcdo de um projeto
pedagégico e um plano de universalizacdo; em sua resolucdo CNE/CEB Ne°. 3, de
3/08/2005, estabeleceu as normas nacionais para a organizacéo do EF:
e a divisdo da Educacdo Basica (EB) em Educacdo Infantil (El) e Ensino
Fundamental (EF);
* a subdivisao da El em creche - 0 (zero) até 03 (trés) anos de idade - e Pré-
escola - 04 (quatro) e 05 (cinco) anos de idade;
* o0 atendimento ao piblico de 06 (seis) a 14 (quatorze) anos pelo EF,
considerando os anos iniciais (Al) de 06 (seis) a 10 (dez) anos de idade, e anos
finais (AF) de 11 (onze) a 14 (quatorze) anos.

A Lei n°. 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, apresentada pelo CNE, alterou a
redacao dos artigos 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao ne.
9394/96, determinando a duracdo de nove anos do EF e tornando obrigatéria a
matricula das criancas com 06 (seis) anos de idade no primeiro ano do EF;

A Constituicdo de 1988 sofreu alteracdes na Emenda n°. 53, modificando as
idades referentes a El, que passou a ser oferecida para criancas de 0 (zero) a 05

(cinco) anos de idade, ao passo que as de 06 (seis) anos de idade passam ser
atendidas pelo EF;

0 parecer n° 39 foi expedido, com a finalidade de responder uma consulta
realizada pelo MIEIB (Movimento Inter férum da Educacdo Infantil do Brasil)
defendendo a permanéncia das criancas de 06 (seis) anos na El.

Fonte: Adaptado de GOV.BR (2020) e Infogram (2020).

Como pudemos ver na Figura 4, desde a LDBEN (1996), ja era apontada a matricula
(opcéo) de criancas de seis anos no EF, porém, sendo obrigatoria, por meio do Projeto de Lei

n° 144 (BRASIL, 2005c), em que estabeleceu a duragdo minima de nove anos para o EF.
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Para justificar a ampliacdo do EF para nove anos, o Ministério da Educacdo (MEC)
langou trés relatérios que orientavam essa expansdo; procuraram, também, responder as
questdes mais frequentes sobre a nova legislacdo, além de apresentarem diversos argumentos
pautados em pesquisas académicas ao encontro da ampliacdo dessa etapa de ensino.

Dentre as justificativas, destacamos:

a) a constatacdo de que um significativo nimero de criancas dessa idade, que
compunham o segmento das camadas médias e altas, ja estavam inseridas no
mundo escolar — EI ou primeiro ano do EF —, diferentemente da maioria das
criancas da populagéo brasileira, das quais, segundo dados do IBGE, apenas 15%
nessa faixa etéria encontravam-se fora da escola no ano de 2000;

b) uma estratégia, de acordo com o MEC, para estender o atendimento a um maior
numero de estudantes ndo contemplados(as) na faixa etaria do EF de oito anos no
ensino obrigatorio.

Diante do exposto, observamos que a LDBEN 9.394 (BRASIL, 1996), embora
representasse um marco das questdes legais para a El, atuava de modo genérico, o que levou a
Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo a elaborar o Parecer n® 22
(BRASIL, 1998), fundamentando a Resolu¢cdo CNE/CEB n°® 1 (CNE, 1999) e instituindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a El; documento que foi, apds 10 (dez) anos, revisado
pela Resolucdo n° 5 (CNE, 2009).

As DCNEI (BRASIL, 2009a) constituem-se em um conjunto de principios
norteadores, de carater mandatdrio, a serem seguidos pelas instituicGes de ensino com o
objetivo de organizar, planejar, executar e avaliar as propostas pedagogicas, as quais deverdo
respeitar os principios Eticos, Politicos e Estéticos em suas conjecturas de préticas voltadas ao
educar e cuidar.

A educacéo, conforme nos pontua a Constituigdo Brasileira (1988), em seu art. 205, “¢
um direito de todos, sendo dever do Estado e da familia”; deve ser promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, com o objetivo de desenvolver integralmente a pessoa,
mediante seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho.

Assim, a partir desses desdobramentos, apresentamos, a seguir, o contexto da transicdo

€ Seus processos.
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3 CONTEXTOS DA TRANSICAO E SEUS PERCURSOS EDUCACIONAIS:
CONEXOES E INTERSECCOES

Sério ou engragado

No frio ou no calor

Crianca quer cuidado

Crianca quer amor

Em qualquer lugar crianca quer o qué?

Crianca quer sonhar Crianca quer viver (TOQUINHO, c2013).

Com o objetivo de aprofundarmos a compreensdo em relacdo ao tema e fazermos um

mapeamento das producbes cientificas e estudos realizados na area da educacdo sobre o
assunto da transicdo, realizamos um levantamento das producdes académicas sobre o
contexto, reunindo os “achados” consideracdes e conclusfes a que outras pesquisas chegaram.
Esse levantamento é fundamental para uma compreensdao do tema pesquisado, essencial para

0 processo de pesquisa.
3.1 0 TEMA DA TRANSICAO NAS PESQUISAS EM EDUCACAO

Inicialmente, a revisdo de literatura foi realizada no Portal Scientific Electronic
Library Online e no Portal de Periddicos Capes, utilizando o0s seguintes termos,
operacionalizados com operadores booleanos: “educacdo infantil” AND “transicao” AND
(“ensino fundamental” OR “educag¢do fundamental”), a fim de especificarmos os resultados de
busca. Na primeira plataforma, recorremos aos filtros de trabalhos realizados a partir de 2015,
em portugués e na area de Ciéncias Humanas, sendo encontrados 5 resultados, dos quais 2
foram selecionados.

Na segunda plataforma e com o mesmo recorte temporal, foram encontrados 20
artigos, sendo selecionados 3. Também realizamos uma busca na Biblioteca Digital Brasileira
de DissertacOes e Teses, com 0Ss mesmos termos e com a delimitacdo temporal de trabalhos
produzidos a partir de 2015 a 2020 — fizemos tal recorte por entender que educacdo é um
processo, e, com isso, nomenclaturas, olhares e legislaces sofrem ou sofreram alteragdes, por
isso a importancia da formacdo continuada. O tempo delimitado justifica a necessidade de
formagdes constantes, assim o recorte de cinco anos evidencia a atualizagdo permanente de
termos, nomenclaturas, atualizacdes e conceitos, de maneira a estarmos a par de demandas
contemporaneas, para termos como subsidios instrumentos atuais para a praxis educacional.
Foram encontrados 23 resultados e selecionados 5 na base de dados da Biblioteca Digital

Brasileira de Dissertagdes e Teses.
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Uma prerrogativa importante a destacarmos quanto ao enfoque da transigdo da
Educacgdo Infantil para o Ensino Fundamental é a relacdo da inser¢do e/ou antecipagdo da
entrada das criancas de seis anos no Ensino Fundamental. Ou seja, a Lei n® 11.274 (BRASIL,
2006b), que altera a Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996) a qual estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, dispds sobre a duragdo de nove anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade.

A reviséo de literatura realizada nos anais do Encontro Nacional de Didatica e Praticas
de Ensino (ENDIPE) — contemplou apenas o evento de 2018 (considerando o periodo 2017-
2020), visto que ele ocorre a cada 2 anos. Nessa revisao, a partir dos termos selecionados para
esta pesquisa, foram encontrados 85 trabalhos; desses, 35 abordam especificamente o termo
“ensino fundamental”; 44, o termo “educagdo infantil”; 5 contemplam os dois termos citados
anteriormente; e apenas discorre sobre o termo “transi¢dao”. Dos 85 selecionados, apenas 2 se
referem a temaética da transi¢do da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.

Com relagdo a triagem feita com os 44 trabalhos que apresentam o termo “Educacéo
Infantil”, nenhum apresentou discussdes a respeito do processo de transigdo, tanto direta
como indiretamente. No que diz respeito aos 5 trabalhos que apresentam os dois termos
(Ensino Fundamental e Educacdo Infantil), também ndo foram encontradas discussdes
relativas aos processos que permeiam a construcao da transicdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental.

Na continuacdo, realizamos, também, uma revisdo das producdes cientificas
publicadas nos anais da Reunido Nacional da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), uma entidade que congrega programas de pds-graduacao
stricto sensu em educacdo, professores(as) e estudantes vinculados a esses programas e
demais pesquisadores(as) da area. A pesquisa contemplou as reunides realizadas em 2017 e
2019 (considerando o periodo 2017-2020), visto que elas ocorrem a cada 2 anos. Nesta
revisao, a partir dos termos selecionados, realizamos uma triagem de trabalhos apresentados
no GT7 intitulado “Educag¢do de criangas de 0 a 6 anos”. Assim, em 2017, na 38° Reunido
Nacional da ANPEd, dentre os 18 trabalhos do referido GT, 17 abordam especificamente o
termo “educacdo infantil”, e os termos “ensino fundamental” e “transi¢do” ndo aparecem
contemplados. Entre os 17 trabalhos que contemplam o termo “educagdo infantil”, apenas 2
abordam/discutem o processo de transicao.

No GT7 da 39° Reunido Nacional da ANPEd, estdo compilados um total de 31

trabalhos; desses, 13 apresentam o termo “educacdo infantil” e “ensino fundamental” e
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“transi¢ao” ndo aparecem contemplados. Entre os 13 trabalhos selecionados, somente 1
apresenta uma breve discussao sobre a transicéo.

Optamos pelas plataformas de busca citadas acima, pois apresentam pesquisas que
abordam a transicdo existente entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, entendendo
também que ha poucos estudos em relagdo ao contexto atual.

Nessa perspectiva, os 18 trabalhos que destacamos na Figura 5 foram selecionados
mediante uma busca criteriosa e seletiva de informacgdes, apresentando-se como mais

préximos ao tema do escrito da pesquisa.



Figura 5 - Producdes académicas proximas ao tema do escrito da tese

Producoes académicas proximas ao tema do escrito da tese

"Foz de conta que as criangas jd cresceram™ o processo de transicdo do Educacde Infantil para o Ensing
Fundamental.

Sob o olhar das criongas: o processo de transicdo escolar da educagdo infantil para o ensine fundamental no
contemporanei-dade.,

Transicio da Educacdo Infantil para os anos iniciais do Ensino Fundamental: uma leitura das significagdes
das crigngas a partir do teoria histdrico-cultural do desenvolvi-mento humano.

gicas entre o educacdo infantil @ os anos iniciois do ensino fundomental:

Interlocucoes da'a[%gicas peda
e ilagquiana.

em busca do unidade de acdo

0 processo de formagdo de conceitos nas criangas de 4 a b anos de idade.

0 trabalho pedaﬁq&gicu com a leitura na Educogdo Infantil @ no Ensina Fundamentaol: investigagdes sobre
ensino e avaliagdo.

Cadernos pedagdgicos para a pré-escola: a educagdo Infantil em tempos de retrocesso.
A ocdo formativo do coordenodor pedogdgico no transicdo das criongos do Educacdo infantil paro o
educacdo fundamental

0 processo de tronsicdo Educacdo infantil/Ensino fundamentol: wum estudo sobre ovaliogdo do
oprendizogem € prdticos pedogdgicas no 1° ano do ciclo de olfabetizocdo.

Os .E[il‘relugares Educacdo Infontil = Ensine Fundomental: o que podem os curriculos tecidos com os
cotidianos dos escolas?

Andlise da propesta curricular da rede municipal de ensine em Guanambi/Ba: um foce na tronsicdeo da
educacdo infantil para o ensino fundamental.

0 brincar no curriculo do ensino fundomentol - gnos iniciois: uma ondlise a luz do projeto politico-
pedagdgico.

A BNCC e o educacdo infontil: olgumaos provocogdes e um ponto de ancoragem.

Relotdrios descritivos das criongas na transigdo CEL/EMEI/EMEF no municipio de 5do Paulo.
0 que hd do outro lodo? A gestdo do transicdo do educacdo infantil paro os anos iniciais.

Articulagdo entre Educocdo Infantil e os anos iniciois do Ensina Fundamental: uma experiéncia de formagdo
em contexto do Colégio Mde de Deus.

Transigcdes cotidionas nos modos de ser e de viver dos bebés e das criangas bem pequenas na creche.

Transicdes na vida de bebés e de crioncas bem pequenas no cotidiono da creche.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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As pesquisas da Figura 5 conversam com a tematica do nosso estudo acerca do
processo de transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, pois buscam
compreender como ocorre a mudanca de etapas, ou seja, quais implicacdes e impactos
acontecem nesse processo, assim como discutem possiveis acfes que contribuam para a
travessia das criangas em idade escolar e em transicao.

No artigo ‘Faz de conta que as criangas ja cresceram’: o processo de transi¢do da
Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental, de Martinati e Rocha (2015), ocorre uma
investigacdo da transicao da El para a EF, contudo, nessa analise, foram observados criancas e
professores(as) envolvidos(as) no processo, por meio de estudo do cotidiano escolar,
entrevistas, analise documental e questionario com os pais. A pesquisa constatou que 0
processo de transicdo é negligenciado, uma vez que ha desarticulacdo e descontinuidade do
trabalho pedagodgico. As criangas reagem de modos distintos as exigéncias do novo contexto
escolar, pois, a0 mesmo tempo em que cobram o tempo para brincar, por vezes, externalizam
seu sofrimento psiquico. De acordo com esse estudo, ap6s uma revisdao bibliografica, foi
verificada a recorréncia dessas mesmas questdes, reforcando a importancia de reflexdes
acerca das articulacGes entre a El e o EF, pautadas em estudos tedricos e debates sobre o
projeto brasileiro para a infancia.

No artigo Sob o olhar das criancas: o processo de transicdo escolar da educacao
infantil para o ensino fundamental na contemporaneidade, Dias e Campos (2015) apresentam
uma pesquisa realizada, na cidade de Joinville (SC), com um grupo de criangas na transicao
do dltimo ano da Educacdo Infantil (El) para o primeiro ano do Ensino Fundamental (EF),
entre 2013 e 2014. O estudo teve como objetivo discutir como as criangas vivenciam a
passagem da El para o EF. De acordo com o levantamento, foi verificado que, embora muitas
das praticas da Educacdo infantil sejam incorporadas pela escola, a maneira como sdo
concebidas e desenvolvidas pela instituicdo resulta em interacGes diferentes com as criangas;
desse modo, mesmo que desejem entrar no EF, estar na escola é um desafio diario, pois as
mudangas entre as etapas do processo de ensino e de aprendizagem exigem uma adequacgéo ao
novo modo de ser e estar no espago pedagadgico.

Ao encontro do que temos discutido, na dissertacdo de Zanatta (2017), intitulada
Transicdo da Educacdo Infantil para os anos iniciais do Ensino Fundamental: uma leitura
das significacGes das criancas a partir da teoria histérico-cultural do desenvolvimento
humano, a autora realiza sua pesquisa, de base qualitativa, com a participagdo das criancas,

sob a perspectiva de compreender como constituem as significagfes da transicao.



93

Zanatta (2017) constatou que, empiricamente, as significacdes construidas pelas
criangas mostraram que ha, de fato, uma atividade na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
que gera na crianga um impacto psicolégico indicativo e uma virada importante no ambito do
funcionamento cognitivo e afetivo-volitivo. A autora apontou, como indicios de problemas na
Educacédo Infantil na escola, os severos limites impostos quando se trata de compreendermos
e organizarmos 0 espacgo e a agdo educativa com a transicdo de um periodo a outro pela
crianca. Com o cuidado das devidas circunstancias, reside ai, talvez, a grande crise da
passagem da Educacdo Infantil aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Na dissertacdo Interlocucdes dialdgicas pedagdgicas entre a educagdo infantil e os
anos iniciais do ensino fundamental: em busca da unidade de acéo bilaquiana, Fernandes
(2017) analisou o processo de transicdo da crianca nas primeiras etapas da Educacdo Bésica
no ambito das praticas constituintes de uma unidade de acdo pedagdgica, com olhar nas
politicas publicas balizadoras dessas etapas. O estudo buscou (re)construir as interlocucoes
entre a EI e os Anos Iniciais do EF, a partir de uma unidade de acdo pautada em préticas
pedagdgicas compartilhadas, considerando os fundamentos epistemoldgicos e formativos que
as constituem, em uma escola da rede estadual de Santa Maria/RS. A pesquisa verificou que
na escola temos a possibilidade de construirmos espagos-tempo de formacdo permanente a
partir de préticas dialégicas, mas, para isso, € necessario que haja mais flexibilizacdo no
contexto escolar, bem como uma unidade de acdo pedagdgica, por meio de acles
compartilhadas que visem ao desenvolvimento infantil de forma articulada, o que se dara com
a ampliacdo dos espacos de didlogo constituintes de uma relacédo tedrico-pratica na escola, de
forma colaborativa e reflexiva.

Ja a dissertacdo de Tartari (2017), intitulada O processo de formacao de conceitos nas
criancas de 4 a 6 anos de idade, enfocou um olhar para as criancas e sua formacéo,
considerando conceitos relacionados ao inicio de sua escolarizacdo, partindo do processo de
desenvolvimento psicolégico humano e chegando a formacao de conceitos cientificos sobre
elas.

A autora constatou que a organizagdo do ensino, com 0 objetivo de formar conceitos,
pode ser desenvolvida pela formacédo das etapas da acdo mental, tendo em vista a importancia
de se contemplar a brincadeira nas suas atividades, pois essa é a atividade-guia da crianga
com quatro a seis anos de idade, sendo a que governa as mudangas mais relevantes nos
processos psiquicos nesse periodo; também destaca o papel fundamental do(a) professor(a)

enquanto responsavel pela organizacdo do ensino sistematizado na institui¢do escolar.
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Na pesquisa O trabalho pedag6gico com a leitura na Educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental: investigacdes sobre ensino e avaliagdo, Soares (2017) realiza uma progressao
de aprendizado como desafio aos profissionais que lidam com criangas nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Uma das progressdes estaria no Programa Alfabetizacdo na Idade Certa
(PAIC) (MEC, 2012). A autora buscou identificar de que forma a cultura avaliativa pode
influenciar no trabalho pedag6gico com a leitura na transicdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental.

Os achados da pesquisa revelaram que os(as) docentes utilizaram recursos
diversificados, bem como estratégias variadas para desenvolver a competéncia leitora das
criancas. Ficou claro que concebem a leitura como um conhecimento de grande valor,
necessario a vida, em uma cultura letrada. Quanto a compreensdo sobre a leitura: para as
criancas da Educacdo Infantil, ela esta associada aos livros; para os estudantes do primeiro
ano, estd ligada a aprendizagem e a funcionalidade desse ato. Em relacdo as avaliacBGes
externas, foi observada uma forte influéncia da leitura como modalidade avaliativa nas
praticas docentes, sendo destacada pelas professoras a existéncia de um intenso trabalho de
preparacdo para as avaliagdes, prejudicando os conteldos previstos nos planejamentos.
Ademais, a frequéncia dos testes e a pressdo que sofrem para obterem bons resultados foram
aspectos pontuados como prejudiciais ao trabalho pedagdgico, embora sejam reconhecidos o
valor e a necessidade das avaliages.

No trabalho intitulado Cadernos pedagogicos para a pré-escola: a educacao infantil
em tempos de retrocesso, Louzada (2017) nos apresenta um ensaio com 0 objetivo de
confrontar a concepg¢do de avaliacdo que justifica a utilizacdo dos cadernos pedagdgicos na
pré-escola da rede publica municipal do Rio de Janeiro. Entendemos que tal confronto
possibilita a dendncia do carater preparatério que pretendemos para o trabalho com a pré-
escola; com isso, esperamos que essa discussdo possibilite a utilizacdo de instrumentos de
avaliacdo voltados para uma etapa com caracteristicas proprias.

A pesquisa A acdo formativa do coordenador pedagogico na transicdo das criancas
da Educacéo infantil para a Educacdo fundamental, de Souza (2018), averiguou a partir da
nova organizacdo do EF com duracdo de nove anos, como o(a) coordenador(a) pedagdgico(a)
poderia articular o processo de formacdo continuada dos(as) docentes, para minimizar as
implicacdes da transicdo das criancas que saem da Escola Municipal de Educacao Infantil
(EMEI) e ingressam na Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF). Como resultado
dessa investigacdo, a autora constatou que, embora haja uma grande preocupagdo com a

transicdo dos(as) estudantes que saem da El e ingressam no EF, ainda sdo poucos os cuidados
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com esse processo que continua marcado pela desarticulagdo e descontinuidade do trabalho
pedagogico. Ademais, é imperativo que coordenadores(as) pedagdgicos(as) de EMEIS e
EMEFS e equipes pedagdgicas atuantes nas Diretorias Regionais de Educacdo oportunizem
formagdes que levem os(as) profissionais da infancia a repensarem as questdes referentes a
transicdo entre os dois segmentos. A autora nos aponta, ainda que a Lei n° 11.274 (BRASIL,
2006b) trouxe uma nova organizacdo do Ensino Fundamental com dura¢do de nove anos, o
que ocasionou o0 aumento do ndmero de criancas de seis anos matriculadas no 1° ano do
Ensino Fundamental, implicando em um processo de ressignificacdo das praticas pedagogicas
de todos os envolvidos no trabalho com as criangas egressas da Educacdo Infantil, para
assegurar a esses educandos condicOes de se desenvolverem ndo somente como estudantes,
mas como sujeitos da infancia que, naturalmente, ainda ndo deixaram de ser.

Em O processo de transicdo Educacédo infantil/Ensino fundamental: um estudo sobre
avaliacdo da aprendizagem e praticas pedagodgicas no 1° ano do ciclo de alfabetizacdo,
Cardoso (2018) buscou investigar em que medida os relatdrios descritivos oriundos da EMEI
subsidiam o planejamento dos(as) professores(as) do 1° ano do EF de uma escola municipal
de Sdo Paulo. O estudo teve embasamento em Fernandes (2009), Hadji (1993; 2001) e
Perrenoud (2000; 2004), que tratam da avaliacdo a servico das aprendizagens; Sacristan e
Pérez Gomez (2010) e Candau (2013), sobre o curriculo; Kramer (2006), Kramer, Nunes e
Corsino (2011) e Motta (2013), com aportes sobre a transicdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental; Oliveira (2014), elucidando aspectos da Educacdo Infantil; e Soares
(2017), sobre a alfabetizacéo.

A referida pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como objeto de estudo e andlise 0s
planejamentos dos docentes das turmas de 1° ano do Ciclo de Alfabetizacdo e os relatorios
descritivos que, instituidos pela prefeitura do municipio de Sao Paulo, por meio da Orientacao
Normativa n® 01/2013, sdo emitidos para as escolas de Ensino Fundamental. A autora
constatou que os planejamentos dos(as) professores(as) do 1° ano do Ciclo de alfabetizacédo
evidenciam pouca apropriacdo dos Relatorios Descritivos desenvolvidos pela EMEI,
desconsiderando, consequentemente, 0s processos transitorios vividos pela crianca, o que
aponta para a necessidade de propostas formativas sobre a fungéo da avaliacdo na El, bem
como para o esclarecimento da intencionalidade do planejamento pedagdgico do(a)
professor(a) do Ciclo de Alfabetizacdo. As acdes integradas entre EI e EF constituem-se como
estratégias, para que sejam desenvolvidas propostas adequadas que possam garantir uma

transicdo sem rupturas para a crianca de seis anos, no ingresso da EMEF.
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Na mesma direcdo, na dissertacdo Os entrelugares Educagdo Infantil-Ensino
Fundamental: o que podem os curriculos tecidos com os cotidianos das escolas?, Silva
(2018) destaca inspiracbes metodologicas advindas das pesquisas sobre os cotidianos
escolares. A investigacdo foi realizada em uma escola Municipal de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, atravessada pelos movimentos infantis na tessitura dos curriculos. No
estudo, sdo evidenciadas algumas diretrizes, como as DCNEI (BRASIL, 2009a) e a BNCC
(BRASIL, 2017) que evidenciam a predominancia da alfabetizacdo tanto na Educacdo Infantil
quanto no Ensino Fundamental.

A autora constatou, ainda, que as politicas prescritivas curriculares apontam para a
predominancia da alfabetizacdo tanto na El quanto no EF, mesmo que, na primeira etapa, ela
apareca de maneira mais velada, e nos Anos Iniciais se apresente de forma explicita,
evidenciando a necessidade da alfabetizacdo para a promocdo de uma linearidade, de uma
transicdo segura. Silva (2018) concluiu que a macropolitica tende a impor tempos, idades,
séries/anos e maneiras para os praticantes ao referir-se a Certeau (2014), que ndo abarcam por
completo o poder transversal dos curriculos, desconsiderando o que é instituido.

O trabalho de Batista, Rocha e Ribeiro (2018) abordou o termo transicdo, intitulado
Anélise da proposta curricular da rede municipal de ensino em Guanambi/BA: um foco na
transicdo da educacdo infantil para o ensino fundamental, apresentou uma analise sobre a
proposta curricular da rede de ensino de Guanambi/BA. As autoras realizaram uma pesquisa a
partir dos documentos que contemplam o processo de transi¢cdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental; para tal, elas partem das seguintes problematicas: “[...] como ocorre o
processo de construcdo da proposta curricular em analise nos eixos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da rede municipal? Essa tem contemplado a transicdo da Educacéo
Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental?” (BATISTA; ROCHA; RIBEIRO, 2018, p. 2).

Nesse trabalho, as autoras apresentam de que forma realizaram e organizaram a
pesquisa, sendo que, em um primeiro momento, destinaram-se a identificar os principais
documentos da rede de ensino do municipio de Guanambi/BA, em relacdo aos anos iniciais do
Ensino Fundamental; em um segundo momento, estabeleceram relagdes entre os documentos
analisados e o movimento de transicdo da Educacdo Infantil para o 1° ano do Ensino
Fundamental e, por ultimo, fizeram apontamentos referentes aos impactos nos anos iniciais do
Ensino Fundamental acerca do processo de transicdo da crianca de seis anos para 0 Ensino
Fundamental. As pesquisadoras concluiram que, ao analisar os documentos, eles apresentam
um cuidado quanto as interacdes e relagdes sociais, na busca por um equilibrio, “[...]

contemplando assim o desenvolver integral, preocupado com o processo de transicdo da
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Educagéo Infantil para os anos iniciais do Ensino Fundamental, compreendendo a importancia
que esse percurso possui” (BATISTA; ROCHA; RIBEIRO, 2018, p. 201).

Ao levarmos em consideracdo o termo “ensino fundamental” entre os 35 trabalhos
encontrados, apenas 1 apresenta discussdes que vao ao encontro da presente pesquisa. O
trabalho O brincar no curriculo do ensino fundamental — anos iniciais: uma andlise a luz do
projeto politico-pedagogico, de Fernandes et al. (2018), mesmo ndo trazendo para discusséo o
termo “transi¢do”, faz mengdo ao processo por meio de uma analise a respeito do Curriculo
que liga a Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental, indiretamente discutindo o processo de
transicao.

O trabalho em questdo oferece ao leitor a possibilidade de refletir acerca do Brincar no
curriculo do Ensino Fundamental, exercicio basilar para a constru¢cdo de um processo de
transicdo que respeite as culturas infantis. No referido texto, as autoras discutem a ampliacédo
do periodo de estudo de uma crianga no Ensino Fundamental e seus possiveis impactos no que
diz respeito aos direitos das criangas de zero a seis anos. Para isso, o trabalho apresenta o
seguinte questionamento: quais concepg¢des estdo presentes no brincar dentro do curriculo do
Ensino Fundamental? Mediante esse guestionamento, as autoras sugerem um Plano Politico
Pedagdgico (PPP) atento, coerente e que respeite o brincar, enquanto um processo educativo
que se estenda da Educagdo Infantil ao Ensino Fundamental; respeitando, portanto, uma
transicao efetivada por experiéncias ludicas, livres e prazerosas.

No escrito A BNCC e a educacdo infantil: algumas provocacbes e um ponto de
ancoragem, Mota (2019) apresenta reflexfes relacionadas a uma pesquisa em andamento,
com o objetivo de compreender os efeitos das atuais politicas publicas para a educacao
infantil no Brasil. Para tanto, a pesquisadora analisa de que forma essas politicas
(re)produzem reconfiguracdes nas praticas pedagogicas para creches e pré-escolas,
apresentando alguns aspectos da BNCC (BRASIL, 2017) acerca da educagdo infantil, na
intencdo de compreender alguns dos efeitos sobre o curriculo e a pratica, bem como a atuacéo
do(a) professor(a).

Outro estudo, intitulado Relatorios descritivos das criancas na transicao
CEI/EMEI/EMEF no municipio de Sao Paulo, de Arakaki (2019), analisou os relatérios
avaliativos das aprendizagens das criangas produzidos por/pelos docentes na transi¢cdo de
Centro de Educacéo Infantil (CEI) para a Escola Municipal de Educacao Infantil (EMEI), e da
Escola Municipal de Educagdo Infantil (EMEI) para a Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF), no municipio de S8 Paulo, elencando possiveis proposi¢fes que

auxiliem no planejamento de acdes pedagogicas dos(as) educadores(as), em busca da
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articulacdo entre avaliacdo e curriculo, para a superacdo da cisdo existente na transicdo
CEI/EMEI/EMEF.

Ja no estudo O que ha do outro lado? A gestao da transicdo da educacao infantil para
0s anos iniciais, Machado (2019) procurou compreender a gestdo da transicdo da EIl para o
primeiro ano do EF, a partir do olhar de professores(as) e criangas, visando a construcdo de
um processo de transicdo que respeite as especificidades da infancia, num contexto de duas
escolas de Santa Maria, nas quais atuam professores(as) e gestores(as) envolvidos(as) com o
processo de transicdo da EI para os anos iniciais das criancas. Por meio dessa pesquisa, foi
possivel perceber que os(as) professores(as) e coordenadores(as) compreendem a infancia de
diferentes formas, entretanto todos(as) concordam que essa seja uma etapa fundamental para o
desenvolvimento integral da crianca, pois as consideram construtoras de cultura propria. No
decorrer da pesquisa, foi observado, a partir dos encontros formativos e da integracédo entre as
duas etapas, que o processo de transicdo possibilita alcangar maior visibilidade nos dois
contextos educativos; ademais, por meio da voz das criangas, é possivel perceber suas
expectativas e desafios, bem como dialogar e aprender com a experiéncia no decorrer do
processo de transicao.

Ainda, na mesma linha, no escrito Articulacdo entre Educacédo Infantil e os anos
iniciais do Ensino Fundamental: uma experiéncia de formacao em contexto do Colégio Mae
de Deus, Oliveira (2019) teve como foco a formagdo de professores e seus contextos. A
pesquisa ocorreu in loco, nas dependéncias de uma escola privada. Um dos objetivos foi
perceber se a formacdo dos professores contribui para o processo de transicdo. Nesse estudo, a
autora aborda a obrigatoriedade de matricula aos quatro anos. Os resultados da pesquisa
evidenciam que o direito a educacdo, garantido pela lei, ndo estd acessivel para todas,
principalmente, quando relacionado ao acesso, a permanéncia e a qualidade dos servicos
prestados, devido a precariedade na formacdo dos professores, nas condi¢des de trabalho e na
atuacdo dos docentes, 0 que acentua a importancia da valorizagdo profissional em termos de
salario, quadro de carreira e processo formativo.

Por outro lado, foi observado que a proposi¢do do curso de formagdo em contexto
possibilitou aos participantes uma melhor compreensdo acerca da necessaria articulagéo entre
a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais. A vivéncia e o compartilhar de experiéncias entre
os(as) professores(as) contribuiram para praticas mais humanizadoras que respeitam o direito
da crianca.

Os resultados obtidos apontam que h& grande preocupacdo com a transicdo dos(as)

estudantes que saem da Educacdo Infantil e ingressam no Ensino Fundamental, no entanto,
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ainda s&o poucos os estudos que apoiam a compreensao de que cuidados éticos e pedagdgicos
poderiam ser realizados com esse processo, que continua marcado pela desarticulacdo e
descontinuidade do trabalho pedagdgico.

Ainda, para a pesquisadora, grande parte das lacunas existentes no processo de
transicdo ocorre pela falta de discusséo e reflexdo sobre a pratica educacional. Segundo ela, a
formacdo continuada pode ser considerada uma das principais estratégias para uma mudanca
no processo educativo.

Na dissertacdo Transi¢des cotidianas nos modos de ser e de viver dos bebés e das
criangas bem pequenas na creche, de Piva (2019), foi explorado o tema do cotidiano de bebés
e criangas bem pequenas, em espacos destinados ao cuidado e aos processos de ensino e
aprendizagem, pois € recorrente e importante tema de pesquisa no campo da pedagogia da
infancia. A esse respeito, foi observado que as transi¢cdes cotidianas consistem em
aprendizagens socioculturais que exigem e/ou geram mudancas na vida dos/as infantes no
contexto institucional. Compreendemos, portanto, que 0s processos de aprendizagem estdo
relacionados a0 modo como as criancas lidam com o tempo, habitam o espaco, relacionam-se
com o0s seus pares e utilizam artefatos partilhados socialmente durante a jornada na creche.

No artigo Transi¢Oes na vida de bebés e de criangas bem pequenas no cotidiano da
creche, de Piva e Carvalho (2020), foi analisada a responsividade dos anincios docentes,
como estrutura e suporte das transicdes cotidianas nos deslocamentos e nos cuidados pessoais
dos bebés e das criancas bem pequenas, no interior da creche.

O estudo focou especificamente nas transi¢oes referentes a forma como as criancas
habitam os espacos, relacionam-se com seus pares e utilizam os talheres durante os momentos
de alimentacdo, constatando que as transi¢cdes cotidianas estdo vinculadas aos aprendizados
socioculturais que ocorrem por meio da participacdo guiada das criancas, em eventos diarios
da escola, do convivio com os coetaneos, dos desafios enfrentados, bem como do suporte e
estrutura recebidos de professores(as) a partir de um planejamento que combina
previsibilidade com flexibilidade.

Ambas as pesquisas de Piva (2019) e Piva e Carvalho (2020), a partir da analise do
material empirico (observacdo, registro em diario de campo, fotografico e filmico, de grupos
de dez criangas entre zero e dois anos de idade, matriculados/as na rede publica (Escola
Municipal de Educacdo Infantil da regido metropolitana de Porto Alegre/RS), definiram
unidades analiticas e mapearam o processo de transicdo de pequenos e pequenas.

Com vistas a analisar a interagdo desses sujeitos nesses espacos, 0S estudos

TransicOes cotidianas nos modos de ser e de viver dos bebés e das criangas bem pequenas na
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creche (PIVA, 2019) e TransicOes na vida de bebés e de criangas bem pequenas no cotidiano
da creche (PIVA; CARVALHO, 2020) nos apresentam os resultados de observacdes desse
cotidiano. Foi percebido que os anuncios docentes, acerca das acGes a serem realizadas no
cotidiano da creche, denotam respeito as temporalidades das criancas, gerando bem-estar e
seguranga nos processos de transicdo cotidiana; ja os deslocamentos na creche, evidenciam
como o planejamento dos tempos, espacos, materiais e a organizagdo das criangas em grupos
contribuem para que elas habitem os espacos a partir de acdes autbnomas; quanto a unidade
dos cuidados pessoais, referentes ao modo como as criancas aprendem a realizar as acoes
como lavar as mdos, escovar os dentes e descansar, apontam para a complexa aprendizagem
sociocultural na vida dos infantes.

Mediante os resultados, fica evidente a importancia do comando dos(as)
professores(as), no sentido de guiar 0s pequenos e as pequenas nas atividades cotidianas, bem
como na interacdo entre eles(as) nos espagos pedagdgicos; para tanto, é essencial que 0s(as)
docentes sejam devidamente qualificados(as) e, assim, possam mediar o processo de ensino e
aprendizagem desses jovens aprendentes.

Com a analise dessas producdes, foi possivel balizarmos, meticulosamente, o foco
desta pesquisa, pois verificamos que a “transicao entre a Educacio Infantil e o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais” € um tema ainda em estudo e que, por sua relevancia, necessita
ser amplamente discutido e investigado, uma vez que ha uma lacuna na producdo académica
no que se refere a discussao sobre o processo de transicdo das criangas que saem da Educacéo
Infantil e ingressam no Ensino Fundamental. Assim, também, sdo necessarias articulacdes que
promovam uma agao que torne essa travessia mais acolhedora e colaborativa.

As pesquisas que mobilizamos anteriormente apontam para diversas questdes a
respeito do processo de transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental. Nelas, foi
constatado que ele precisa ser construido de modo harmonioso e sensivel, minimizando as
rupturas e possibilitando que a gestdo e os demais envolvidos direcionem seus olhares, a fim
de que as singularidades e continuidades sejam respeitadas nas vivéncias das criancas.

Seria importante ocorrer uma flexibilidade em relacdo a compreenséo e organizagéo
do espaco e da acdo educativa com a transicdo de uma etapa para a outra. A organizacdo do
ensino pode ser desenvolvida pela formacdo das etapas da acdo mental, considerando a
importancia de contemplarmos a brincadeira nas atividades de ensino; é primordial
garantirmos o direito e a acessibilidade & educacéo a todas as criancas, bem como valorizar
o(a) profissional da educagdo. Assim como, também, espacos de didlogo para uma relacéo

teorico-préatica, de forma colaborativa e reflexiva, bem como uma interlocucdo entre as
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politicas publicas que fundamentam a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Podemos inferir, portanto, que h& um caminho longo a ser trilhado para
estabelecermos uma sintonia maior entre o ensino, a aprendizagem e a avaliacéo da leitura nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Para isso, entendermos que a Educacdo Infantil ndo é uma antecipacdo do Ensino
Fundamental significa respeitar o tempo e o espaco de cada etapa. Assim, a partir do que
evidenciaremos a seguir, na perspectiva da compreensdo sobre Politicas Publicas, recorremos
a Ball, para percebermos e entendermos como tais processos educacionais Sd0 ou ndo
considerados em contextos escolares.

E pertinente, portanto, o desenvolvimento desta investigacio, dado que seus resultados
evidenciaram a necessidade de estudos em nivel de pds-graduacdo stricto sensu (teses
dissertacdes, e artigos) que buscam compreender como as redes publicas municipais de
ensino, responsaveis pelas etapas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, juntamente
aos(as) profissionais da educacdo, estdo conduzindo esses processos.

Esta sintese tem como objetivo mostrar que os estudos em relacdo a transicao,
precisam ser evidenciados ainda, pois ndo é um tema que faz parte do cotidiano escolar. Ele
esta presente na vida escolar, mas invisibilizado, ainda, pelas discussdes teoricas. E, pelo fato
de tentar articular as duas etapas, ha desencontro na formacao inicial e continuada dos(as)
professores(as). Um dos pontos que sentimos ser necessario observarmos € a escuta das
criancas em relacdo a esse processo, pois é pensado para elas e ndo com elas. Sabemos que 0s
percursos de continuidade de aprendizados construidos com as criangcas sdo fundamentais,
mas ha necessidade de rupturas, por exemplo, pois as criangas estdo em processo de novas
experiéncias, ou ainda, passagem de rupturas de um aprendizado a outro. Podemos citar aqui,
a ruptura de usar fralda ou ndo, ou seja, € uma transi¢cdo que ocorre na sua vida cotidiana, e,
com isso, entendemos ser preciso compreendermos o que podem ser continuidades e rupturas
com potencialidades a atender demandas, necessidades ou outros pontos que as criangas

apresentam.

3.2 A TRANSICAO NO CONTEXTO ESCOLAR — DA EDUCACAO INFANTIL PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

A transicdo envolve aprendizagem e mudanca, entdo, se existe algo que é fator de

transicdo na vida da pessoa, isto vai gerar algum tipo de aprendizagem, de mudanca e,



102

consequentemente, continuidade e descontinuidade, tanto para as criangas quanto para 0s
adultos.

A transicdo das criangas entre essas etapas envolvera descontinuidade e continuidades,
e destacamos entre elas a questdo do tempo e do espaco; por exemplo, 0 tempo das criangas
ndo serd mais o tempo da Educacdo Infantil, pois existe um primeiro ano em que ela
ingressara e viverd um novo processo de socializagdo para esta etapa, que ndo € o mesmo da
pré-escola, ou seja, ha um trabalho alfabetizacdo e escolarizacdo mais estruturadas que sera
realizado com as criancas; isso, por exemplo, a partir do que vemos ira reduzir o tempo de
brincadeira e interacdes com maior liberdade, pois se lida de modo diferente com o tempo,
quando ocorre essa transicdo de uma etapa para outra. Essa diferenca indica que ha
necessidade de um planejamento para suporte da transicdo das criangas, ou seja, de que isso
seja pensado pelos adultos responsaveis, uma vez que a descontinuidade ¢ um fato que nao
pode ser negado, tendo em vista que ha peculiaridades do Ensino Fundamental que ndo sao as
mesmas da Educacdo Infantil, e ndo podemos condenar aquele em detrimento deste. Piva
(2019, p. 24) apoia-se nas reflexdes de Vogler, Crivello e Woodhead (2008), Alvéo e
Cavalcante (2015) e Monge e Formosinho (2016), ao afirmar que as transi¢oes “verticais” de
adaptacao/acolhimento das criancas a escola, aos(as) professores(as), as chegadas e as
despedidas diarias, que, assim como nas transi¢Ges cotidianas — mudanca do espaco casa para
escola —, também envolvem acdes de continuidade e descontinuidade que se manifestam no
tempo exigido pelas mudancas.

Desse modo, conforme pontuado por Carvalho (2021)*

a transicdo das criancas para o0 primeiro ano envolverd continuidades, elas nédo
deixardo de ser criangas nem de ir para a escola; serd mantido um ambiente lddico e
agradavel, mas ocorrerd a descontinuidade, que significa, muitas vezes, passar mais
tempo nas atividades mais sistematizadas, mais direcionadas as criancas.

De acordo com os estudos de Piva (2019, p. 23),

O segredo, talvez, seja o de abrir espacos formativos para estranhamentos das
praticas consolidadas e para inauguracdo de novas possibilidades, fortalecendo a
continuidade dos processos de aprendizagem das criangas: uma escola como espaco
da pesquisa, em que todos refletem a cada dia sobre as maneiras por meio das quais
aprendem e constroem o conhecimento.

! Informagdo coletada na Aula Aberta do curso de Pds-graduacdo em Educacdo, da UFRGS, com o Prof.
Rodrigo Saballa de Carvalho, realizada na cidade de Porto Alegre/RS, no dia 22 de outubro de 2021.
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Embora pareca simples, comum, essa discussdo € bastante complexa e importante,
porque tanto nas pesquisas quanto nos textos em rela¢do a Educacdo Infantil isso é colocado
na contramdo; entdo, as transi¢cbes vdo envolver a continuidade de aprendizagens, e se
pensarmos somente nela, compreendemos que as criangas terdo mais tempos de prazo, porém
este ndo ocorrera, pois, deste modo, se manteria da mesma forma, isto €, elas continuariam na
Educacéo Infantil.

Para Carvalho (2021), a descontinuidade € justamente esse novo processo de entrar no
primeiro ano e que corresponde a transicdo vertical, que é sair da pré-escola para o primeiro
ano. Sabemos que essa ndo sera a primeira, nem a Ultima transicdo que as criancas enfrentam
em suas vidas. Mesmo na Educacdo Infantil, h4 varios momentos de transicdo para 0s
pequenos e as pequenas; quando ela acontece no mesmo espacgo, quase sempre ha o olhar
dos(as) docentes ou equipe gestoras; ja no caso da transicdo para o Ensino Fundamental, as
criangas tém apenas os contextos familiares como apoio, ndo ha uma ponte entre as etapas
para que isso ocorra de forma significativa para elas.

Contudo, h& também tantas transicdes que acontecem com as criancas, de forma
horizontal dentro da escola, como, por exemplo, a troca de sala — do B1 para o B2; a mudanca
de creche de professor(a) —, sdo todos fatores que vé@o fazer com que a crianga tenha que
aprender a conviver de modo diferente. Porém, com a mediacdo de um(a) adulto(a) que dara
suporte e, junto a um grupo, € importante olharmos para tudo isso e pensarmos em estratégias
gue deem sustentacdo para as criancas nesses processos que ndo sdo simples (CARVALHO,
2021).

Muitas vezes, na Educagdo Infantil ndo se da visibilidade as descontinuidades como
fator de aprendizagem das criangas. A esse respeito, Formosinho (2016) e outros(as) autores
afirmam que, dependendo do modo como as transicdes sdo apoiadas, elas podem ser
generativas (quando as criangas sao apoiadas no processo), ou degenerativas (quando isso ndo
ocorre). Um exemplo que podemos mencionar, das transi¢cbes horizontais, € 0 momento da
troca de fralda, da alimentacdo, na organizacdo do espaco onde elas dormem; n&o
costumamos pensar sobre isso, nem mesmo os(as) professores(as), porque essas sao questdes
vistas como sem importancia significativa.

Quando pensamos as transi¢des, principalmente, as que ocorrem na creche, pontuamos
algumas situacOes, entre elas, o deslocamento das criangas nesses espacos: sair da sala
referéncia para o refeitorio, circular sem acompanhamento pela instituicdo escolar, usar um

talher, tomar leite sem o canudo. Embora tudo isso represente uma transi¢do, ndo é visto
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como algo importante; por isso é imperativo pensarmos situacdes que viabilizem apoio e
possibilidade de autonomia as criancas.

Quando os pequenos e pequenas saem de um espaco para outro, por exemplo, eles(as)
simplesmente saem de uma etapa para a outra e, por vezes, acabamos ndo considerando que
para as criangas isso implica deixar um espago com o qual estava habituada, com a presenca
de determinada professora ou professor. Passard a frequentar outro ambiente, com uma
professora ou professor que ainda ndo é conhecida(o), tudo isso repentinamente;
consequentemente, a crianga ndo aceitara ir para o espaco educacional, pois se trata de uma
mudanga importante na vida dela.

E importante, portanto, que haja um apoio, um acompanhamento durante esse
processo, para evitarmos o choque dessa ruptura entre uma etapa e outra. Uma possibilidade
de base seria uma acdo conjunta entre professores e professoras, que possibilite as criancas
passarem por um periodo de acolhimento entre as etapas, por meio de um planejamento que
Ihes dara suporte. S&o situacGes dificeis e marcantes as quais Formosinho (2016) vai chamar
de processo degenerativo.

Para Formosinho (2016), as aprendizagens novas se suportam geralmente nas
aprendizagens ja realizadas, como ja ditas anteriormente, isto €, nas aprendizagens continuas,
experienciais e reflexivas. Na mesma linha, Monge e Formosinho (2016, p. 174) destacam
que “a continuidade do percurso educativo das criancas exige a articulacdo entre estas duas
diferentes etapas da escolaridade basica”. Para esses autores, na transi¢do entre etapas, as
criancas, algumas vezes, mudam de espa¢os educacionais; com isso, outros lugares sao
frequentados, vivenciam culturas divergentes ou organizadas de maneira diferente.

A partir do exposto acima, percebemos que cada vez mais 0s rumos da Educacgéo
Infantil estdo em pauta; por um lado, compreendemos que o processo de aprendizagem ocorre
desde os primeiros anos de vida; por outro, buscamos preparar as criangas, cada vez mais
cedo, para a sociedade e cidadania, mas infelizmente ainda h4 muita énfase para o trabalho e
lucratividade. Embora, ambos olhares visem o melhor para 0s pequenos e para as pequenas,
um ndo pode sobressair-se ao outro, posto que a infancia é algo fugaz que precisa ser
experienciado para constituir adultos(as) autbnomos(as), criticos(as) e atuantes na sociedade.

De acordo com Moss (2011), hd uma relacdo de poder entre a Educacdo Infantil e o
Ensino Fundamental, na qual, ainda que a parceria seja solida, ndo é igualitaria; uma vez que
o segundo exerce forte pressdo sobre o primeiro, tutelado pelas politicas publicas e
reverberado nas instituicdes de atendimento de criancas entre 4 e 5 anos. Podemos observar

esse fato, por exemplo, no Brasil, onde mudangas na politica publica educacional que se
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referem & ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, aprovada pela Lei n® 11.274
(BRASIL, 2006), e a matricula obrigatoria aos 6 anos, pela Lei n° 11.114 (BRASIL, 2005),
ndo partiram de reflexdes entre os(as) pesquisadores(as) da area, ha muitas evidéncias de
divergéncias com relacdo a sua legitimidade, bem como aos seus impactos em ambas as
etapas de ensino.

Com o objetivo de dar encaminhamentos para que as criancas se tornem futuros
cidaddos(as) mais bem preparados(as), as escolhas e direcionamentos em relacdo aos rumos
da educacédo tendem a voltar seus olhares para 0s pequenos e as pequenas como futuros(as)
adultos(as), atuantes no mundo do trabalho; negligenciando, por conseguinte, o importante
processo de desenvolvimento infantil que precisa ser vivido no agora. Sabemos que todo esse
movimento acaba sendo construido e constituido para a vida adulta, mas ndo podera ser visto
apenas para que a infancia seja uma preparacdo para a adolescéncia e para a vida adulta das
criangas.

Sabemos que ha diferenca entre Ensino Fundamental e Educacdo Infantil, isso tem
relacdo com jornada de trabalho, salarios, carreira, e condi¢bes de trabalho. No Brasil, o
Ensino Fundamental é bastante competitivo, visando a preparacdo para o trabalho,
percebemos a importancia do(a) educando(a) tornar-se um “fazedor” de tarefas, cumpridor de
carga horéria, ou seja, notamos um empenho em formar pessoas que sejam boas executoras,
deixando o pensamento critico e construcfes de democracia, cidadania e coletivo de lado.

Esse movimento preparatorio, ainda que esteja sendo discutido entre paises ricos,
sobretudo, aqueles que fazem parte da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), é colocado em pauta e eventual pratica por outras nacGes, menos
desenvolvidas. Tal tendéncia pode ser comprovada pelo expansivo numero de criangas
matriculadas no 1° ano do ensino primario no mundo — 86%, entre 1999 e 2004 —, bem como
pelo aumento dos servigos de educacdo e cuidado infantil (MOSS, 2011).

Em 2005, o Comité das Nacdes Unidas em relagdo aos Direitos da Crianca emitiu o
Comentario Geral 7, enfatizando o reconhecimento do direito a educacédo, tornando o ensino
primario obrigatério e gratuito para todos(as) (art. 28) e interpretando como direito a
educacdo a ser iniciado com o nascimento (art. 6.2). Assim, mediante o crescimento de
servigos voltados a Educacéo Infantil entre os anos que precedem o Ensino Obrigatorio,
denotamos um estreitamento entre essas duas etapas de ensino e aprendizagem;
movimento defendido por economistas da OECD, segundo os quais “0 investimento

educacional mais produtivo € aquele feito nas criangas com idade inferior & do ingresso no
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ensino obrigatorio”, de acordo com as reflexdes de Moss (2011, p. 145) ao referir-se 8 OECD
(2001, p. 128).

Sobre esta perspectiva — global-econémica-competitiva —, 0 atendimento educacional,
direcionado as criancas, € visto como um investimento voltado para a forca de trabalho futura.
Mesmo que o investimento na educagdo seja algo positivo, 0 modo como isso vem se
encaminhando pode ndo ser igualmente assertiva, uma vez que a Educacéo Infantil corre o
risco de deixar de ser tratada como periodo de vivéncia das criangas e ser marcada como etapa
preparatoria para o préximo estagio da educacgdo, ou seja, para a proxima etapa.

Diante dessa movimentagdo, em alguns paises, ja é possivel observarmos consideravel
discrepancia nas experiéncias proporcionadas as criancas nessa transicdo entre Educacao
Infantil e Escola Obrigatoria: “Em alguns casos, tal experiéncia serd numa pré-escola
integrada ao sistema escolar, as vezes no mesmo prédio ou conjunto da escola primaria,
frequentada em geral durante dois ou trés anos antes da transi¢ao” (MOSS, 2011, p. 147). A

saber:

Figura 6 - Transicdo entre Educacédo Infantil e Ensino Fundamental no mundo

Transicads enlire EdUucaRcads Intantil €

Escola Obrigatdria no mundo

Holanda 5 anos Escola obrigatéaria 16 a 21 758 h
Reino Unido 5 anos Escola obrigatdria 24 758 h
Dinamarca 7 anos Escola obrigatéria 16 a 21 758 h

Suécia 7 anos Escola obrigatoria 16 & 21 758 h

Holanda Entre 4 « 5 Frimario

Irlanda Entre & a 5 Primario
Reine Unide Entre 4 a 5 Primaria
Dinamarca 6 anox Primario

Sudcia 6 anos Primaria

Cordim - Encola obrigmtdria FL 758 h
Turguis = Encola obrigataria FL ¥al h

lapho - Encola obrigatdaria FL 758 h
Finlandia = E=xcola obhrigataria Tt . 21 5310 h
Aumtrélia - Encola obrigatdaria 16 @ 21 981 h

Fonte: Adaptado de Moss (2011, p. 104).

De acordo com os dados levantados por Moss (2011), na Figura 6, observamos que o
Brasil segue uma tendéncia mundial, ao se assemelhar a Holanda, a Irlanda e ao Reino Unido,
quando criou uma lei que determinou que as criangas ingressassem no ensino obrigatorio na
idade de 4 e 5 anos. Ja a Dinamarca e a Suécia, postergam esta idade para 0s 7 anos, como era
em nosso pais ateé antes da obrigatoriedade.

Outro ponto importante a ser considerado, além das distintas caracteristicas estruturais,

diz respeito as diferentes culturas das instituicGes frequentadas pelas criancas (tanto antes
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como depois da transicdo para a Escola Obrigatoria). Atento a isso, Bennett (2006) elaborou
uma classificacdo para os sistemas de Educacdo Infantil que ele denominou de educacéo pré-
primaria — constituida por espacos de aprendizagem e instrucdo cujo objetivo é de que, ao
final do ultimo ano, as criangas tenham atingido niveis predefinidos de aprendizagem em
areas disciplinares Uteis para a escola —; e tradicdo pedagodgica ndrdica — visto como um
espaco de vida destinado a Educacéo Infantil, no qual criancas e pedagogos(as) aprendem a
ser, aprendem a fazer, aprendem a aprender, aprendem a viver juntos (MOSS, 2011).

Diante desse panorama, Moss (2011) nos aponta que na relagdo Educacdo Infantil e
Escola Obrigatoria, a primeira limita-se ao papel de preparar a crianga para que ela possa
atender a requisitos exigidos pelo parceiro dominante, ou seja, pela Educagdo Obrigatdria.

Por conseguinte,

Essa diferenca fundamental reflete-se em outras &reas: curriculo (prescricdo
detalhada, ou apenas um quadro de referéncia); aprendizagem (foco em habilidades
em areas Uteis para a escola tendo alvos principalmente cognitivos, ou foco em
objetivos amplos de desenvolvimento em uma abordagem holistica); metodologias
de trabalho, formacéo e concepg¢éo do profissional (professor ou pedagogo) (MOSS,
2011, p. 149).

Assim, presumimos que 0s espacos escolares tenham padrdes fixos que precisam ser
alcancados pelos pequenos e pequenas mediante a preparacdo oferecida pela Educacgédo
Infantil. Logo, conforme observado por Moss (2011, p. 149) no relatério final da OCDE
(2001):

[...] o modelo da prontiddo para a escola é poderoso, pois é levado pela pesquisa
americana (em inglés) para 0 mundo inteiro. Para os ministérios de educagdo, ele
conota a promessa de criangas entrando na escola priméria j& preparadas para ler e
escrever, e aptas a conformar-se aos procedimentos normais de sala de aula (OECD,
20064, p.63). Essa relacdo é a que mais se aproxima da ideia de ‘escolarizagdo’,
tornando os servicos de educacdo infantil cada vez mais colonizados pelo ensino
obrigatdrio, e fazendo com que recorram a ele para servir a suas necessidades e
interesses.

O pesquisador destaca, também, a diferenca entre os sistemas de Educacao Infantil e o
Escolar, visto que ha, entre eles, significativa distingdo, inclusive identitaria, em que os(as)
educadores(as) assumem uma postura defensiva em relacdo a protecdo das criancas e suas
infancias, pois entendem que a Educacdo Obrigatéria faz uma abordagem estritamente

didatica, tipica da escola. Para Moss (2011, p. 150), “deveria ter distingdo entre uma etapa e

outra, tendo clareza sobre 0 que é de uma o que é de outra, havendo ponte entre as etapas.
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N&o pode haver um distanciamento entre as etapas, ha necessidade de aproximagdo entre
elas”.

Como resisténcia a essa tendéncia de escolarizacdo da Educacdo Infantil, vemos em
alguns paises, como a Noruega, o olhar para as criancas e suas infancias mantém-se firme
contra as tradicbes associadas a metodologia didatica-formativa aplicada pela Escola;
preservando, mediante a isso, em documentos relativos a&s politicas educacionais, uma
distingdo nitida entre jardim da infancia e escola primaria como instituicbes pedagdgicas

diferentes. Desta forma,

[...] a lei do jardim da infancia de 2006 avanca uma compreensdo do conceito de
aprendizagem muito diferente do conceito escolar tradicional. A lei enfatiza que ‘o
jardim da infancia deve alimentar a curiosidade, criatividade e vontade de aprender
das criangas, oferecendo desafios com base em seus interesses, conhecimentos e
habilidades’ (MOSS, 2011, p. 150).

Esse entendimento garante as criancas uma aprendizagem ndo centrada em metas de
desempenho e tampouco controlada pelo curriculo; asseverando aos pequenos e as pequenas 0
direito de serem protagonistas de seu proprio processo de aprendizagem, por meio do qual
eles(as) possam exercer a liberdade de se desenvolverem pelo brincar, interagdes e pelo se
expressar, em um espaco que lhes proporcione, ao mesmo tempo, desafios, possibilidades e
lugar seguro. Com isso, evidenciamos como necessarias, mudancas em relacdo ao Ensino

Obrigatdrio, considerando que:

A organizagdo, o curriculo e as tomadas de decisdo nas escolas continuam a
assemelhar-se aos padrGes do século XIX: curriculos repletos de certezas do
passado, testes formais de habilidades discretas e de itens do conhecimento, e a
‘balcanizagdo’ dos professores em classes e disciplinas separadas. A escola como
instituicdo educacional ndo pode continuar assim (2006a, p. 221-222).
Especialmente em paises mais pobres, a ‘prontiddo’ da escola para as criangas
implica a necessidade de mudancas nas condi¢cBes materiais mais basicas das
escolas, que se configuram como ambientes improprios: turmas grandes, classes
superlotadas, com professores inadequadamente formados, trabalhando com
métodos improdutivos (MOSS, 2011, p. 151).

Tais fatos podem ainda acarretar outras problematicas, como, por exemplo, a falta de
devolutiva da escola perante as familias e comunidades atendidas, uma vez que o formato
proposto pela Escola Obrigatoria, em sua esséncia, denota um distanciamento entre institui¢do
e comunidade. Para Moss (2011, p. 151), o resultado desse afastamento tende a ser deveras

calamitoso, tendo em vista que podera acarretar “ciclos de fracasso que se autoperpetuam,

com as primeiras séries se tornando gradualmente mais superlotadas, professores
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desmoralizados, pais e criangas desinteressados e programas que ndo se reestruturam nem
com o fracasso nem com 0 Sucesso”.

Ao considerarmos essa possibilidade, algumas na¢Ges mais abastadas, como Noruega
e Suécia, tém discutido as mudancas na escola por uma perspectiva mais voltado a pratica
pedagogica, com o objetivo de manter, sobretudo, nos primeiros anos do Ensino Obrigatdrio,
“alguns dos pontos mais fortes da pratica pedagdgica da educagdo infantil, como a atencao ao
bem-estar das criancas, aprendizagem ativa e experimental, confianca nas estratégias de
aprendizagem das criancgas, evitando medicdes e classifica¢cbes”, como comenta Moss (2011,
p. 152) ao corroborar com as ideias de Bennett (2006, p. 20). Diante disso, nesses paises,
“pode-se dizer que a pedagogia e os educadores da educacédo infantil foram vistos como um
meio de humanizar as escolas e inovar suas praticas, visando criar um ambiente melhor para
as criangas nos primeiros anos do ensino obrigatorio” (MOSS, 2011, p. 152).

Um trabalho conjunto entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental apresenta-se,
nesse cenario, como alternativa para resolvermos esse impasse; buscando, de forma
colaborativa, um ponto de convergéncia pedagdgica, marcado por respeito muatuo, dialogo e
construcdo em prol das criangas e suas infancias.

Nessa direcdo, Moss (2011, p. 154) apoia-se nas ideias de Dahlberg e Lenz-Taguchi
(1994, p. 21) ao argumentar que,

se no futuro a pré-escola e a escola devem ser parceiras em pé de igualdade, deve-se
evitar que a tradicdo de uma supere a de outra — nem escolarizacdo, nem pre-
escolarizacdo. Em vez disso, devem trabalhar juntas para criar uma nova e partilhada
com — preensdo de crianga, aprendizagem e conhecimento: Se queremos a longo
prazo o desenvolvimento do trabalho pedagégico da pré-escola e da escola, a
mudanca [deve] comecar por uma visdo comum de crianca, aprendizagem e
conhecimento [...] A visdo da crianga como construtora de cultura e conhecimento
[...] uma crianga que ¢ parte ativa na construgdo do conhecimento e que também ¢
ativa na construgdo — na cria¢do — de si mesma, pela interagdo com o meio.

Diante disso, é importante assegurarmos uma abertura para o didlogo entre as
diferentes abordagens educativas, ao considerarmos gque, mesmo que cheguemos a uma
solucdo para tal impasse, mais adiante essa discussao precisa ter prosseguimento, o que sé

sera possibilitado se houver uma flexibilizagdo na maneira de promover essa mudanga no

sistema de ensino, caso contrario, o que teremos, consistird em

[...] sistemas organizados em torno de uma abordagem fortemente tradicional da
educacdo, com uma educagdo secundéria restrita, focalizada em disciplinas; ai, a
educacao pré-primaria ird preparar as criangas para a escola primaria que, por sua
vez, ir4 prepara-las para a escola secundaria e assim por diante (MOSS, 2011, p.
154).
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Verificamos, portanto, que o embate entre as distintas formas de abordarmos o ensino
em suas diferentes etapas de desenvolvimento abarca ainda muitos pontos a serem discutidos,
tendo por base o entendimento de que a crianca e suas infancias devem ser respeitadas,
cuidadas e, sobretudo, terem seus direitos garantidos como forma de protecdo, ndo como meio
para darmos continuidade a um modus operandi que, desde os primdrdios, entendia que a
crianga ndo passava de um mini adulto, cujo papel na sociedade ja estava pré-estabelecido de

acordo com sua cor, género e classe social.
3.4 O PROCESSO DE TRANSICAO NA OTICA DOS DOCUMENTOS EDUCACIONAIS

De acordo com o que vimos na Figura 7, que demonstra o percurso histérico da
Educacdo Infantil no Brasil, enfatizamos que o debate em torno da transi¢do da Educacdo
Infantil para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais ndo é recente, tendo iniciado com a Lei
Federal n° 11.274 (BRASIL, 2006b), que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de
duracéo e, mais recentemente, modificado com a alteracdo feita na LDBEN (BRASIL, 1996),
por meio da Lei n°® 12.796 (BRASIL, 2013a), que regulamentou a obrigatoriedade de
matricula na rede escolar a partir dos quatro anos de idade, e a partir dos seis anos, no Ensino

Fundamental:

[...] a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos, que significa bem mais que
a garantia de mais um ano de escolaridade obrigatéria, € uma oportunidade histérica
de criancas de seis anos pertencentes as classes populares serem introduzidas a
conhecimentos que foram fruto de um processo sécio-histérico de construgdo
(BRASIL, 2007, p. 61-62).

Essa diretriz também estabelece que as criancas de quatro e cinco anos terdo avaliacdo
mediante 0 acompanhamento e registro do desenvolvimento, sem o objetivo de promocao,
mesmo para 0 acesso ao Ensino Fundamental. Além disso, a carga horaria minima anual da
Educagéo Infantil sera de 800 horas, distribuida por um minimo de 200 dias de trabalho
educacional (BRASIL, 1996).

Conforme o panorama acima, urge a necessidade de refletirmos acerca das politicas
publicas em suas estruturas pedagogicas, como desafio de operacionalizacdo para a ampliacdo
de novas possibilidades praticas, uma vez que a Educacdo Infantil ndo é escolarizacéo, ndo
acontece de forma linear e disciplinar. Fato, alias, que ndo deveria ocorrer em nenhuma etapa

da educacéo, pois a aprendizagem significativa perpassa toda a vida e precisa ser do interesse
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das criangas e estudantes e com intencionalidades a contemplar saberes, conhecimentos e
aprendizados mediados por professor(a).

Isso, porque a obrigatoriedade dos quatro e cinco anos é vista, em muitos casos, como
escolarizante, como forma de anteciparmos os contetidos do Ensino Fundamental, e ndo como
modo de assegurarmos os direitos da Educacdo Infantil como de fato devemos entender e
possibilitar meios para que ocorra, e que, de certa forma, poderd implicar o percurso de
transicdo, uma vez que sdo realizadas avaliagcdes ja no 2° ano de Ensino Fundamental.

Além disso, para que as criangcas superem com sucesso 0s desafios da transicdo, é
indispensavel equilibrio entre as mudancas introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o
acolhimento, de modo que a nova etapa se construa com base no que as criangas sabem e sao
capazes de fazer, evitando a fragmentacéo e a descontinuidade do trabalho pedagdgico. Aqui,
evidenciamos a importancia da transicdo entre a docéncia, ou seja: Como é realizada entre os
pares? Como conhecemos o0 processo de cada crianca que chega a esse novo ciclo? Por isso, a
docéncia com responsabilidade compartilhada é fundamental, mesmo que ndo ocorra no
mesmo espaco, na transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental — espagos
educacionais —, mas sabermos o que ocorreu durante 0 percurso anterior é respeitarmos o
processo da crianca.

Pois, conforme o art. 11, da Resolugéo n° 345, do RCG (CEED, 2018, p. 9):

Art. 11: a transicdo entre as etapas da Educacdo Basica implica a necessidade de
assegurar aos estudantes um percurso continuo de aprendizagens e torna imperativa
a articulacdo de todas as etapas da educacdo: o Ensino Médio precisa articular-se
com os anos finais do Ensino Fundamental, que por sua vez deve estar em
articulagdo com os anos iniciais desta etapa. Além disso, 0 Ensino Fundamental
deve estar articulado com a Educacdo Infantil, de forma a garantir a qualidade e a
equidade na Educagdo Basica.

Nessa direcdo, ao considerarmos o processo de transi¢do, os direitos, os objetivos de
aprendizagens e desenvolvimento, apresentamos um panorama das aprendizagens esperadas
em cada campo de experiéncias. Essa sintese deve ser compreendida como elemento balizador
e indicativo de objetivos a serem explorados em todo o segmento da Educacgéo Infantil, que
serdo ampliados e aprofundados no Ensino Fundamental, e ndo como condicdo ou pre-
requisito para o acesso ao Ensino Fundamental (CEED, 2018). N&o apenas objetivos, como
modo a ser atingido no disciplinar e linear, mas objetivos como campos de exploracéo,
pautados no interdisciplinar e na relagéo integral, ou seja, a Educacdo Integral das criangas.

Assim, o art. 11, em seu § 3°, da Resolugéo 345, do RCG (CEED, 2018, p. 9) traz que:
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§ 3° A organizacdo do trabalho pedagdgico incluird a mobilidade e a flexibilizagdo
dos tempos e espacos escolares, a diversidade nos agrupamentos de estudantes, as
diversas linguagens artisticas, a diversidade de materiais, os variados suportes
literarios, as atividades que mobilizem o raciocinio, as atitudes investigativas, as
abordagens complementares e as atividades de reforco, a articulacdo entre a escola e
a comunidade, e 0 acesso aos espacos de expressdo cultural.

Nesse sentido, o processo de transicdo requer de nossa parte um olhar sensivel, pois
precisa ocorrer de maneira equilibrada e continua para as crian¢as da Educacdo Infantil e da
proxima etapa, o Ensino Fundamental-Anos Iniciais. Sabemos que ndo ha uma receita para tal
processo, mas € importante conhecermos o que é proprio de cada etapa, para que assim, de
fato, possamos colocar criancas e estudantes como verdadeiros protagonistas em suas
aprendizagens, de forma significativa.

Portanto, as propostas pedagogicas de Educacdo Infantil devem respeitar os seguintes
principios das DCNEI, no Parecer n° 20 (BRASIL, 2009a, p. 19):

I. Eticos (conviver, conhecer-se): da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades.

I. Politicos (expressar, participar): dos direitos de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica.

I11. Estéticos (explorar, brincar): da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
liberdade de expresséo nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais.

Ainda, conforme apresentam as diretrizes, esses principios devem ser sintetizados por
meio do Projeto Politico Pedagdgico, que é o plano orientador das acdes da instituicdo e
define intencionalidades que pretendemos para a aprendizagem e o desenvolvimento das
criancas que nela sdo educadas e cuidadas. E elaborado em um processo coletivo, com a

participacdo da direcdo, dos(as) professores(as) e da comunidade escolar. Deste modo,
conforme o Parecer n® 20/2009, das DCNEI (BRASIL, 20094, p. 20),

A proposta pedagdgica das instituicbes de Educacdo Infantil deve ter como objetivo
garantir a crianga acesso a processos de apropriacdo, renovacao e articulagdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interagdo com outras criangas.

Pensando especificamente na Educacdo Infantil, a BNCC (BRASIL, 2017), em seu
recorte, indica seis Direitos de Aprendizagens e desenvolvimento que, em concomitancia com
0s temas propostos nos Campos de Experiéncia, apontam para as perspectivas de
aprendizagens das criancas nesse periodo de processos de transigdo, quando a

intencionalidade pedagdgica é realizada e capaz de possibilitar tal percurso de travessia.
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Conforme o documento, sdo os Direitos de Aprendizagens que asseguram as condigdes para
que as criangas “[...] aprendam em situa¢des nas quais possam desempenhar um papel ativo
em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los,
nas quais possam construir significados sobre si, os outros e o mundo social e natural”
(BRASIL, 2017, p. 39).

Para garantirmos os Direitos de Aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
precisamos pensar nos campos que estruturam as formas de interacdo dentro do espaco
pedagdgico. No momento em que sabemos como agir em cada uma dessas etapas, estamos
preparados para assegurar aos(as) pequenos(as) meios para conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e se conhecer; sendo esses 0s seis direitos das criangas que devemos
garantir e possibilitar. Por isso, requer formacao inicial, formacdo em servico e continuada da
profissdo/profissionalizacao docente.

Destacamos que todos esses Direitos de Aprendizagem possuem verbos de acéo,
portanto enquanto professores(as) precisamos mobilizar estratégias pedagodgicas para que
acontecam por meio da vida cotidiana das criangas. Assim, acreditamos que, no contexto da
Educacdo Infantil, a partir dessas acdes, as criancas consolidem seus Direitos de
Aprendizagem nos Campos de Experiéncias, ao serem mediadas pelo(a)
professor(a)/mediador(a), a fim de podermos perceber estes direitos por meio das interacoes e
brincadeiras e do cuidar e do educar.

Os Campos de Experiéncias, de acordo com a BNCC (BRASIL, 2017, p. 80), no que
diz em relacdo a Educacdo Infantil, indicam quais sdo as experiéncias fundamentais para que

a crianga aprenda e se desenvolva:

Os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagGes
e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangcas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural. A
definigdo e a denominagdo dos campos de experiéncias também se baseiam no que
dispdem as DCNEI em relacdo aos saberes e conhecimentos fundamentais a serem
propiciados as criangas e associados as suas experiéncias.

Nesse percurso, 0s saberes e conhecimentos representam o eu, 0 outro e 0 nds; corpo,
gestos e movimentos; tracos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginacao; e
espacos, tempos, quantidades, relacbes e transformacdes. Os Campos de Experiéncias
precisam ser garantidos para as criangas, visto que na Educacdo Infantil o espago de

aprendizagem “[...] precisa promover experiéncias nas quais as criancas possam fazer

observacdes, manipular objetos, investigar e explorar seu entorno, levantar hipdteses e
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consultar fontes de informacdo para buscar respostas as suas curiosidades e indagagdes”
(BRASIL, 2017, p. 45).

Desse modo, na Instituicdo de Educacdo Infantil precisariamos possibilitar
oportunidades para as criancas ampliarem seu conhecimento de mundo, de modo a utiliza-lo
em seu cotidiano. Logo, tudo o que é abordado na Educacao Infantil € fundamental para a
transicdo entre as etapas da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental. E, conforme o

documento,

[...] € preciso que haja uma continuidade em seu percurso educativo e equilibrio
entre as mudangas introduzidas, garantindo integracéo e continuidade dos processos
de aprendizagens das criancas, respeitando suas singularidades e as diferentes
relacbes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza das
mediacOes de cada etapa (BRASIL, 2017, p. 53).

As mudancas na BNCC (BRASIL, 2017) procuram, a partir desses principios, chegar
as consideracbes de que brincando também € possivel educarmos. Consequentemente, a
Educacdo Infantil passa a ter um papel importante no periodo educacional de qualquer
cidadao/cidada, incidindo no processo para 0 Ensino Fundamental e em todo o &mbito
educativo.

Na BNCC (2017), o Ensino Fundamental estd organizado em cinco areas do
conhecimento?. Essas areas, como aponta o Parecer CNE/CEB n° 113 (BRASIL, 2010a, p.
13), “favorecem a comunicag@o entre 0S conhecimentos e saberes dos diferentes componentes
curriculares”. As areas do conhecimento estio em conexdo na formacgdo dos(as) estudantes,
embora preservem suas especificidades e saberes proprios, construidos e sistematizados nos
diversos componentes.

Conforme vemos na BNCC (BRASIL, 2017), em seus textos de apresentacdo, cada
area do conhecimento menciona seu papel na formacdo integral dos(as) educandos(as) do
Ensino Fundamental e destaca particularidades para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais,
bem como para o Ensino Fundamental-Anos Finais, considerando caracteristicas dos(as)
estudantes e as especificidades e demandas pedagogicas préoprias dessas fases do processo
educacional.

Como informa o proprio documento, acima citado, “cada area do conhecimento

estabelece competéncias especificas de area, cujo desenvolvimento deve ser promovido ao

2 De acordo com o Parecer n° 11 (BRASIL, 2010a): Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas e Ensino Religioso.
3 Que teve ajustes e publica a Resolugdo n° 2, em 20 de dezembro de 2019 (CNE, 2019).
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longo dos nove anos. Essas competéncias explicitam como as dez competéncias gerais se
expressam nessas areas” (BRASIL, 2017, p. 28).

O documento complementa, ainda, que:

Nas areas que abrigam mais de um componente curricular (Linguagens e Ciéncias
Humanas), também sdo definidas competéncias especificas do componente (Lingua
Portuguesa, Arte, Educacgdo Fisica, Lingua Inglesa, Geografia e Historia) a serem
desenvolvidas pelos alunos ao longo dessa etapa de escolarizacdo (BRASIL, 2017,
p. 28).

A Educacdo como dimens&o integral, na perspectiva de uma educacéo cultural ampla,
assim, na perspectiva de conhecermos questfes educacionais pode conectar-nos com outros
saberes e, percebermos as competéncias de modo interdisciplinar, ou seja, nos proporcionar
meios de construcfes aos protagonismos das criangas/estudantes, pois no Ensino Fundamental
temos competéncias e habilidades, conteddos que se transformam em objetos do
conhecimento quando possibilitados e construidos com criangas e estudantes.

De acordo com os comentarios de Roselane Zordan Costella, professora da UFRGS,
na Aula Inaugural do PPGICH, transmitida pelo Canal da TV Fronteira UFFS, no YouTube,
ha de trabalharmos com os(as) estudantes, a partir das habilidades e competéncias com aquilo,
por exemplo, que faca relacdo ao contexto, ou interesse, necessidade, ou seja, que realmente
tenha o conhecimento/aprendizagem. Pois, na perspectiva do interdisciplinar, podemos ver as
competéncias sendo as primeiras cognitivas, depois as comunicativas e, por fim, as
valorativas. Mas, para realmente ser interdisciplinar precisamos entender e conhecer e, por
meio delas, tornar os conteudos realmente em objetos de aprendizagem/conhecimento. Ha
necessidade de termos interpretacdo e concretizacdo do humanizador, possibilidades de
transformacdes reais a partir de cada contexto, a considerar cada singularidade.

Conforme pressupdoe a BNCC (BRASIL, 2017, p. 29), “Respeitando as muitas
possibilidades de organizacdo do conhecimento escolar, as unidades temaéticas definem um
arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do Ensino Fundamental adequado as
especificidades dos diferentes componentes curriculares”. Portanto, essa transi¢do caracteriza-
se por mudancas pedagoOgicas na estrutura educacional, decorrentes, principalmente, da
diferenciacdo dos componentes curriculares.

E por entendermos que essa transi¢cdo é composta por mudancas, a BNCC (BRASIL,
2017) e o Referencial Curricular Gaucho RCG (CEED, 2018) apontam 0s grupos etarios da

Educagéo Infantil, que ndo precisam ser observados exatamente conforme a orientagéo dos
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documentos, pois, como bem coloca a propria legislacdo, as criangas necessitam das relaces
com os pares e com os adultos para que esses ajam como mediadores(as) do processo.

Com a BNCC (BRASIL, 2017) da Educacdo Basica, a divisdo da faixa etéria e a
nomenclatura usada para os segmentos da Educacdo Infantil foram alteradas, levando em
consideracao as especificidades necessarias a cada um dos grupos etarios que constituem o0s
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dessa etapa tdo peculiar. Assim, é importante
ndo considerar esses grupos etarios de forma rigida, visto que ha diferencas no ritmo de
aprendizagem e no desenvolvimento das criancas que devem ser considerados.

Em virtude disso entendemos que a formacdo com professores e professoras é
fundamental para a efetivacdo de praticas pedagogicas significativas, bem como para a
preparacdo do curriculo ou plano de estudos a ser trabalhado com as criangas, ou seja, a
formacédo continuada é importante para que possamos estar instrumentalizados(as).

No que se refere a formacdo de e com professores e professoras na Educagdo Basica,
voltamos o0s questionamentos, principalmente, para os saberes e conhecimentos necessarios a
pratica docente. Aperfeicoarmos professores e professoras capacitados e competentes, para
trabalharmos de forma efetiva alguns percursos desafiadores da Educacdo Baésica, tem sido
um dos desafios para as universidades, uma vez que esses(as) professores e professoras sdo 0s
(as)responsaveis pela formacdo das novas geracOes de criangas e estudantes.

Conforme a BNCC (BRASIL, 2017), a formacdo continuada esta inscrita em
significados produzidos pelos(as) educadores(as) que compartilham os discursos pedagogicos,
dado que eles organizam e regulam as préaticas docentes. Nesse sentido, tais praticas resultam,
em boa parte, da articulacdo dos processos que levam ao reconhecimento dos saberes e
fazeres docentes, contribuindo para aprofundar sua l6gica de funcionamento.

Ao encontro das resolugdes CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (CNE, 2015)* e n° 2,
de 20 de dezembro de 2019 (CNE, 2019, p. 2-3), as Diretrizes Curriculares Nacionais para

formagé&o inicial e continuada, em nivel superior, destacam que:

Formacao docente inicial e continuada para a educacgdo basica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da
educagdo e a valorizagdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas instituicdes de educacdo credenciadas (Conselho Nacional de Educacdo —
Brasil, Resolucdo n° 2, 2015).

Art. 2° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC — Educacdo Bésica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacdo, tendo como

4 Aqui, usamos, conforme descrito no RCG (CEED, 2018): “Alfabetizacio e Letramento”.
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perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral.
(Resolucdo n° 2, de 20 de dezembro de 2019).

Art. 5° A formag&o dos professores e demais profissionais da Educagdo, conforme a
Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDBEN), para atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da Educagdo Basica, tem como fundamentos:

| - a solida formagdo bésica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - a associagdo entre as teorias e as praticas pedagogicas; e

Il — o aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas em
instituicGes de ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacao.

Ainda, a BNCC (BRASIL, 2017) nos traz que a formacdo do(a) professor(a) acontece
também nos espacos escolares, por meio de seus contextos e praticas educativas, ao se tornar
participante reflexivo e investigador nos espacos em que atua, formulando estratégias e
reconstruindo sua a¢do pedagogica.

O percurso pedagdgico, ainda mais na Educacdo Infantil, € uma das principais fases na
vida das criangas. Afinal, é nela que bases sdo construidas, e o ambiente pedagdgico
desempenha um papel socializador, no qual a crianca comeca a ampliar sua rede de relagdes.
Especialmente o professor e a professora, nessa fase, tém forte contribuicao para que a crianca
consiga desenvolver e construir conhecimentos expressivos e que sejam para a vida.

A formacdo com professores(as) para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental é por
nos entendida como um processo permanente que acontece dentro e fora do contexto
educacional, articulando conhecimentos formalmente estruturados e saberes adquiridos com a
pratica. Essa concepcao enfatiza o carater historico e cultural do conhecimento, possibilitando
uma formacédo articulada com as necessidades sociais, promovendo a autorrealizacdo e o
desenvolvimento dos(as) professores(as) com ela envolvidos.

Tendo em vista a caminhada que a Educacdo Infantil vem realizando na busca pela
qualidade do ensino, compreendendo que é justamente na primeira infancia que as conexdes
neurais mais importantes ocorrem no cérebro humano, acreditamos que priorizar a formacéo
continuada dos(as) professores(as) seja 0 meio capaz de alcangarmos 0 SUCESSO N0 Processo
de ensino e de aprendizagem das criancas.

A Educacéo Infantil tem como escopo proporcionar condi¢des adequadas para o bem-
estar da crianca, seu desenvolvimento fisico, emocional, intelectual, moral e social, assim
como ampliar suas experiéncias e construir a partir do seu interesse pelo processo de
conhecimento do ser humano, da natureza e da sociedade. Ademais, também busca
possibilitar a qualificacdo das préticas pedagdgicas, a fim de organizarmos estratégias de
aprendizagem que venham a promover o respeito a diversidade e ao desenvolvimento integral

da crianca de 0 a 5 anos. A vista disso, é fundamental o processo da formacéo continuada,
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para que possamos estar proximos de demandas contemporaneas da educacéo e da sociedade,
bem como entendermos e concretizarmos o processo de transicdo entre a Educagéo Infantil e

0 Ensino Fundamental-Anos Iniciais.
3.5 A TRANSICAO NO CONTEXTO DAS POLITICAS AVALIATIVAS

Uma mudanca bastante significativa na organizagéo da educacéo brasileira diz respeito
a reestruturacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), para nos adequarmos
a BNCC (BRASIL, 2017), que passa a ser referéncia na formulacdo dos itens do 2° ano
(Lingua Portuguesa e Matematica) e do 9° ano do Ensino Fundamental. Assim, as siglas
ANA, ANEB e ANRESC deixaram de existir, e todas as avaliagbes passaram a ser
identificadas pelo nome SAEB, acompanhadas das etapas, areas do conhecimento e tipos de
instrumentos envolvidos.

Segundo o ministro da Educacao de 2018, Rossieli Soares da Silva (GOV. BR, 2018),
entre os marcos legais para as mudangas do SAEB estd a BNCC (BRASIL, 2017), da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, homologada em dezembro de 2017, que
apresentou prazos para que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) revisasse suas matrizes.

Conforme anunciado pelo MEC, em outubro de 2017, quando foram divulgados os
resultados da ANA de 2016, os(as) estudantes do segundo ano do Ensino Fundamental
deveriam ser avaliados(as) numa nova etapa de referéncia para a alfabetizagdo, adequando-se
a BNCC. A Base antecipou a meta de alfabetizacdo do pais para a faixa etaria de sete anos,
idade em que a crianca esta matriculada no segundo ano; a partir de 2019, ela foi aplicada
pela primeira vez, abrangendo mais de 70% das criangas com oito anos, alinhada com a
BNCC (BRASIL, 2017).

As aplicagfes devem se concentrar nos anos impares, e a divulgacdo dos resultados,
nos anos pares, apresentando-se como um dos destaques a afirmacdo de dimensfes da
qualidade educacional que extrapolam a afericdo de proficiéncias em testes cognitivos. Para o
2° ano, ¢ um estudo-piloto, com o propdsito de testar a aplicacdo de questionarios eletrénicos
para professores de creches e pré-escolas. O ministro da Educacdo de 2019, o economista
Abraham Weintraub, em matéria ao Portal Poder 360 (FREIRE, 2019) comenta que “vai ter
um ditado para as criangas. A questdo € ter a sensibilidade para medir o que tem de errado e 0

que tem de certo”. Essa declaragdo nos suscita alguns questionamentos: Qual sera o critério de
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certo e errado? Onde encontramos os parametros para o ditado? O ditado sera igual para
todos(as)? Esse método contemplard a equidade?

A avaliacdo externa dos(as) estudantes, ao final do ciclo de alfabetizacdo e letramento,
complementa, com informacdes de desempenho, um cenario que ja é desenhado pelas taxas
de insucesso reveladas pelo Censo Escolar e pode nos fornecer um importante insumo para
que as instituicbes escolares se mobilizem no sentido de enfrentar esse desafio mais cedo,
conforme destaca 0 documento.

A aplicacdo nas escolas publicas e a amostra de escolas privadas das 27 unidades da
Federacéo estava prevista para ocorrer entre 21 de outubro e 1° de novembro de 2019, com a
perspectiva de divulgacdo dos resultados até dezembro de 2020, para que componham o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB), porém, como inimeras atividades
relacionadas a Educacdo no nosso pais, ndo aconteceu, sem maiores explicacbes ou
justificativas.

Na Figura 7, a seguir, visamos apresentar a diferenca entre a Provinha Brasil, 0 SAEB,
a Prova Brasil e a ANA, que se relacionam no que diz respeito ao tipo de informacéo

produzida e ao objetivo de cada uma delas.
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Figura 8 - Objetivo de cada tipo de avaliacdo

Objetivo de cada tipo de avaliacédo

Fornece respostas diretamente aos alfabetizadores e gestores da
escola. Os resultados do Saeb e da Prova Brasil, embora sejam
muito Gteis a professores e gestores, permitem informacdes mais
amplas no ambito do sistema educacional do pais, dos estados, dos
municipios e das escolas. Reforca-se, assim, a ideia de que a atual
proposta seja uma avaliacdo diagndstica - um instrumento
pedagdgico sem finalidades classificatérias.

No caso da Provinha Brasil, o(a) aplicador(a) nao é
necessariamente externo, j& que a prépria rede tem a opcdo de
aplicar os instrumentos com seus préprios professores, cabendo
ao Inep a responsabilidade de elaboracao e de montagem dos
instrumentos.

Sado avaliacdes externas, ou seja, existe sempre um(a) aplicador(a)
externo a rede e aos estudantes que participam do processo de
avaliacdo, sendo o Inep o responsavel pela aplicacdo.

0 processamento e a interpretacdo dos resultados podem ser
feitos pelas préprias redes, pois sua metodologia de aplicacdo
permite leitura e interpretacdao imediatas dos resultados por parte
dos(as) professores(as) e gestores(as) das redes.

0 processamento, as andlises, a interpretacdo e a divulgacao dos
resultados sdo de responsabilidade do Inep. Em funcdo da
utilizacdo de metodologias e técnicas estatisticas complexas, os
resultados de apuracao e divulgacao nao sao imediatos.

Fonte: Adaptado de INEP (2020).

O SAEB oferece subsidios para a elaboracdo, monitoramento e aprimoramento de
politicas com base em evidéncias, permitindo que os diversos niveis governamentais avaliem
a qualidade da educagéo praticada no pais. Por meio de testes e questionarios, reflete os niveis
de aprendizagem demonstrados pelo conjunto de estudantes avaliados. Os dados (taxa de
aprovacdo, abandono...) levantados por esses métodos (junto ao Censo Escolar), compdem o
indice de Desenvolvimento da Educago Bésica (IDEB).

Assim, temos que, mediante a regulamentacdo da Politica Nacional de Avaliacéo e
Exames da Educacdo Basica, em vigor por meio do Decreto n® 9.432 (BRASIL, 2018), a
avaliacdo da alfabetizagdo passa a ser realizada no 2° ano do Ensino Fundamental,
primeiramente de forma amostral; tendo inicio com a avaliagdo da Educacdo Infantil, em

carater de estudo-piloto, por meio da aplicacdo de questionarios eletronicos, exclusivamente,
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para professores(as) e diretores(as). Os(as) secretarios(as) municipais e estaduais também
passam a responder questionarios eletrénicos.

No Rio Grande do Sul a avaliacdo é orientada por meio da Resolucdo n° 345, que
instituiu o Referencial Curricular Gadcho (CEED, 2018, p. 35) e, de acordo com este

documento,

Compreende-se avaliacdo como algo inerente aos processos cotidianos e de
aprendizagem, em que todos os sujeitos estdo envolvidos. Avaliacdo ndo pode ser
compreendida como algo a parte, isolado, ja que tem subjacente uma concep¢éo de
educacdo e uma estratégia pedagdgica. [...] Avalia-se para redirecionar o
planejamento a fim de contemplar e garantir o desenvolvimento das competéncias
pelos estudantes. Essa é a base da distingdo entre medir e avaliar. Medir refere-se ao
presente e ao passado e visa obter informacGes a respeito do progresso efetuado
pelos estudantes. Avaliar refere-se & reflexdo sobre as informagfes obtidas com
vistas a planejar o futuro.

Com isso, entendemos que a avaliacao faz parte de um processo maior, devendo “ser
usada tanto no sentido de um acompanhamento do desenvolvimento do estudante, como no
sentido de uma apreciagdo ao longo do processo com o objetivo de reorientar” (CEED, 2018,
p. 35); o papel da avaliacdo, portanto, “ndo deve ser o de classificar e selecionar os(as)
estudantes, mas sim o de auxiliar professores(as) e estudantes a compreender de forma mais
organizada seus processos de ensinar e aprender” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 35).
Nesse ponto, é importante salientarmos, conforme explicitado no RCG (CEED, 2018, p. 6), 0
fato de que “o sucesso do estudante ndo depende somente dele ou do professor, é também
responsabilidade da familia e do contexto social em que esta inserido”.

Quanto a formacéo continuada, em relacdo ao processo de avaliacdo, 0 RCG (CEED,
2018, p. 37) pontua que “¢ preciso considerar a formagéo inicial e a formacéo continuada por
meio de uma pratica reflexiva do processo e do resultado das acGes em sala de aula,
reconhecendo as diferentes contribui¢des que possam tornar possivel a trilha formativa”. Tais
apontamentos referem-se ao envolvimento dos(as) profissionais da Educacdo por meio de
discussdes e questionamentos que visam contribuir “para as diversas praticas culturais de
formagdo docente”, auxiliando, desta forma, “na desnaturalizagdo das ‘verdades’ engessadas”

(CEED, 2018, p. 37).

A LDBEN (1996), no Art. 31, preconiza que: ‘a avaliagdo far-se-4 mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promocao
mesmo para o acesso ao ensino fundamental’. Nessa perspectiva, a avaliagdo na
educacdo infantil ndo assume o fim de selecdo ou de classificagdo ou ainda de
comparagao entre as criancas. A avaliagdo serd sempre da crianca em relacdo a ela
mesma e nao comparativamente com as outras criangas. Cabe ressaltar que praticas
de verificagdo da aprendizagem, tais como diagnosticos, perfis de entrada e saida e
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provinhas para as criancas na educacdo infantil, sdo inapropriados e ndo devem
compor a avaliacdo nesta etapa educativa (CEED, 2018, p. 74).

Em relacdo a Educacdo Infantil, 0 RCG (CEED, 2018, p. 74) entende a avaliacéo
como um “importante instrumento de reflexdo e de orientacdo das praticas pedagdgicas que
precisa ser pensada nas duas dimensdes que a compdem: avaliacdo na Educacdo Infantil e
avaliacdo da Educagdo Infantil”. Em virtude desse entendimento, bem como da importancia
da participacdo familiar no processo de desenvolvimento da crianca, 0 documento constitui-se

com a compreensao de que:

O processo avaliativo precisa buscar articulagdo com as familias e assegurar
‘documentagdo especifica que permita as familias reconhecer o trabalho da
instituicdo junto as criangas e os processos de desenvolvimento e aprendizagem da
crianca’ (DENEI, 2009), a fim de que as familias acompanhem e participem dos
processos educativos das criancas junto aos educadores, realizando trocas e

apontando caminhos para novas estratégias e a¢des (CEED, 2018, p. 75).
Para assegurar e pautar a parceria entre instituicdo e familiares, no processo de ensino
e de aprendizagem da crianca, € necessario observarmos e refletirmos sobre o processo
dos(as) infantes, tendo em vista que “a observagdo das criangas pelo professor precisa ser
atenta, curiosa e investigativa, evidenciando os modos concretos e singulares com que elas se
expressam, se relacionam, aprendem, agem” (CEED, 2018, p. 75). Assim, “ndo é possivel
avaliar apenas aprendizagem sem considerar 0 contexto que se criou para que a aprendizagem
acontecesse” (CEED, 2018, p. 75). Somente por meio das observagdes atentas aos “processos

educativos das criangas” ¢ que elas poderdo ser avaliadas e também (re)estruturada “a oferta

educacional”. Logo,

Implementar a avaliacdo na e da Educacdo Infantil em sintonia com a legislagdo e
com as concepgdes de criangas e infancias, que tais documentos expressam, revela a
sensibilidade e a responsabilidade do professor com o percurso educativo de cada
crianga e com seus direitos e, ainda, com a valorizagdo da prépria profissdo e com a
proposta educativa da instituicdo em que atua, assim possibilitando aprendizagens
significativas para as criangas (CEED, 2018, p. 76-77).

Diante disso, o RCG (CEED, 2018, p. 140) apresenta como prioridade elaborar “um
curriculo fundamentado na garantia dos direitos das criangas, articulado aos campos de
experiéncias”. Para tanto, SOb nosso ponto de vista, essa organizacdo curricular deve partir da
concepcao de uma pedagogia relacional, na qual o processo de ensino e de aprendizagem
ocorre por meio das interagdes das criangas com o mundo, com os adultos e com 0s proprios

pares (CEED, 2018).
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Seguindo os ensinamentos de Freire (1997) de que “quem ensina aprende ao ensinar, e
quem aprende, ensina ao aprender”, entendemos ser esse o ideario do RCG (CEED, 2018, p.
140), ciente da “complexidade de um curriculo fortemente marcado pela intencionalidade
educativa, pela presenca atenta, sensivel e interessada de um(a) professor(a) que, junto as
criangas, experimenta e descobre o mundo”.

Desse modo, é possivel evidenciarmos a importancia do processo de continuidade das
aprendizagens entre as etapas de transi¢cdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental-
Anos Iniciais, tendo em vista que, de acordo com as coloca¢Bes acima apresentadas, a
avaliacdo j& ocorre no 2° ano do Ensino Fundamental, acelerando o processo de leitura e
escrita das criancas.

Nessa perspectiva, observamos a existéncia de duas possiveis propostas, e que sdo, ao
nosso ver, contraditorias, levando a um distanciamento entre as etapas, considerando que a
BNCC (BRASIL, 2017) esta em uma base mais tecnicista, ndo dialogando, por vezes, com a
perspectiva mais humanista, ou seja, a Educacédo Infantil aborda uma linha de pensamento, e o
Ensino Fundamental, outra; sendo, desse modo, representados mundos pedagogicos
diferentes, nos quais ndo sao considerados o processo de transicdo e a prépria legislacdo no
que se refere ao bloco/ciclo de alfabetizacdo, conforme destacado anteriormente.

A seguir, apontamos alguns impasses em relacdo a quem alfabetiza as criangas; de
quem ¢é a responsabilidade nesse processo de construgdes.

3.6 IMPASSES ACERCA DAS IDADES 5, 6 OU 7 ANOS: QUEM ALFABETIZA —
EDUCACAO INFANTIL OU ENSINO FUNDAMENTAL-ANOS INICIAIS

Em conversas e reflexdes com a orientadora de nossa tese, a respeito das dificuldades
na alfabetizacdo aos 7 anos, notamos que algumas justificam a preparacdo obrigatoria aos 6
anos das criangas, tais como, o préprio impasse acerca da identidade da Educacdo Infantil,
que acaba, por vezes, impactando as criangas da Educacdo Infantil. Ao analisarmos o que as
politicas publicas trazem em relacdo a alfabetizagdo das criancas, percebemos que ndo ha
uma coeréncia entre uma e outra, fazendo com que o(a) professor(a) da Educacdo Infantil,
acabe por ndo saber de quem, de fato, é a responsabilidade em alfabetizar. Assim, parece
ocorrer um processo de antecipacdo de pontos do Ensino Fundamental, ja na Educacéo,
Infantil para atender avaliacdes, por exemplo, que ocorrem no 2° ano do Ensino Fundamental.

Para contextualizarmos, evidenciamos o art. 214 da Constituicdo de 1988 (BRASIL,
1988), com nova redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 59/2009 (BRASIL, 2009b), que
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detalha os objetivos do Plano Nacional de Educagcdo (PNE), entre os quais estdo (a) a
erradicacdo do analfabetismo, (b) a universalizagdo do atendimento escolar e (c) a melhoria
da qualidade do ensino. Com essa emenda, tornou-se obrigatoria a educacao infantil para as
criancas de 4 e 5 anos (BRASIL, 2001).

Em 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), referente ao decénio
2014-2024. Entre suas metas esta alfabetizar todas as criangas até o fim do 3° ano do ensino
fundamental (meta 5); elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais para
93,5% até 2015; erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir a taxa de analfabetismo
funcional em 50% (meta 9) (BRASIL, 2001).

Ja 2017, foi homologada a BNCC, um normativo para os curriculos das escolas
publicas e privadas que propGe conteudos minimos para cada etapa da escolarizacdo
(BRASIL, 2017). Conforme o documento, esperamos que a criancga seja alfabetizada no 1° e
2° ano do ensino fundamental, processo que sera complementado por outro, a partir do 3° ano,
denominado “ortografizagdo”.

E na PNA (BRASIL, 2019, p. 32), temos que:

N&o se trata de alfabetizar na educacgdo infantil, mas de proporcionar condi¢des
minimas para que a alfabetizacdo possa ocorrer com éxito no 1° ano do ensino
fundamental. Essas criangas terdo mais possibilidades de obter sucesso no processo
de alfabetizacdo e de aprender a ler e escrever ao menos palavras e textos simples
até o final do 1° ano. Por isso é necessario ofertar a toda crianca as condi¢Bes que
possibilitem aprender a ler e a escrever nos anos iniciais do ensino fundamental; dai
a priorizacéo da alfabetiza¢do no 1° ano como uma das diretrizes da PNA.

Nesse sentido, temos a Politica Nacional de Alfabetizacdo de 2019, o PNA, que nos
traz como intencionalidade resolver questdes de analfabetismos, propondo alfabetizar as
criancas no 1° ano do Ensino Fundamental, bem como outras politicas em paralelo, o PNE
aponta até o 3° ano e, a BNCC, que fala até o 2° ano do Ensino Fundamental. Entdo, a
Educacdo Infantil € inserida como uma etapa que vai colaborar com o sucesso da
alfabetizac&o das criangas. Dessa forma, para a Educagéo Infantil, isso tem sido um retrocesso
no modo de como a leitura e a escrita estdo sendo realizadas por essas politicas. Inclusive ha
um retrocesso cientifico e ha evidéncias demostrando isso. Nao € funcdo do MEC definir um
método, € preciso dialogarmos, construirmos. Pois, a atual politica, a BNCC, fere o PNE, ja
que ndo ha um respeito pela normatizacdo desse campo, e, com isso, fragiliza o debate em
relacdo a alfabetizacéo, sobre a identidade da Educacéo Infantil. Fazendo com que o processo
de transicdo ndo seja construido e, por vezes, respeitado em detrimento de diversos

entendimentos e orientagdes existentes nas politicas publicas.
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No Brasil, o tema das transicdes aparece nas DCNEI, pelo Parecer n° 20 (BRASIL,
2009a), quando o documento salienta a importancia das instituicdes planejarem acdes que
sejam capazes de avaliarmos e acompanharmos o desenvolvimento das criangas, bem como
de garantirmos a continuidade dos processos de aprendizagem, por meio de estratégias
adequadas as diferentes situagdes de transi¢do vividas pela crianca, tais como: “transi¢ao
casa/instituicdo de Educacdo Infantil, transicdes no interior da instituicdo, transicao
creche/pré-escola e transicao pré-escola/Ensino Fundamental” (BRASIL, 2009a, p. 22).

A partir do que consta no Parecer n® 20 (BRASIL, 2009a, p. 92), o processo de
articulagdo entre as etapas ¢ fundamental: “a ideia de continuidade, a possibilidade de
recomecos, o encontro do que ja sabem e apreciam”. Ou, seja, continuidade de possibilidades
de aprendizagens, ampliando, assim, seus repertdrios, possibilitando novos saberes entre uma
etapa e outra.

As DCNEI, pelas resolugdes n° 5 (BRASIL, 20094, art. 10 § 111) e pela Resolugéo n°® 7
(CNE, 2010, art. 29 e 8 1°), tem como intencionalidade dar continuidade as aprendizagens das
criancas na perspectiva do cuidado, das interacdes e da brincadeira, realizando agdes que
viabilizem o sucesso desse percurso, oportunizando espaco de socializacdo, construcoes,
desejos e inquietacOes que podem fazer parte de tal travessia de transicéo.

A Resolucdo n° 5, que fixa as DCNEI, e o Parecer de n° 20 (BRASIL, 2009a, p. 16),
nos indicam quatro olhares de como o0s espagos escolares podem organizar o
acompanhamento da continuidade dos processos de uma etapa para outra. Como possibilidade
de garantirmos um percurso continuo desses processos vivenciados pelas criangas, sugerem
que realizemos planejamento de acolhimento dos pequenos e das pequenas, bem como dos
contextos familiares ao percurso de travessia de uma etapa a outra. Evidenciando, “necessaria
adaptacdo das criancas e seus responsaveis as praticas e relacionamentos que tém lugar
naquele espago, e visar ao conhecimento de cada crianca e de sua familia pela equipe da
Instituicdo” (BRASIL, 2009a, p. 17). Bem como, “para orientar as mudangas de turmas pelas
criancas”, e, “acompanhar seu processo de vivéncia e desenvolvimento no interior da
institui¢ao” (BRASIL, 2009a, p. 17); assegurando “suas vivéncias, conquistas e planos”
(BRASIL, 2009a, p. 17). Nessa perspectiva, “assegurar as crianc¢as a continuidade de seus
processos peculiares de desenvolvimento e a concretizacdo de seu direito a educagdo”
(BRASIL, 2009a, p. 17). S&o evidéncias de acompanhamento: “portfolios de turmas,
relatérios de avaliagdo do trabalho pedagdgico, documentacao da frequéncia e das realizagdes
alcangadas pelas criancas” (BRASIL, 2009a, p. 17).
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Piva (2019) afirma que necessitamos dar atencédo as transi¢cdes cotidianas que ocorrem
dentro do mesmo contexto educativo, pois ao encontro: “os processos de transigdo que as
criancas vivenciam tém muita influéncia no seu crescimento e aprendizagem”
(FORMOSINHO; MONGE; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 9).

Nesse sentido, ao fazermos a acédo-reflexdo-acdo, percebemos que o processo de
transicdo pode ter continuidades e descontinuidades em relagdo ao percurso, uma vez que a
transicdo e a continuidade em educacdo se constituem como um fator determinante para

assegurar o sucesso numa aprendizagem ao longo da vida. Logo,

[..] a transicdo entre o espaco familiar e as respostas educativas, sobretudo,
casa/creche, creche/jardim de infancia e deste para o 1° ciclo do ensino bésico deve
garantir a apropriacdo das aprendizagens e ser securizante para a crianca e todos o0s
cuidadores envolvidos (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO; MONGE,
2016, p. 6).

No trabalho realizado por Monge e Formosinho (2016, p. 175), os autores evidenciam
a voz das educadoras, as quais “equacionaram as descontinuidades possiveis de existir a uma
escola, cuja imagem, em termos de organizacdo e funcionamento do quotidiano da sala, lhe
parece tradicional”. Ha de destacarmos as descontinuidades que ocorrem no processo natural
das transicOes, necessarias para que outras aprendizagens possam acontecer. “As transi¢des
estdo associadas a um tempo de mudancas significativas de descontinuidades e novas
exigéncias [...]” (MONGE; FORMOSINHO, 2016, p. 146). Isso significa que as
descontinuidades fazem parte das construcdes cotidianas das criancas no que se refere as
transicdes, afinal, conforme compreende Piva (2020, p. 37), “[...] viver transi¢des significa
mudar, enfrentar uma situacdo que te coloca em outro estado, que exigem viver uma
descontinuidade”.

Sobre tal processo, a transi¢édo entre etapas, conforme a BNCC (BRASIL, 2017), nos
requer atengdo, para que haja equilibrio entre as mudancas introduzidas, garantindo integracdo
e continuidade dos processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas singularidades e
as diferentes relagdes que estabelecem com o0s conhecimentos, assim como a natureza das
mediacgdes de cada etapa.

Olharmos também para as possibilidades, ao invés de apenas apontarmos os desafios,
é bastante considerdvel nas pesquisas acerca das transi¢cdes; é importante vermos quais sdo as
continuidades, bem como quais sdo as descontinuidades e de que modo podemos dar estrutura
e suporte as criangas. Ou seja, 0 que € possivel construirmos entre uma etapa e outra para tal

percurso de travessia.
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Outro modo de nomear as transicbes € como um processo de aprendizagem
sociocultural, sendo essa uma ideia incorporada na pesquisa de Piva e Carvalho (2020), na
qual ela observou que as transicdes horizontais, especificamente em relacdo aos bebés e
criancas bem pequenas, na creche, envolvem aprendizagens socioculturais. Por exemplo,
quando as criangas aprendem a usar a colher, tendo em vista que ninguém nasce sabendo usar
esse objeto; esse €, portanto, um artefato cultural que usamos na sociedade para nos alimentar;
nesse sentido, o processo de ensino e aprendizagem se da entre os pares (PIVA;
CARVALHO, 2020).

As criancas aprendem com os adultos e com outras criangas, dentro de grupos;
podemos observar, por exemplo, em contextos familiares com filhos(as) de diferentes idades,
¢ comum ouvir que o(a) mais novo(a) é tdo esperto(a) quanto o(a) mais velho(a), isso ocorre
porque o(a) menor aprendeu com o(a) maior, pois ndo cresceu isolado(a). Do mesmo modo,
acontece nos grupos de multi-idades, ou seja, na relacdo entre pares.

Outra manifestacdo que podemos mencionar sdo as transi¢cGes cotidianas (PIVA;
CARVALHO, 2020) que tratam das acdes diarias na vida das criancas e as que se referem as
transi¢cOes cotidianas entre familia e escola, que compreendem escolher e levar a crianca para
uma creche; tal processo ndo € visto como transicdo, entretanto, ele envolve uma passagem
também familiar, uma vez que a rotina do contexto escolar ndo é a mesma da casa. Existem
culturas familiares e culturas escolares, e esse intercambio entre casa, contextos familiares e
escola é também uma transicdo que determina sair de um contexto e entrar em outro; tratam-
se, portanto, de transi¢bes verticais que dizem respeito as questdes mais amplas
(CARVALHO, 2021). Nesse sentido, é importante observarmos de que modo os contextos
familiares sdo recebidos e ouvidos e se sdo apoiados nessas transi¢des das rotinas cotidianas
do contexto escolar.

Assim, transi¢cOes cotidianas que dizem respeito ao dia a dia das relagdes das criangas
(quando elas abracam sem se dar conta de que machucam, pois ndo tém nocdo de como
demonstrar o sentimento, fazer um carinho), indicam um observar sociocultural que percebe o
aprendizado das relaces, ampliando para a discussdo; outra perspectiva é sobre 0 uso dos
artefatos, ou seja, olhar para o aprendizado da vida de um sujeito que chegou ao espaco
escolar; nesse sentido, sdo artefatos que utilizamos cotidianamente, aplicados socialmente, 0s
quais as criangas irdo aprender a usar a partir de um contexto de aprendizagem, portanto, ndo
é algo dado (PIVA; CARVALHO, 2020).

Outro ponto significativo diz respeito a importancia do anuncio docente que representa

desde um didlogo permanente com as criancgas, ao anuncio do que vai acontecer ou informar —
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por exemplo, 0 momento em que irdo lavar as méos, ou qualquer outra atividade cotidiana —,
isso envolve a criacdo de estrutura e de suporte; embora parega basico, o0 anunciar engloba o
contexto de vida coletiva das criancas; e podemos designar, portanto, como 0s primeiros
aprendizados que envolvem as rotinas dos pequenos e das pequenas.

Essas transi¢Oes cotidianas, processos de aprendizagens, demandam apoio e estrutura
que ndo necessitam, necessariamente, de um adulto, mas de um(a) outro(a) colega que ja
tenha desenvolvido autonomia para, por exemplo, deslocar-se da sala referéncia para o
refeitdrio, sem a companhia do(a) professor(as). A importancia do adulto, nesse processo,
envolve pensar e planejar, ou seja, a estrutura do planejamento entre as etapas (PIVA;
CARVALHO, 2020).

Olharmos para a crianga implica respeitarmos seu processo, para tanto, é primordial
pensarmos como contemplar as transicdes cotidianas e darmos suporte nos processos de
participacdo encaminhada, ou seja, o(a) professor(a) exercendo a funcdo de mediador(a) do
progresso de pequenos e pequenas dentro do espaco de ensino e aprendizagem (PIVA,
CARVALHO, 2020).

A esse respeito, Bronfenbrenner (1996, p. 110) define as transicdes ecoldgicas como
“uma concessao da pessoa e do ambiente, mas, sobretudo da interagdo entre a pessoa € o(s)
ambiente(s)”. Ou seja, ambientes experienciados, interacdo com 0 meio em que incidem, ou
ndo, no desenvolvimento dos processos. Ainda, para Bronfenbrenner (1996, p. 131), “os
ambientes influenciam e sdo influenciados pela pessoa em desenvolvimento, num jogo
complexo de relagfes entre as caracteristicas pessoais ¢ as ambientais”.

Pensarmos nos movimentos entre as etapas e entendermos 0 percurso ao encontro das
transicdes ecoldgicas aos microssistemas, mesossistemas, exossistemas e 0 macrossistema,
destacados por Bronfenbrenner (1996), sdo fundamentais. Os microssistemas sdo lugares ou
padroes que sdo experienciados pelas criangas. Os mesossistemas envolvem o espago
educacional, ou a escola, englobando, assim, as inter-relacbes entre 0s microssistemas,
espacos, escola e o contexto familiar. Quanto ao exossistema, tem ligacdo com contextos néo
experimentados pelas criangas, mas que, de certo modo, impactam-nas, pois ha uma relagéo
com o microssistema, no qual, por exemplo, pode apresentar-se o local de trabalho dos(as)
seus/suas responsaveis. Por fim, o macrossistema refere-se aos valores, as crengas, aos rituais
e aos costumes existentes na cultura.

De acordo com Bronfenbrenner (1996), o desenvolvimento humano € definido como

um fenébmeno de continuidade e mudanca nas caracteristicas biopsicoldgicas, tanto entre
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individuos quanto entre grupos. Esse fendmeno estende-se ao longo do curso de vida, em
sucessivas geracoes, por meio do tempo presente e passado.

Nesse sentido, o autor define as transi¢cdes ecoldgicas (aquelas em que hd uma
interacdo entre individuo e ambiente) como as que acontecem dentro de microssistemas,
mesossistemas, exossistemas e 0 macrossistemas.

Assim, a partir do mencionado, podemos perceber que 0s processos de transi¢cdo ndo
ocorrem naturalmente, pois precisam ser pensados, conceptualizados, experimentados,
avaliados e reconceitualizados, para que sejam recriados de acordo com as pessoas, 0S
contextos e as culturas. O processo de transicdo tem influéncia no crescimento e na
aprendizagem. Portanto, conforme afirma Formosinho (2016), transicdes precisam ser
pensadas e planejadas.

Em relacdo ao processo de planejamento a transicao, na propria Diretriz Curricular da
Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a) é explicitada a importancia da continuidade do processo
de aprendizagem e do desenvolvimento das criangas, evidenciando a ndo antecipacdo dos
conteddos do Ensino Fundamental-Anos Iniciais. A educacdo, por conseguinte, apresenta-se
como uma possibilidade no que diz respeito as acdes de construcdes e/ou ressignificacdo de
Processos.

Torna-se, portanto, necessario estabelecermos estratégias de acolhimento tanto para as
criangas quanto para os(as) docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no que
a crianca sabe e é capaz de fazer, em perspectiva de continuidade de seu percurso educativo,
de suas aprendizagens. Ou seja, é preciso, de forma processual, estabelecermos relacbes de
aprendizagens entre uma e outra etapa educacional.

Ainda, de acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), as informacgdes contidas em
relatorios, portfélios ou outros registros que evidenciam 0s processos vivenciados pelas
criangas, ao longo de sua trajetéria na Educacdo Infantil, podem contribuir para a
compreensdo da histéria de vida escolar de cada estudante do Ensino Fundamental-Anos
Iniciais. “A documentacdo informa sobre os processos transformativos; quando analisada e
interpretada permite construir conhecimento sobre eles e disponibilizar” (FORMOSINHO,
2016, p. 22). Para a autora, a documentacdo pedagOgica promove a narragdo da
aprendizagem, a compreensédo do processo da crianca.

Conversas ou visitas e, ainda, o compartilhar de materiais entre os(as) professores(as)
dos espacos de aprendizagens da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental-Anos Iniciais —

também sdo importantes para facilitar a inser¢cdo das criancas nessa nova etapa da vida
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educacional e, principalmente, para o entendimento entre uma etapa e outra por parte dos(as)
profissionais.

A considerarmos esse olhar, no contexto da Educacdo Infantil, a relacdo entre
professores(as) e criancas vislumbra a possibilidade de uma pratica harmoniosa, contudo,
essa, quando ndo bem explorada entre os pares — gestores(as), professores(as) e
coordenadores(as) —, torna desafiador o processo de transicdo (EI/EF) no contexto
educacional, muitas vezes, obstruindo avancos e novas construcdes.

Piva (2019, p. 171) nos apresenta o entendimento acerca de transi¢cGes cotidianas
“como aprendizagens socioculturais que exigem ou geram mudangas nas agdes dos bebés e
das criangas bem pequenas, sejam mudangas de um espaco para outro e de uma relacdo de
cuidado pessoal a outra”.

Formosinho, Passos e Machado (2016) compreendem que as transicdes devem ser
compreendidas como um modo de viver, de apoiar desde cedo as criangcas, um meio com
potencial de crescimento, construindo mentalmente aportes de poténcias para o processo das
transicOes; ainda, para as autoras, as criangas precisam viver processos multiplos, em que véo
ou ndo construir resiliéncias para 0s momentos de transicao.

Para Oliveira-Formosinho, Formosinho e Monge (2016), a transicdo e a continuidade
em educagéo se constituem como um fator determinante para assegurarmos 0 Sucesso em uma
aprendizagem ao longo da vida.

Ainda para 0s autores, essas transicGes constituem-se como investigadoras ou
inibidoras dos processos posteriores de transicdo, dependendo da forma como sdo vividas e
lembradas, podendo integrarem-se (ou ndo) em capital educacional para viverem as novas
transicoes.

Portanto, toda transicdo pode ser investigadora ou desafiadora, como nos apresenta
Oliveira-Formosinho, Formosinho e Monge (2016), pois depende de como é construida entre
uma etapa e outra. Por isso, defendemos docéncia com responsabilidade compartilhada,
trazendo para o campo das transi¢cdes educativas, de forma a compartilhar os processos de
transicOes entre os pares, levando em consideracgdo o percurso de cada crianga em cada etapa.

Como vimos anteriormente, a relacdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais nos parece ser muito mais de ruptura do que processo de
construcdes de aprendizagens de uma etapa a outra. Talvez ndo seria importante recolocarmos
o0 desafio e acentuar a importancia do trabalho de uma transicdo como travessia de uma etapa
para outra, e 0 caminho, talvez, ndo seria alfabetizar letrando? Esse, talvez, seria um caminho

possivel para ressignificarmos o processo que antecipa conteddos do Ensino Fundamental



131

para dar conta de avaliacBes ja no 2° ano. Precisamos, sim, de praticas pedagdgicas que
reorganizem o Ensino Fundamental-Anos Iniciais, ndo apenas como acréscimo de um ano a
mais. E imprescindivel um processo de travessia com a capacidade de acolhimento, pertenca,
e, sobretudo, de construcdo com 0s pequenos e as pequenas, em que realmente sejam o centro
da intencionalidade pedagdgica.

Segundo Barbosa et al. (2012), a forma como organizamos a vida cotidiana nas
instituicOes educacionais tem grande importancia na formacéo das criancas, €, por isso, ndo
podemos ficar enraizados em pedagogias ou em concep¢des de educacdo com énfase apenas
nas normas, nas transmissdes de conteidos e nas avaliacfes objetivas e de larga escala, de
maneira rigida, mas, sim, em questdes que possam estabelecer novas relagdes com os tempos
e espacos das/com as criancas.

Os espacos educativos precisam contar com as vivéncias coletivas infantis, com
possibilidades para as agdes das/com criangas, tanto individuais quanto coletivas, pois cada
uma traz consigo uma experiéncia cultural, social e emocional: seja um bebé, uma crianga
pequena ou bem pequena, seja um(a) professor(a). Ha, portanto, a necessidade de um tempo
para transformarmos esse espaco em um ambiente, um lugar onde ocorra 0 encontro e a

construcdo de uma vida em comum, pois,

E ele, ou outro, o tempo que nos oferece a dimensdo de continuidade,
descontinuidade ou de durabilidade, de construcdo de sentidos para a vida, seja ela
pessoal ou coletiva, mas é também o tempo que errou e um instante desvenda outros
caminhos, desloca, desvia, flexiona outros modos de ser, ver e fazer (BARBOSA et.
al., 2012, p. 215).

Barbosa et. al. (2012) lembram que Guattari (1985) indica que a creche, na atualidade,
inscreveu as criangas em um tempo acelerado do capital. O tempo do ndo perder tempo, de
seguir o relogio, da repeticdo das acdes; esse tempo capital, nas creches, tem sido 0 processo
de aceleragBes que ndo reconhece as criangas, seus ritmos, suas experiéncias e imprime um
modo de ser empresarial na creche como um todo, prevalecendo a organizagdo e logica
adultocéntrica, e ndo o tempo das criancas. Desse modo, apressamos 0 ingresso das criangas
No processo; processo produtivo das criancas ao ritmo do capital e, com isso, criamos uma
rotina sem sentido: de forma linear, as suas agOes sdo reguladas por tempos fixos; sem
desenvolvimento; sdo, portanto, produtivas ao processo do sistema, mas ndo séo significativas
para/com elas.

Para contestarmos essa compreensdo de creche e pré-escola, as autoras sugerem que €

preciso pensarmos na Educacdo Infantii como um momento fundamental, portanto, é
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rompermos com o linear, a aceleragdo e a ideia imposta pelo sistema capitalista, em que a
aceleracdo provoca auséncia de sentido naquilo que realizamos no cotidiano (BARBOSA et
al., 2012). E necessario pensarmos 0 momento, a oportunidade e termos um olhar sensivel
para o sentido real de tempo, que pode nos ajudar a propormos e pensarmos a interacdo com
0s moldes de educacdo e espacos escolares e as disposi¢des sobre como sdo oferecidas as
criangas as experiéncias de infancia.

Na Educacéo Infantil, podemos incorporar, nas praticas da vida cotidiana, outros jeitos
de concebermos e produzirmos o tempo, formas que rompam com a logica temporal
dominante, porque a infancia € um lugar de encontro, de construgdes e relagdes como
producdo de culturas outras, meio em que podem ressignificar e inventar novas culturas. Em
relacdo a isso, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2016) destacam a importancia de
rompermos com abordagens pedagogicas tradicionais para que possamos construir
coletivamente abordagens pedagoOgicas participativas, que privilegiem as relacbes de
cooperacdo e parceria entre todos(as) os(as) profissionais, criangas, contextos familiares,
colocando 0s pequenos e pequenas no centro das propostas pedagogicas e, para além do

centro, que possam ser suas construcées, suas identidades e pertencas.

No que diz respeito ao tempo com as criangas, torna-se contraditério estabelecermos
horérios fechados e rigidos para cada momento, como hora para alimentagdo, hora
para trocas de fraldas, hora para brincar com interrupg@es bruscas, pois, quando se
gerencia o tempo dessa forma, parte-se do principio de que todas as criangas
possuem o0 mesmo tempo biolégico e do conceito de tempo construidos em um ritmo
de fabrica, hostil e mecéanico (PIVA, 2019, p. 50).

Carvalho (2015, p. 128) ressalta que “o desafio estd na necessidade de serem
provocadas rupturas na logica linear de organizacdo do tempo na Educacdo Infantil, como
forma de proporcionar as criangas outras possibilidades de viverem suas infancias no
cotidiano institucional”. Na mesma dire¢cdo, Barbosa (2013, p. 217) salienta que, ao olharmos
para esse tempo cotidiano, vincula-se o fato “de romper com a compreensao do tempo linear”,
da ideia de rotina, e de criarmos ruptura com a “dinamica de aceleragdo imposta pelo sistema
capitalista”. Rompermos com logicas que estdo a “se enraizar em concepgOes de educagado
que estdo atentas apenas as normas, as transmissdoes de conteudos e as avaliagdes”
(BARBOSA, 2013, p. 214-216).

Uma nova ideia de cultura pode ser criada com as criancas a partir do cotidiano
infantil. Logo, no espaco escolar ndo podemos reduzir a vida aquilo que j& existe, pois assim
um futuro diferente parece impossivel; ha necessidade de ampliarmos repertorios; diferente de

construirmos novos meios, seremos sempre docentes que compartilnam situacdes de outros
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tempos em que as criangas apenas seguiram reproduzindo. Por esse motivo, a vida em
comum, a brincadeira, a imaginagdo e a construcdo de narrativas sdo elementos politicos
importantes na educacdo das criangas que podem contribuir, significativamente, para o
crescimento e as aprendizagens, ou mesmo para uma possivel regressdo e um processo
marcante, nao tao positivo, “uma vez que as transicoes educativas podem ser ‘generativas ou
degenerativas’ ¢ vao depender da forma como sdo vividas e/ou apoiadas” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO; PASSOS; MACHADO, 2016, p. 36).

Ainda, para esses autores, € possivel pensarmos a transicdo de forma que seja mais
singular, contextual e construida nas relagdes com as criangas, envolvendo um processo de
travessia amparado em principios pedagdgicos, filosoficos, politicos, estéticos e éticos, pois
toda transicdo, dependendo de como é planejada, pode ser significativa ou ndo. Em outras
palavras, pensarmos a transi¢cao requer pensarmos em uma educacdo coletiva das criangas e
dos(as) estudantes, saindo da ideia de uma ‘“transigdo tradicional”, visualizando outras
possibilidades de perceber e agir. Com isso, vamos reconfigurando acGes por meio de
invencOes, reinvencbes e ressignificacBes, enquanto processo, ainda que provisorias ou
possiveis mediante a realidade atual.

Portanto, para além de uma ideia de grupo etéario, alfabetizar ou letrar com qual idade,
esta o processo de entendimento de cada etapa de ensino, pois é pertinente considerarmos que
criangas que estdo para além da idade corte, 31 de marco, por exemplo, podera ter um dia,
semanas ou meses de diferenca das que estdo na idade corte. Com isso, retomamos a
provocacdo de que alfabetizar e letrar ao mesmo tempo por meio dos tempos, espacos,
contextos, demandas, necessidades e interesses das criangas ainda seja 0 modo mais
adequado, pois a pressa nesses processos é do adulto, ndo delas, ou seja, mais uma vez a
perspectiva do adultocéntrico.

A seguir, apresentamos 0s caminhos metodoldgicos que foram percorridos.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS: DELINEANDO O PERCURSO DA PESQUISA

Ha duas épocas na vida, infancia e velhice, em que a felicidade estd numa caixa de
bombons (ANDRADE, 1990, p. 61).

A escrita de nossa tese configura um estudo de caso sobre o processo de transi¢do da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais no dmbito do municipio de
Feliz/RS. Neste percurso estiveram presentes desafios, recusas, insucessos, mas também
aprendizagens e compromissos, a partir das possibilidades daquilo que foi possivel
realizarmos. Como afirma Formosinho (2016, p. 35), a vivéncia de um processo de transi¢cao
pode ser, por parte do sujeito “[...] uma ocasido de crescimento e¢ aprendizagem ou uma
ocasido de paragem, regressdo, insucesso”, de construgdes e ressignificacdes de saberes em
que os desafios experimentados servirdo como subsidios para outras possibilidades.

H& uma escrita que vai para além do trabalho existente sobre politicas publicas,
contextos escolares e redes, um percurso que, diante dos desafios encontrados no caminho,
possibilitou novos conhecimentos, aprendizagens e saberes, pois “a alegria ndo chega apenas
no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca” (FREIRE, 2015b, p. 142). Assim,
alguns percalcos da realidade que vivemos com a pandemia, como ja mencionamos
anteriormente, limitaram algumas construgdes de conhecimentos, entre elas, a impossibilidade
de dialogar e construir diretamente com as crianc¢as suas percepcoes e compreensdes acerca do
processo de transi¢do de uma etapa a outra.

Desta forma, ndo tivemos a oportunidade de fazer uma pesquisa com criangas, como
era a proposta metodoldgica original, em decorréncia da pandemia que, durante o ano de 2020
e meados de 2021, ocasionou a suspencao das aulas presenciais em todo o territorio brasileiro.
No Rio Grande do Sul, os municipios adotaram o sistema de aulas remotas (on-line); desse
modo, 0s bebés e as criancas da Educacdo Infantil, bem como os(as) estudantes do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio tiveram acesso a agdes e propostas de aprendizagem por
meio de plataformas on-line ou redes sociais, isto €, todo o contexto educacional teve
alteracdo em seu processo escolar (Educagdo Bésica, modalidades e niveis).

Diante dessa circunstancia, sentimos a necessidade de redefinir o nosso objetivo de
pesquisa e optamos por dialogar com profissionais de uma rede e de duas etapas da Educacéo
Basica: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental-Anos Iniciais. Na construgdo do estudo,
fizemos escolhas, optamos por ferramentas e técnicas para proporcionar saidas, conforme as
situagBes que surgiram ao iniciar o trabalho de campo, e assim seguir, a partir do que iamos

entendendo e construindo na acdo da pesquisa.
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Nessa perceptiva, além da necessidade de ajustarmos o objetivo e a acdo dos(as)
participantes, também foi indispensdvel reorganizarmos a metodologia de pesquisa e o

planejamento dos procedimentos de producdo de dados do estudo.

4.1 PROCEDIMENTOS

Dentre eles, meios para a realizacdo da pesquisa remota (on-line), como j& destacamos.
Um dos principais meios para o enfretamento da pandemia foi, e ainda é, o isolamento social®.
Com isso, a intencionalidade de fazermos as entrevistas semiestruturadas (individuais) de
forma presencial, conforme o planejamento anterior a pandemia, foi um dos primeiros pontos
que tivemos que ajustar. Deste modo, optamos também em ousar em algumas questdes,
mobilizadas em Freire (1985), como meio para realizacdo da pesquisa, elegemos o Circulo de
Cultura no qual as experiéncias acontecem, conforme abordado anteriormente.

Nosso Circulo de Cultura foi realizado por meio do Google Meet?. Além dele, também
optamos pela consulta a documentos do municipio em questdo, como procedimentos de
producdo de dados para evidenciar questdes explicitadas na problematizagdo desta pesquisa e
alcancar o objetivo de investigacdo proposto. Acreditamos que utilizar o Circulo de Cultura
como aporte para o dialogo com as professoras e o professor, gestoras e Secretaria Municipal
de Educacdo (SME)® foi algo inédito e viavel, conforme orientacdo de Freire (2014), pois
percebemos que novas questdes foram plausiveis de pensar e ressignificar durante o processo.
No inicio, ndo sabiamos ao certo quais caminhos seriam possiveis, mas ser e estar professor e
professora seria isto: nos desafiar constantemente, ampliarmos repertorios e
produzirmos/construirmos novos conhecimentos e saberes com 0s pares.

Nessa direcdo, podemos estabelecer uma relacdo ao que Freire (1986) diz acerca do
medo e da ousadia: “Antes de mais nada, reconhecemos que ¢ normal sentir medo, sentir
medo ¢ uma manifesta¢do de que estamos vivos” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 39). Além disso,
“o educador libertador tem de criar criando, isto €, inserido na pratica, aprendendo os limites
muito concretos de sua acéo, esclarecendo-se sobre as possibilidades, ndo muito aqguém nem

muito além de nossos limites do medo necessario” (FREIRE, 1986, p. 107). Assim, sdo

1 Na ocasido do periodo de realizacdo da pesquisa de campo.

2 0 Google Meet é um servico de comunicacédo on-line por video, que viabiliza a gravacédo dos videos e do chat
das conversas escritas. A necessidade de uso dessa ferramenta tecnoldgica surgiu frente a conjuntura mundial e
local causada pela pandemia da Covid-19.

3 Tivemos participacdo de um professor e professoras das duas etapas, Educacéo Infantil e Ensino Fundamental -
Anos Iniciais, bem como, gestoras (coordenadoras pedagogicas de ambas as etapas), Secretaria de Educacdo e
as duas coordenadoras da rede — Coordenadora da Educacdo Infantil e Coordenadora do Ensino Fundamental.
Mais adiante, apresentaremos de forma mais detalhada os(as) participantes da pesquisa.
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nossos desafios que nos impulsionam, com medo e ousadia, a vermos e construirmos
possibilidades.

Por esse angulo, estudarmos, refletirmos, registrarmos aquilo de que gostamos,
acreditamos e que estamos experienciando em relacdo a educacdo, é algo desafiador e
instigante, pois educacdo é processo. Sobretudo, a temética da transicdo entre a Educacédo
Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais, espaco de incluséo, de formacéo e de atuacgéo.

Como anunciado no projeto da tese, a conducdo da pesquisa € um processo que exige
um nivel cuidadoso de atencdo as possibilidades de objetividade, além de seriedade na
exposicdo e andlise dos dados coletados. Somente assim, procurando nos distanciar e
estranharmos criticamente o objeto pesquisado, é possivel analisa-lo como um todo, de forma
consciente, objetiva, sem omitir ou distorcer os dados coletados (KARPINSKI, 2017), pois
“cada pesquisa constroi sua ciéncia e gera sua propria estratégia metodologica, seu processo
experimental” (FERRARA, 1999, p. 162).

Nosso olhar sobre o ciclo de politicas publicas educacionais nos ajudou a realizarmos
uma andlise de dados que contemplou a atuacdo dos participantes, ou seja, atuantes das
praticas como espaco de validacdo, reflexdo e ressignificacdo do cotidiano escolar, ndo apenas
como um lugar de aplicacdo ou ndo da politica. Percebemos que tal abordagem possibilitou a
compreensdo em relacdo aos processos de como acontecem as politicas publicas: quais fatores
estdo relacionados aos seus mecanismos, a atuacdo dos(as) participantes nesses contextos e
como, a partir de singularidades, influenciam questfes peculiares de cada local, pois ha de
considerarmos que cada lugar tem seus modos de ser e agir, “[...] edificios e infraestrutura,
perfis de pessoal, experiéncias de lideranca, situacfes orcamentais e desafios de ensino e
aprendizagem [...]” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 35). Entendemos, com isso, que
cada contexto e grupo de participantes entendem e conduzem de diversas maneiras,
alicercados nas situag0es vivenciadas.

Em vista disso, a metodologia utilizada para a elaboracdo de nossa pesquisa parte de
uma abordagem qualitativa, valorizando o campo das vivéncias, compreensdes e percepcoes
dos(as) participantes e a poténcia dos saberes em didlogo. A pesquisa qualitativa busca,
segundo Ludke e André (2013), desenvolver-se numa situagdo natural, rica em dados
descritivos, incluindo um plano aberto e flexivel, focalizando a realidade de forma complexa e
contextualizada.

Quanto aos procedimentos e instrumentos da investigagéo, estes foram definidos a
partir da perspectiva de estudo de caso que, de acordo com Liidke (2013, p. 20), “¢ sempre

bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O
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caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio,
singular”.

O estudo de caso pressupde a pesquisa de fontes documentais, observacédo, dialogos,
escuta e varias outras estratégias para a producao de dados; ou seja, realiza-se numa situacéo
de transicdo entre os tipos de investigacdo quantitativa e qualitativa, constituindo-se numa
expressdo importante a partir da pesquisa educacional (TRIVINOS, 1987). Logo, para
tematiza-la recorremos as estratégias, técnicas e fontes variadas, articuladas em um estudo de
caso, formato no qual a analise é apresentada, pois compreendemos como um delineamento
de pesquisa que permite a descricdo e o aprofundamento sobre uma dada realidade. Assim,
tendo como base o estudo de caso, uma das estratégias que tomamos como meio principal foi
o Circulo de Cultura como ja apresentado.

Por outro lado, a abordagem qualitativa nos permite compreender a forma pela qual
o0s(as) participantes aprendem a realidade da qual participam, desde sua inser¢do, envolvendo
seus universos simbolicos e interpretativos.

As decises relativas a delimitacdo do caso em estudo foram realizadas a partir da
decisdo tematica de estudar a transicdo do ponto de vista da relacdo teoria e pratica; essa
selecdo encaminhou para a escolha de um municipio de pequeno porte — a Rede Municipal de
Educagdo da cidade de Feliz/RS —, com o objetivo de conhecermos as vivéncias e
compartilharmos as experiéncias e conhecimentos com gestoras, coordenadoras, professoras e
professor da rede.

Nesse sentido, tomamos como principios alguns pontos que Branddo e Borges (2007)
apontam como necessarios a pesquisa participante, a saber:

a) realidade social - deve ser o ponto de origem da pesquisa, considerando

integracOes e interacdes que constituem as estruturas e as dinamicas sociais;

b) realidade concreta - diz respeito a compreendermos a vida cotidiana dos sujeitos
da pesquisa, por meio das suas relagcdes coletivas ou individuais em suas diferentes
dimens0es e interpretagdes;

c) dimensbes histdricas - diz respeito a totalidade orgéanica dos acontecimentos.
Portanto, a vida em seus contextos estruturais deve ser vista mediante sua dimenséo
historica da realidade social,

d) relacdes investigador-educador - nas pesquisas participantes, essa € uma relacao
que € substituida pela relacdo sujeito-sujeito. O que incide compreendermos todas
as formas de conhecimento e, assim, articularmos conhecimentos cientificos e

populares em um terceiro conhecimento;
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e) praxis do conhecimento - busca a unidade entre teoria e pratica, para assim
construirmos e também reconstruirmos teorias;

f) fluxo do conhecimento - as pesquisas ndo trazem resultados como imutaveis, mas
abrem espacos para novas investigacdes. Logo, as acfes sociais apontam para a
realizacdo de novos estudos, dentro de novas necessidades e desafios;

g) investigacdo-educacdo-acgdo - diz respeito a participacdo popular comunitéria em
todas as etapas do processo de investigacao;

h) feedback - ¢ de suma importancia que em momentos posteriores exista “[...] uma
participagdo culturalmente diferenciada, mas social e politicamente equivalente e
igualada [...]” (BRANDAO; BORGES, 2007, p. 54);

i) compromisso social, politico e ideolégico - hd uma relacdo com grupos humanos
populares e causas sociais e, portanto, um compromisso para com esses grupos e
essas questdes. Dessa forma, respeitarmos o carater politico e ideolégico;

j) neutralidade cientifica - ndo existe uma neutralidade cientifica, o que néo significa
pré ideologizarmos partidariamente pressupostos da investigacdo e seus resultados;

k) construcdo de conhecimentos - uma pesquisa participante nunca impde
conhecimentos e valores;

I) transformacéo social - € um compromisso firmado mediante um trabalho de
investigacao, educacdo e acdo social em que a mudanca social é regida em nome da
transformacédo de uma sociedade desigual e excludente.

Esses principios estiveram presentes, ao longo do processo de execucdo da
investigagdo e andlise, e foram se constituindo como referéncia constante. A importancia
desse tipo de pesquisa é que ela indiretamente nos possibilita a formacdo com professores e
professoras, pois isso € 0 que acontece no movimento de escuta entre os participantes. O(a)
pesquisador(a) compreende que quando os(as) participantes sdo docentes, eles refletem sobre
o0 seu trabalho e, com frequéncia, podem construir novos conhecimentos acerca do educar —
ensinar e aprender — na reflexdo critica sobre sua atividade, na dimensdo coletiva e
contextualizada a partir da realidade. Assim, os(as) professores(as) vao se constituindo em
pesquisadores(as), a partir da problematizacdo de seus contextos, na reflexdo critica e
conjunta com a denuncia e 0 anuncio evidenciados por Freire (1997).

Para a realizacdo da producdo de dados dos encontros, definimos algumas indagagdes
mobilizadoras a partir das politicas publicas e da legislagdo em vigor, as quais foram
discutidas com professores(as) e gestoras parcialmente, considerando que outras questdes

teoricas e praticas também passaram a ser mobilizadas pelo grupo, o que, de certa forma, alia-
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se com aquilo em que acreditamos: a construcdo dialdgica entre os pares é o melhor caminho
para qualificar os processos educacionais.

Retomamos que nossos encontros/conversas foram realizados(as) com base no Circulo
de Cultura, o qual, para Freire (1985), constitui-se em um grupo de trabalho e de debate:
“Uma pedagogia que estrutura seu circulo de cultura como lugar de uma pratica livre e critica
ndo pode ser vista como uma idealiza¢do a mais da liberdade” (FREIRE, 1985, p. 15); seu
sentido, portanto, é dindAmico, mobilizado a partir do didlogo e tem, como um dos pontos, a
contextualizacdo acerca da realidade.

Os Circulos de Culturas estdo baseados em uma proposta pedagdgica de carater
democréatico e libertador que parte para uma aprendizagem integral, rompendo com a
fragmentacdo e buscando acdo diante dos desafios vivenciados e encontrados em
determinados contextos (FREIRE, 1985); e, sendo a educacdo uma pratica para a liberdade,
“para educar para a liberdade, portanto, temos que desafiar € mudar o modo como todos
pensam sobre os processos pedagogicos” (BELL HOOKS, 2013, p. 193).

Professores(as) que tém receio de avancar diante daquilo que aprenderam, por
entenderem aquele saber como pertenca e seguranca, representam um dos maiores desafios
nesse percurso de transformacéo, nas palavras de bell hooks* (2013, p. 180) “sinto que uma
das coisas que impedem muitos professores de questionar suas préaticas pedagdgicas é o medo
de que ‘essa € minha identidade e ndo posso questionad-la’”. Além disso, ndo podemos
esquecer 0s processos como pontos para formacdo permanente — ou subsidios para termos
seguranca no que fazemos a partir do que aprendemos —, devemos, sobretudo, perceber,
entender 0s contextos que ora se apresentam, pois essa € uma relagdo, acima de tudo, entre
seres humanos, ou seja: de didlogo e humanizagdo constante.

Para Freire (1985), essa concepc¢do do dialogo, no circulo de cultura, possibilita a
horizontalidade na relagdo com os(as) participantes, bem como a valorizacdo das culturas
locais, possibilitando lancarem suas palavras ao encontro da educagdo transformadora,

contrapondo-se, em seu carater humanistico, a visao elitista de educagéo.

Assim, juntos, re-criam criticamente 0 mundo: o que antes os absorvia, agora podem
ver ao revés. No circulo de cultura, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em
‘reciprocidade de consciéncia’, ndo ha professor, ha um coordenador, que tem por
funcdo dar as informacdes solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar

4 Gloria Jean Watkins, mais conhecida pelo pseuddnimo bell hooks, foi uma autora, professora, tedrica
feminista, artista e ativista antirracista estadunidense. O seu pseud6énimo foi inspirado na sua bisavé materna,
Bell Blair Hooks e o uso da letra mintscula é proposital, pois pretende dar enfoque a forca da sua escrita e ndo
a sua pessoa.



141

condicBes favoraveis a dindmica do grupo, reduzindo ac minimo sua intervencéao
direta no curso do dialogo (FREIRE, 2015c, p. 15).

Por estarmos embasados no didlogo, nas experiéncias dos atores, conforme
denominado por Freire (2015c) — em que ha espacos para que todas as vozes sejam
produzidas e escutadas, numa perspectiva de construgéo coletiva de um novo conhecimento,
assentado na realidade, caracteristica presente em pesquisas com bases coletivas e
colaborativas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016) —, ndo foram utilizados, em nosso estudo,
roteiros fechados, e sim propostas abertas (com intencionalidades constituidas), que
provocassem e encaminhassem para a participacdo, para o didlogo e a reflexdo dos(as)
participantes.

Para bell hooks (2013, p. 174),

A prética do dialogo é um dos meios mais simples com que nds, como professores,
académicos e pensadores criticos, podemos comecar a cruzar as fronteiras, as
barreiras que podem ou ndo ser erguidas pela raca, pelo género, pela classe social,
pela reputacdo profissional e por um sem-nimero de outras diferencas.

Assim, acreditamos que a construcdo para a pratica do didlogo constitui-se em
proporcionarmos espacos que efetivem a pertenca de todos e todas, no qual homens e
mulheres possam dizer sua palavra, tendo garantida a equidade. Ou seja, um lugar onde 0s
multiplos saberes sejam considerados, “por isso, uma das responsabilidades do professor é
criar um ambiente onde os alunos aprendam que, além de falar, é importante ouvir 0s outros
com respeito” (BELL HOOKS, 2013, p. 201).

Dessa interlocucdo, emergiram as perguntas que definiram as referéncias tedricas com
as quais dialogamos e que subsidiaram nossa pesquisa, permitindo-nos aprender, transformar,
construir e ressignificar conhecimentos. O acesso ao campo produziu narrativas e vivéncias
compartilhadas pelos profissionais da rede de educacdo do municipio, possibilitando
tomarmos a experiéncia pedagogica como objeto de conhecimento, analise e interpretacéo.
Assim, experiéncia com o grupo como meio de produzirmos conhecimentos demanda
discussdes coletivas, ainda que sejam individualmente elaboradas. Nesse sentido, e imersas
nos ensinamentos de Freire (1985) em relacdo aos Circulos de Cultura, nos quais usava
imagens que desencadeavam discussdes, pois em sua teoria caracterizam-se como dispositivo
de producdo do processo analitico-argumentativo, no caso da nossa investigacdo, usamos
textos para subsidiar a relagdo entre as proposicoes e as praticas.

Nossa pesquisa ndo teve como finalidade avaliarmos ou julgarmos o percurso da

transicdo entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais praticados na rede
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municipal de educacdo, mas compreendermos 0 que esta sendo realizado no contexto em
estudo, em confronto com as politicas publicas, para, assim, mobilizarmos novas reflexdes e
saberes. Porém, sempre esteve presente nos dialogos e nas atitudes dos(as) participantes a
possibilidade de construirmos novas perspectivas, e, talvez, gerarmos transformacdes no
préprio sistema de educagdo apds os subsidios apontados.

O grupo de participantes, ao longo da pesquisa, foi se deslocando do papel de
observador e descritor de praticas em andamento para a direcdo das realizacdes e
reelaboracdes possiveis e viaveis de serem concretizadas na rede municipal de educacao,
qualificando os processos de transicdo entre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental-

Anos Iniciais.

4.2 SITUANDO O MUNICIPIO DE FELIZ/RS

Para realizarmos nosso estudo de caso na perspectiva participante, procuramos um
municipio onde a pesquisadora ndo atuasse diretamente, mas que representasse uma parte
significativa dos municipios da regido Vale do Cai, definida pelos Conselhos Regionais de
Desenvolvimento (COREDE)®, que € representativo de grande parte dos municipios gatichos.
A abertura de didlogo da Secretaria Municipal de Educacdo e do Conselho Municipal de
Educacdo também foi motivo para a escolha. Houve o aceite e, com isso, a possibilidade de
contatarmos com 0s espacos escolares, professores e professoras, do municipio de Feliz/RS,
distante cerca de 90 quilémetros da capital do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, situado em
uma regido conhecida como Vale do Cai, historicamente habitada por imigrantes alemaes.

Apresentamos, aqui, alguns dados acerca do municipio em que nossa pesquisa
ocorreu, com informacdes advindas da Fundacdo de Economia e Estatistica (FEE) quanto ao
Perfil Socioecondmico do RS (FEE, 2020), o qual disponibiliza indicadores e mapas
selecionados que possibilitam uma visdo sintética da situagdo socioeconémica do estado e
seus municipios, da Regido Metropolitana de Porto Alegre/RS e dos Conselhos Regionais de
Desenvolvimento (COREDES). Acreditamos que esses dados sdo de fundamental importancia
para a compreensdo da realidade apresentada e discutida.

5> Os Conselhos Regionais de Desenvolvimento (COREDES), criados oficialmente pela Lei n° 10.283, de 17 de
outubro de 1994, sdo um férum de discussdo para a promocdo de politicas e agdes que visam o
desenvolvimento regional (COREDE, 2021).
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Figura 9 - Dados acerca do municipio de Feliz/RS

m

Dados acerca do municipio de Feliz/RS

opulacdo total

14.095 habitantes

Data de criacdo

17/2/1959

148,6 hab/km? \X 1 ; (Lei no. 3726)

rea (2020)

(2018}

3 (2018)

R$ 422.475,51(mil) e unicipio de origem
C:::}/ Sao Sebastiao do Cai
_ Expe tativa de Vida
%" ao (2010

75,80 anos

ciente de Mortalidade
nfantil (2018)

18,18 por mil nascidos vivos

U$ FOB 13.949.288

Fonte: Adaptado de FEE (2020).

Conforme as informag6es da Figura 8, o municipio de Feliz/RS foi fundado em 1959,
e, anteriormente, estava ligado a cidade de S&o Sebastido do Cai. De acordo com os dados da
FEE (2020), conta com uma populacio de 14.095 habitantes, sendo 148,6 hab/km?; o seu PIB
é de R$ 422.475,51, com taxa de analfabetismo de 0,95% pessoas com 15 anos ou mais.

Para compor nossa pesquisa e respeitando o perfil socioeconémico do municipio de
Feliz/RS, consideramos importante realizarmos uma contextualizacdo a partir do Censo
Escolar da Educacdo Basica (BRASIL, 2021) paralelo a realidade da rede municipal em
questdo. O Censo Escolar 2020 revela a existéncia de 179.533 escolas de Educacdo Basica no
Brasil. Foram registradas 47,3 milhdes de matriculas na Educacdo Baésica, cerca de 579 mil
matriculas a menos em comparagdo com 2019, uma reducéo de 1,2% no total. Ao avaliar a
distribuicdo das matriculas por dependéncia administrativa, predominando na rede municipal,
que detém 48,4% das matriculas na Educagdo Bésica. J& a rede estadual, é responsavel por
32,1% das matriculas em 2020, é a segunda maior. A rede privada obtém 18,6% e a federal
tem uma participacao inferior a 1% do total de matriculas.

Por meio do Censo Escolar da Educacgdo Bésica (2020), pesquisa realizada anualmente

pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)®

® O censo escolar ¢ realizado pelo INEP em articulagdo com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educagéo,
sendo obrigatorio aos estabelecimentos publicos e privados de educacdo basica, conforme determina o art. 4°
do Decreto n° 6.425 (BRASIL, 2008). As notas estatisticas sdo um instrumento inicial de divulgacdo com
destaques relativos as informacGes de alunos (matriculas), docentes, escolas e gestores, coletados no Censo
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(BRASIL, 2021), podemos conhecer a realidade educacional de diferentes municipios’.
Atualmente, os municipios sdo os grandes responsaveis pela oferta da Educacéo Infantil e do

Ensino Fundamental, essa também é uma realidade na cidade de Feliz/RS.
4.2.1 Educacao Infantil

Os dados do Censo Escolar 2020 demonstram que, entre os anos de 2016 e 2019, o
namero de matriculas na Educacdo Infantil brasileira tem sido sempre crescente, tanto na rede
publica como na privada, conforme dados percebidos na Figura 9. Apenas no ano de 2020
pudemos observar um declinio de matriculas na Educacdo Infantil, concentrado,
prioritariamente, na rede privada e atingindo de modo aproximado a creche (6,9%) e a pré-
escola (7,2%) (CENSO de 2020 — resultados parciais) (BRASIL, 2021). Na rede publica, a
gueda em matriculas da creche (0,5%) foi compensada pelo aumento de 1,2% na pré-escola.
Apesar do crescimento das matriculas na Educacdo Infantil, nos dltimos anos 8,4% de 2016 a
2019, h&d uma queda de 1,6% de 2019 para 2020. Essa reducao foi ocasionada principalmente
pela rede privada que teve queda de 7,1% no ultimo ano. Os decréscimos foram de 6,9% na
creche e de 7,2% na pré-escola. Ja a rede publica, apresentou crescimento da matricula na
Educacao Infantil de 0,5%, mas foi observada uma queda de 0,5% na creche, compensada
pelo aumento de 1,2% na pre-escola.

Na Figura 9, a seguir, podemos observar a andlise descrita no paragrafo acima
referente aos dados de uma evolugdo crescente (de 2016 até 2019) e decrescente (2020) das
matriculas da Educacdo Infantil por rede e etapa de ensino, no periodo de 2016-2020,
conforme os dados do Censo Escolar de 2020 (BRASIL, 2021).

Escolar da Educacdo Basica 2020. Para ampliar o potencial de anélise, o Inep também disponibiliza os
microdados da pesquisa, a sinopse estatistica e 0 resumo técnico com resultados mais detalhados.

Ressaltamos que em 2020 houve uma mudanca importante no Censo Escolar, que foi a alteragdo da data de
referéncia para os dados informados. Essa mudanca se deu por conta da pandemia do novo coronavirus e da
consequente suspensao das atividades presenciais na maior parte das escolas. A data de referéncia da pesquisa,
tradicionalmente indicada pela Gltima quarta-feira do més de maio, foi antecipada para o dia 11 de marco de
2020, conforme Portaria Inep n® 357 (BRASIL, 2021), que marca 0 momento imediatamente anterior a
interrupcdo das aulas. Assim, as informacgBes do Censo Escolar 2020 apresentadas aqui e nos demais
instrumentos de divulgacdo retratam a situagdo das escolas no momento imediatamente anterior a pandemia.
De tal modo, a leitura das informacdes do Censo Escolar 2020 deve ser sempre realizada com cuidado, néo
sendo possivel ainda observarmos o impacto da Covid-19 nos dados educacionais coletados e, portanto, ndo é
adequado interpretarmos eventuais alteracfes de estatisticas e indicadores aqui apresentados como
consequéncia da pandemia.

-
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Figura 10 - Numero de matriculas da Educacdo Infantil por rede e etapa de ensino nos anos de
2016-2020 no Brasil

o

Matriculas da Educacio infantil

Rede e Etapa de Ensino 2016-2020

8.279.104 5.895.604 2.383.500
8.503.731 6.145.863 2.362.868
8.745.184 6.321.951 2.423.233
8.972.778 6.466.941 2.505.837
8.829.795 6.500.878 2.328.917

Fonte: Adaptado de DEED/INEP, Censo da Educacéo Bésica e Censo Escolar (BRASIL, 2021).

Na Figura 10 apresentamos a quantidade de matriculas existentes em relacdo a
Educacdo Infantil de Feliz/RS, que foram realizadas em espacos escolares destinados a

Educacédo Infantil, especificamente.

Figura 11 - Matriculas da Educagdo Infantil de Feliz/RS® no ano de 2021

Matriculas da Educacdo Infantil

Escolas de Feliz/RS

Bercario | 74 criancas
Bercario Il 87 criancas
Maternal | 94 criancas
Maternal | - Misto 6 criancas
Maternal Il 103 criancas
Maternal Il - Misto 7 criancas
Jardim A 83 criancas
Jardim A - Misto 7 criancas
Jardim B 62 criancas
Jardim B - Misto 4 criancas

Fonte: Adaptado de SME (2021).

8 Informacdes fornecidas pela SME de Feliz/RS: Bl 4 meses a 11 meses — 12 criangas; Bll 1 ano a 1 ano e 11
meses — 15 criangas; MI 2 anos a 2 anos e 11 meses — 16 criancas; MIl 3 anos a 3 anos e 11 meses — 18
criancas; Jardim A 4 anos a 4 anos e 11 meses — até 25 criancas; Jardim B 5 anos a 5 anos e 11 meses — até 25
criangas; durante a pandemia contamos com a metragem das salas para “medir” a quantidade de criangas por
sala. Chamamaos de Misto quando, por exemplo: no MI tem 16 criancas, sendo 12 de Ml e 4 de BII; criancas de
outra turma = misto; bebés Bl e BII; criancas bem pequenas Ml e MII; criangas pequenas JA e JB.
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O municipio de Feliz/RS também apresentou crescimento constante de matriculas
tanto na creche como na pré-escola. No ano de 2020, pudemos perceber que da mesma forma
que os dados nacionais, 0 municipio apresentou declinio de suas matriculas, especialmente, na
creche e/ou na pré-escola. J4 no ano de 2021, conforme dados indicados pela SME®, houve
um crescimento de matriculas e foram ampliadas 131 vagas na Educagéo Infantil.

Conforme contextualizagdo municipal (Figura 11), essa queda, em 2020, esta
relacionada ao periodo pandémico ocorrido durante o ano letivo, a partir de marco de 2020,
quando os sistemas de ensino realizaram suas atividades de forma remota (on-line), conforme

ja mencionamos.

Figura 12 - Numero de matriculas da Educacéo Infantil nos anos de 2018-2022 de Feliz/RS -

Rede Municipal®

Nimero de matriculas da Edu do Infantil

nos anos de 2018-2022 de Feliz

660 270 390
677 258 419
679 273 406
608 274 334
701 282 419

Fonte: Adaptado de SME (2021).

Referente aos espacos escolares do municipio em questdo, ha 9 espacgos: 4 oferecem
atendimento de Educacéo Infantil (pré-escola 4 e 5 anos) em escola de Ensino Fundamental e
5 disponibilizam exclusivamente a Educacao Infantil.

A oferta de matriculas para a Educacdo, no municipio de Feliz/RS, é feita tanto na
zona urbana quanto na zona rural (sendo 1 espaco escolar localizado na zona rural, onde ha
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental-Anos Iniciais, e 8 com localizagdo na zona urbana).
Prevalece o atendimento de criangas de 0 a 6 anos em Instituicdes de Educacéo Infantil,
porém, apos a obrigatoriedade da pré-escola, foram criadas novas matriculas, em escolas de
Ensino Fundamental, para criangas de quatro e cinco anos.

Na Figura 12 contextualizamos a realidade das matriculas de Ensino Fundamental com

etapa de Educacéo Infantil de Feliz/RS, ou seja, espacos escolares nos quais ha as duas etapas.

° De acordo com o questionario que realizamos via Google Docs para SME de Feliz/RS.
10 Por motivo de transigdo de gestdo ndo foi possivel localizarmos os dados referentes aos anos de 2016 e 2017.
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Figura 13 - Matriculas em espacos Escolares de Ensino Fundamental com etapa de Educacédo
Infantil de Feliz/RS em 2021

Matriculas de Ensinoe Fundamental

com etapa de Educacdo infantil

Bercario | 11 criancas
Bercario Il 11 criancas
Maternal | 7 criancas
Maternal | - Misto 0 criancas
Maternal Il 8 criancas
Maternal Il - Misto 0 criancas
Jardim A 30 criancas
Jardim A - Misto 13 criancas
Jardim B 74 criancas
Jardim B - Misto 6 criancas

Fonte: Adaptado de SME (2021).

Quanto aos dados de Feliz/RS destacamos que, no ano de 2021, houve maior procura
na creche, segundo a SME, mesmo com as 160 vagas concedidas/ofertadas, ainda ha lista de
espera. Nao ha oferta de Educacdo Infantil (pré-escola ou creche) na rede estadual, apenas na
rede municipal da cidade, seguindo a legislacdo nacional das responsabilidades (vide Figura
12).

Em relagéo ao transporte escolart, é ofertado no municipio de Feliz/RS, a partir do
Decreto Municipal n® 1.190 (FELIZ, 1994), que regulamenta o servico de transporte escolar
no municipio. Quando criado, destinava-se aos(as) professores(as) e estudantes. Atualmente,
todos(as) que utilizam o transporte escolar possuem uma carteirinha municipal que da acesso.
O transporte é disponibilizado a partir de 4 anos até o ultimo ano do Ensino Médio, tanto para
a zona rural quanto para a urbana. Nessa perspectiva, nos foi informado que ha um decreto de
zoneamento que rege as linhas de transporte e também a vaga de matricula na escola mais

préxima a residéncia.

11 Dados fornecidos pela SME de Feliz/RS.
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4.2.2 Ensino Fundamental

Quanto ao Ensino Fundamental, verificamos nos dados nacionais que, em 2020, houve
um decréscimo de 3,5% das matriculas em relacdo a 2016; também, entre 2019 e 2020, ha um
menor nimero de matriculas nos anos iniciais, tanto na rede pablica quanto na privada. No
Ensino Fundamental, como indica o Censo Escolar de 2020 (BRASIL, 2021), foram
registradas 26,7 milhGes de matriculas, 3,5% a menos do que em 2016. A queda no numero de
matriculas foi maior nos anos iniciais (4,2%) do que nos anos finais (2,6%)
dessa etapa educacional. De acordo com este censo, a rede municipal € a principal
responsavel pela oferta dos anos iniciais do Fundamental (68,1% das matriculas) e, nos anos
finais, apesar do equilibrio entre as redes municipais (43,0%) e estaduais (41,4%), ha
variacGes em relacdo a esse aspecto, a depender da unidade da Federacdo. Em relacdo ao

Ensino Fundamental, na Figura 13 exemplificamos os dados.

Figura 14 - Numero de matriculas do Ensino Fundamental por rede de ensino no periodo de
2016-2020 no Brasil

Bt mrelme e Emeimm Enemalos s e
Matriculas do Ensino Fundamental

Etapa de Ensino 2

23.049.773 12.619.891 10.429.882 4.641.70 2.822.148 1.819.557
22.742.259 12.515.254 10.227.005 4.605.821 2.813.286 1.792.535
22.511.839 12.322.182 10.189.657 4.672.131 2.854.238 1.817.893
22.206.624 12.139.338 10.067.286 4.717.106 2.879.160 1.837.946

22.069.423 11.977.816 10.091.607 4.649.407 2.812.599 1.836.808

Fonte: Adaptado de DEED/INEP e Censo Escolar (BRASIL, 2021).

Os espacos escolares de Ensino Fundamental do municipio de Feliz/RS, localizam-se
prioritariamente na zona urbana, conforme descrito acima. O numero de matriculas na
Educacdo Infantil, zona rural, € menor em relagcdo ao Ensino Fundamental; ja na zona urbana,

0 maior numero é na Educacdo Infantil.
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Figura 15 - Numero de matriculas do Ensino Fundamental no periodo de 2018-2022 em
Feliz/RS*

R e pars e B Aa mastetcriloe Ao Enet i ol o . ow s B o f
Nimero de matriculas do Ensino Fundamental

o mpmtmolm ol DAAIE DAY A Emlie
no periodo de 2018-2022 de Feliz/f
L)

417 262 155
433 273 160
475 320 155
516 352 164
559 376 183

Fonte: Adaptado de SME (2021).

Quanto as matriculas de Educacdo Infantil na zona rural,® a EMEI Escadinhas do
Saber tem suas vagas preenchidas. Ja a EMEF Cénego Alberto Scwade, parte EMEI, possui
vagas para serem preenchidas (quando disponibilizadas as vagas, muitas vezes, os familiares
ndo aceitam devido & distancia para levar, acabam aceitando a vaga quando a crianga faz 4
anos e pode utilizar o transporte escolar). Em relacdo ao transporte escolar, Barbosa et al
(2012, p. 96), destacam que: “o uso de transporte coletivo beneficia igualmente as criangas
que se deslocam para escolas nas cidades e as que se deslocam para escolas rurais”. E escolas
rurais sdo apenas a EMEF Arthur Ernesto Gutheil, na localidade de Roncador e conta hoje
com 8 criangas (Jardim A e B) e, na EMEF Conselheiro Jodo Braun, temos uma turma de
Jardim B com 21 criancas. J4, as escolas Escadinhas e C6nego ndo séo rurais (vide Figura 15).

Ja na EMEF Arthur Gutheil (zona rural), como na maioria dos contextos da Zona
Rural, os familiares, na sua maioria, trabalham na roca ou as méaes/responsaveis séo do lar,
sendo assim, as criangas comecam a frequentar os espacos escolares aos 4 anos. Ou seja,
dependendo da sua localizacdo, h4 demandas ou ndo, em virtude do deslocamento das
criangas. E vale destacarmos que ha o mesmo numero de vagas ofertadas tanto no contexto

rural quanto no urbano, com isso enfatiza-se a importancia do transporte escolar.

12 Por motivo de transigdo de gestdo ndo foi possivel localizarmos os dados referentes aos anos de 2016 e 2017.
13 Escolas da rede Municipal de Feliz. InformacGes fornecidas pela SME de Feliz/RS.
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Figura 16 - Escolas municipais abrangidas pela pesquisa

Escolas mumni

e A S o S
s abrangidas pela pesquisa

Bem me Quer EMEI - Zona urbana
Primeiros Passos EMEI - Zona urbana
Sorriso Feliz EMEI - Zona urbana
Arthur Ernesto Gutheil - EMEF Zona rural
Alfredo Spier - EMEF Zona urbana
Conego Albertosa Scwade EMEI EMEF Zona urbana
Conselheiro Jodo Braun - EMEF Zona rural
Crianca Feliz EMEI - Zona urbana
Escadinhas do Saber EMEI - Zona urbana

Fonte: Adaptado de SME (2021).

Portanto, é possivel constatarmos que o municipio de Feliz/RS, seguindo a realidade
nacional, tém suas matriculas da Educacdo Basica, em numeros, majoritariamente na area
urbana.

Ao observarmos as figuras 10 e 11, da situacdo das matriculas El e EF da cidade de
Feliz/RS, percebemos que ha uma proximidade entre o nimero de criancas que frequentam a
pré-escola e dos inscritos no 1° ano do Ensino Fundamental, como citado anteriormente na
rede municipal. Uma vez que as vagas sdo garantidas ao final da pré-escola para todas as
criangas no Ensino Fundamental-Anos Iniciais. Ndo necessariamente todas as egressas da pré-
escola vao para os espacos escolares municipais, pois ha também disponibilidades de vagas na
rede estadual no municipio. Em relacdo ao Ensino Fundamental, de 2020 para 2021, o nimero
de matriculas sofreu um aumento na rede; e entendemos que esse fato esta relacionado ao
processo de retorno as aulas hibrido/escalonado, num primeiro momento, retornando ao
presencial somente no segundo semestre de 2021. A Figura 16, a seguir, nos apresenta as

matriculas realizadas nos espacos escolares de Ensino Fundamental de Feliz/RS.
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Figura 17 - Matriculas nos espacos escolares de Ensino Fundamental de Feliz/RS em 2021

[V [ N o = H
Matriculas do Ensino

1° Ano
2° Ano
3° Ano
4° Ano
5° Ano
6° Ano
7° Ano
8° Ano
9° Ano
Contraturno |

Contraturno Il

86 criancas
86 criancas
60 criancas
69 criancas
52 criancas
46 criancas
46 criancas
36 criancas
37 criancas
16 criancas

22 criancas

Fonte: Adaptado de SME (2021).

Fundamental

Quanto aos dados, tanto o0s nacionais quanto os da rede municipal de Feliz/RS, vimos

que se mostraram aproximados no que diz respeito a Educacdo Infantil e ao Ensino

Fundamental.

A seguir, na Figura 17, temos o total de matriculas nas duas etapas: Educacdo Infantil

e Ensino Fundamental, na cidade de Feliz/RS em 2021.

Figura 18 - Total de matriculas na Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental de Feliz/RS em

2021

e

e do Ensino Fundamental de Feliz/ R

Matriculas Educacéao Infantil

Matriculas de Ensino Fundamental
com etapa de Educacdo Infantil

Matriculas Ensino Fundamental
Anos Iniciais e Anos Finais

Total de matriculas na Educacio Infan

-

Fonte: Adaptado de SME (2021).

10y ]

527 criancas

160 criancas

556 criancas
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Na rede municipal de Feliz/RS observamos um total de 1.243 matriculas em 2021 na
Educacdo Baésica, sendo que 527 foram na Educacéo Infantil (representando um percentual de
42,39%), 160 (12,87%) no Ensino Fundamental com etapa de Educacdo Infantil e 556

(44,73%) no Ensino Fundamental Anos Iniciais e Anos Finais.

4.2.3 Docentes

Quanto aos docentes brasileiros, os dados do Censo Escolar de 2020 (BRASIL, 2021)
apontam que tivemos, entre 2016 e 2019, um aumento crescente no numero de professores na
Educacdo Infantil, em contraposicdo ao Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de
Jovens e Adultos, nos quais ocorreram pequenos decréscimos. Ademais, 0 numero de escolas
de Educacdo Infantil também superou, em crescimento, as demais etapas de ensino.

De acordo com o Censo escolar (BRASIL, 2021), em 2020 foram registrados 2,2
milhGes de docentes na Educacdo Basica brasileira. O Ensino Fundamental concentrou a
maior parte dos professores(as): 1.378.812 (63%). Do total de docentes que atuam no Ensino
Fundamental-Anos Iniciais, 85,3% tém nivel superior completo. Em todas as etapas de ensino
da Educacédo Basica, as mulheres sdo maioria (96,4% na Educacédo Infantil; 88,1% no Ensino
Fundamental-Anos Iniciais; no Ensino Fundamental-Anos Finais, 66,8%; ja no Ensino Médio,

diminui para 57,8%).
Figura 19 - Numero de docentes por etapa de ensino nos anos de 2016-2020 no BRASIL

Docentes por etapa de ensino

AL _ T
2016-2020

2.196.397 540.567 1.413.495 519.883 74.862 247.830
2.192.224 557.541 1.399.114 509.814 70.985 248.956
2.226.423 589.893 1.400.716 513.403 72.146 244,799
2.212.018 599.473 1.383.833 507.931 69.269 233.574
2.189.005 593.087 1.378.812 505.782 62.960 214.923

Fonte: Adaptado de DEED/INEP, Censo da Educacéo Bésica e Pesquisa de Controle de Qualidade
(2021).
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Na perspectiva de formacdo — a etapa de estudos concluida ou em processo de

conclusdo — segue o contexto dos(as) docentes participantes da pesquisa:

Figura 20 - Escolaridade dos(as) docentes, participantes da pesquisa, da Educacéo Infantil e

do Ensino Fundamental-Anos Iniciais no municipio de Feliz/RS em 2021

E.S. M.

C MK

L.H.D.

M.S. D.B.

F.J.

E.M.

LR.K.R.

V.D.K.

M.R.Z.L.

G.F.

K.R.

1987: Magistério

2010 2014
2009

2008

1992 1998

1992: Magistério

1998

1998

1994

2001: Magistério

2002: Magistério

1997: Magistério

e Feliz/RS em 2021 que partic

2012
2018 2018
20Mm 2006
20Mm

2008: Licenciatura
Plena em Matematica

2018

2019

2015

2016

2018 2018

1996: Educacéo Fisica
2001: Pedagogia

2018: Pedagogia

2010: Histéria (Unisinos)

2014: Mestrado em Educacao
2019: Especializacdo em Gestdo

2020: Especializacao em
Psicopedagogia Institucional
- Concluindo Especializacao em
Educacdo Especial e Ludopedagogia
20089: Especializacao

2014: Especializacdo em
Psicopedagogia Institucional

2012: Especializacao em
Psicopedagogia

2020: Especializagao
2020: Especializagao
2015: Especializagao

2020: Especializagao em
Psicopedagogia Institucional

2019: Especializacdo em
Educacao Especial e Inclusiva

2003: Especializacdo em
Administracéo e supervisao
escolar

2020: Especializagao em
Psicopedagogia

2019: Geografia (ISEl-lvoti)  2016: Especializacdo em Gestdo

2020: Pedagogia

(CNEC-Nova PEtrlg)FIDliS)

20m

2006

2012

1999

2010: Pedagogia

2011: Pedagogia

2005: Letras -
Portugués/Inglés

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Escolar (IFRS - Feliz)

2012: Especializagdo

2007: Especializacdao em
Psicopedagogia Institucional

2014: Mestrado em Educagao
2019: Especializacao em Gestao

2008: Especializacao

2012: Especializagdo em
Psicopedagogia
2015: Supervisao escolar

2017: Especializagdo em
Educacao Infantil
2019: Gestao escolar

2012: Especializacdo em Estudos
Culturais e os Curriculos
Contemporaneos na Ed. Basica
2012: Especializagdo em
supervisao escolar em 2012

14 A fim de mantermos o sigilo dos dados, as identidades dos participantes foram omitidas e seus nomes foram
identificados por suas iniciais.
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A partir da Figura 19 percebemos a formacao docente da rede de Feliz/RS. Com estes
dados, observamos que todos(as) participantes da pesquisa possuem especializagdo ou
mestrado em alguma area. Um dos pontos relevantes e que cabe destacarmos, consiste na
formacdo da equipe gestora da SME: tém magistério, especializacbes e,
vivéncias/experiéncias/atuacdo tanto na Educagdo Infantil, como no Ensino Fundamental.
Com isso, entendemos que o olhar para a transicdo entre as etapas seja possivel de ser
realizado, pois, na perspectiva de conhecermos e entendermos o que é necessario e de direitos
de cada uma das etapas, 0 concretizar-se torna-se algo inerente a préatica pedagdgica.

Quanto a escolaridade, o Censo Escolar de 2020 (BRASIL, 2021) evidencia que, no
periodo de 2016 e 2020, muitos professores possuem curso superior completo, como

exemplificamos no gréfico abaixo.

Gréfico 1 - Escolaridade dos docentes de Ensino Fundamental-Anos Iniciais em porcentagem,
no Brasil, no periodo de 2016-2020

Escolaridade dos docentes
Ensino Fundamental - Anos Iniciais
100 TEEND SENER ANS GINND SR
e I
75 . Médio ou inferior

Médio normal/magistério

50

Superior em andamento
Superior completo - bacharelado

25

Superior completo - licenciatura

2016 2017 2018 2019 2020

Fonte: Adaptado de DEED/INEP, Censo da Educacdo Basica e Pesquisa de Controle de Qualidade
(2021).

O municipio de Feliz/RS segue a realidade brasileira, ao apresentar seus dados sobre a
formagéo dos(as) professores(as). Todos os(as) professores(as) do municipio que participaram
da pesquisa possuem o curso superior completo. E ndo ha grande diferenca formativa entre
profissionais que atuam na Educacdo infantil e no Ensino Fundamental-Anos Iniciais,

conforme podemos observar nos graficos 2 e 3.



Graéfico 2 - Escolaridade dos docentes no municipio de Feliz/RS em 2022

g = B e PR | Py N [ oy
NoS docenies No MURICIDIO ae FellE s ks

s o B e e e e e o e )
. proressoresias)

19 professores(as)

. Especializacdo

. Mestrado

res{as) 86 professores(as)
Fonte: Adaptado de SME (2022).

Gréfico 3 - Escolaridade dos(as) professores(as) participantes da pesquisa
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Fonte: Adaptado de SME (2022).
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Nessa linha, destacamos a necessidade e importancia da formagdo permanente

enquanto profissionais na e da educacdo, pois isso valida nossas praticas, bem como nos

coloca com olhar singular ao contemporaneo educacional.
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4.2.4 Gestores(as)

Em relacdo ao nimero de gestores, o Censo Escolar de 2020 (BRASIL, 2021) destaca
que do total de 188.361 gestores declarados nas 179,5 mil escolas 85,6% séo diretores e
14,4% possuem outros cargos. As mulheres ocupam 80,6% dos cargos de diretoria. Quando
observada a escolaridade, o percentual de diretores que completaram o Ensino Superior € de
88,2%. Sobre o vinculo institucional com a escola, 77,4% dos diretores da rede publica séo
concursados, efetivos ou estaveis; 21,1% possuem vinculo de contrato temporario e 1,4% sao
contratados via Carteira de Trabalho. Apenas 0,2% ¢é terceirizado.

Quando dialogamos com a rede de Feliz/RS sobre estar atuando ou ter atuado na
gestdo, 2 professoras disseram que ndo, embora tivessem interesse; uma delas atuou na
Secretaria de Educacdo por 12 anos e 4 ja atuaram na gestdo, ou seja, todas tiveram
experiéncia como gestoras; 2, atualmente, e 1, ha quase dois anos, vém acumulando a funcéo
de diretora e professora. As demais docentes expuseram ndo terem exercido funcédo fora da

sala de aula, conforme demonstramos na Figura 20:
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Figura 21 - Género e atuacdo dos(as) participantes da pesquisa

Género e atuacdo dos participantes da pesquisa

C. M. K. Feminino - - Educacao Infantil 6 anos
C. W. Feminino - - Educacao Infantil 12 anos
D.S. Feminino - - Educacao Infantil 5anos
E. M. Feminino - - Ensino Fundamental 1 ano

E.S. M. Feminino - - Educacao Infantil 5anos
E. F. Feminino - - Educacao Infantil 13 anos

F.F.J. Feminino - - Ensino Fundamental 28 anos

J.R.K.R. Masculino - - Ensino Fundamental 10 anos
P p Coordenadora Educacao Infantil
el Al i Educacao Infantil Ensino Fundamental SEEEE
_— Educacao Infantil
L.P.S. Feminino - - Ensine Fundamental 6 anos
L.R.D.C.B. Feminino - - Educacao Infantil 5 anos
L.H.D. Feminino - - Educacao Infantil 10 anos
_— . Coordenadora Educacao Infantil
L e ~Hi Educacao Infantil Ensino Fundamental G=nos
P Educacao Infantil
M.R.Z. L Feminino - - Ehsine Fundamental 16 anos
P Educacao Infantil
M. C.P. M. Feminino - - Ensino Pundamental 1ano
- Educacao Infantil
M.S.D.B. Feminino - - Ensino Fundamental 23 anos
P Educacao Infantil
M. M. S. Feminino - - Ensine Fundamental 7 anos
S.M.S. Feminino - - Ensino Fundamental 4 meses
P . Coordenadora
V. Z. Feminino Sim Ensine Fundamental - 20 anos
V.D. K. Feminino - - Educacdo Infantil 11 anos

Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A atuacdo e o tempo de atuacdo na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental-Anos
Iniciais, ou em ambos, foram apresentados pelos professores como consta a seguir: uma atua
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental-Anos Iniciais; outra, com turma multisseriada;
3 ja atuaram nas duas etapas, porém, atualmente, estdo somente com o Ensino Fundamental-
Anos Iniciais e, as demais, estdo atuando na Etapa da Educacgéo Infantil. Também pensamos
ser pertinente comentarmos que todos(as) os(as) professores(as) do nosso estudo possuem
planos salariais e de carreira iguais.

No que diz respeito ao nivel de escolarizacdo (Figura 20), atuando na Educacéo
Infantil temos 14 professoras, sendo que 1 professora fez mestrado, e as outras 13 possuem

especializagdo. Quanto ao tempo de atuacéo, varia de 1 a 23 anos.
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A respeito dos(as) professores(as) que atuam no Ensino Fundamental, temos 1 que
possui mestrado, e os(as) outros(as) 11 tém especializagdo. Quanto ao tempo de atuacdo na

docéncia esta no intervalo de 1 a 28 anos, como podemos observar no Grafico 4, a seguir.

Gréfico 4 - Tempo de atuacgdo por etapa de ensino dos(as) integrantes da pesquisa

. Educacao Infantil i2
. Ensino Fundamental - 1° Ciclo

. Educagéo Infantil e Ensino Fundamental - 1° Ciclo

Coordenacao Pedagégica do Ensino Fundamental da SMED

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O Censo Escolar de 2020 (BRASIL, 2021) demonstra que diferentemente dos dados
nacionais, ha paridade de género entre 0s gestores escolares, na cidade de Feliz/RS, pois 0s
gestores sao majoritariamente do género feminino (Figura 20).

Conforme apontamos e de acordo com os dados do Censo, a oferta da Educacdo
Infantil e do Ensino Fundamental é disponibilizada, majoritariamente, pelas redes municipais
de ensino, situacdo também vivenciada pelo municipio de Feliz/RS. Como consequéncia
disso, verificamos nessa rede de ensino, o crescimento de matriculas tanto na creche como na
pré-escola, resultando na ampliacdo de 131 vagas na Educagdo Infantil. Além das 9 escolas do
municipio, 5 sdo exclusivamente voltadas para a Educacdo Infantil, salientando que a rede

municipal de Feliz/RS totaliza 1.243 matriculas, atualmente, na Educacdo Basica.
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Figura 22 - Percentual de diretores(as) com curso superior por dependéncia administrativa,
segundo a regido em 2020

Diretores(as) com curso superior

por dependéncia administrativa (2020)

88,2% 89,6% 99,4% 96,6% 87,3% 83,8%
89,8% 89,9% 98,8% 96,4% 88,0% 88,9%
80,0% 80,7% 99,6% 93,5% 78,5% 76,9%
91,9% 95,0% 99,5% 97,7% 93,8% 85,6%
94,1% 96,6% 100,0% 97,3% 96,2% 85,4%
95,9% 97,0% 98,5% 98,1% 96,3% 92,6%

Fonte: Adaptado de DEED/INEP, Censo da Educacdo Bésica e Pesquisa de Controle de Qualidade
(2021).

Em relacdo ao corpo docente, 0 municipio igualmente acompanha o contexto nacional,
visto que os(as) professores(as) que participaram desta pesquisa tém curso superior completo
e ndo apresentam diferenca significativa na formacdo profissional daqueles atuantes na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental-Anos Iniciais (Figura 19). Da mesma forma, o
namero de gestores(as) € significativamente composto por pessoas do género feminino:
Professora KR, Coordenadora da SME, Professora MRB, Coordenadora da Educagdo Infantil
e Professora VZ, Coordenadora da SME (conforme Figura 20); do mesmo modo, o0s(as)
profissionais participantes da pesquisa, em sua maioria, comentaram que ja atuaram ou atuam
nas duas etapas da Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental-Anos Iniciais. O que pontua a
vivéncia desses profissionais com as crian¢as em contextos de transicgéo.

A seguir traremos a construcdo do processo de dialogo, bem como o campo de

pesquisa e seus participantes.

43 A CONSTRUCAO DO PROCESSO DE DIALOGO COM O CAMPO E OS
PARTICIPANTES DA PESQUISA

As atividades para a producdo de dados que embasam nossa pesquisa ocorreram a
partir de fevereiro de 2021, apés o aceite da Secretaria de Educac¢do do municipio de Feliz/RS
que, em reunido coletiva, definiu a quantidade de horas trabalhadas, o turno, os dias da

semana e a forma de trabalho (on-line/presencial — tivemos 10 encontros on-line e 2
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presenciais —, bem como 2 de articulagdo com a SME; o tempo previsto foi de 2 h e este
tempo passou por demanda do grupo).

O convite aos gestores, professores e coordenadores pedagdgicos da Educacédo Infantil
(El) e do Ensino Fundamental (EF)-Anos Iniciais, para participarem da pesquisa, foi realizado
pela rede municipal de Feliz/RS, por intermédio da Secretaria Municipal de Educacéo. A carta
convite que enviamos aos profissionais da educacdo destacou os temas sugeridos para 0
trabalho, os objetivos da pesquisa e dos encontros, bem como as possiveis datas para a
realizacdo dos estudos, de forma on-line, por meio da plataforma Google Meet, e, ainda,
orientou com instrucdes para a produgdo das narrativas e espaco para a insercdo do texto
elaborado. Junto ao documento enviamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (Apéndice A), bem como um formulario (on-line Google Docs) para dados de
caracterizacdo dos participantes (Apéndice B).

Os encontros foram realizados, no periodo de fevereiro a julho de 2021, mesmo més
em que foi realizada a articulagdo com a Secretaria de Educacdo, focando na busca de uma
contribuicdo para conhecermos 0s processos de transicdo entre a Educacao Infantil e Ensino
Fundamental-Anos Iniciais e compreendermos as continuidades e rupturas existentes entre
ciclos, ou seja, de uma etapa para outra, por meio da escuta de profissionais da educacéo
experientes e com vivéncias em ambas as etapas.

Decidimos pesquisar essa tematica na perspectiva de respeito e validacdo dos direitos
das criancas, conhecendo o que a legislacdo prevé e o que na pratica é realizado nos espacos
escolares. E fundamental problematizar como essa acdo esta ocorrendo — especificamente nas
vivéncias dos espagos educacionais das criancas, pois nas palavras de Jalia Formosinho
(2016, p. 18), esse movimento nos da elementos para “agir e investigar a acdo para a
transformar; formar na acdo transformando-a”.

Diante disso, propusemo-nos a conhecer praticas pedagdgicas, ndo apenas no sentido
de “escuta” de gestores, professores e coordenadores pedagdgicos da El e do EF-Anos
Iniciais, mas de entendermos a questdo da transi¢do entre a Educacgédo Infantil-Pré-escola e o
Ensino Fundamental-Anos Iniciais em sua complexidade: da legislacdo a pratica realizada ou
ndo — ouvindo, construindo e acompanhando as multiplas vozes da rede, em sua praxis
pedagogica; posto que “€ praxis que implica a acdo e reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo” (FREIRE, 2015¢, p. 93). Ao encontro do que traz Freire e inspiradas no
trabalho de Ball, é importante observarmos o percurso das politicas, especialmente as

formuladas de cima para baixo e sua inser¢do no cotidiano dos(as) profissionais.
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Embora o cenario, no inicio, ndo parecesse muito favoravel em relacdo ao contexto
pandémico, vimos possibilidades de efetivarmos nossa pesquisa e registrarmos as
experiéncias vividas na realidade da Rede Municipal de Educacdo de Feliz/RS. Por ser na
modalidade presencial e on-line, surgiram algumas questdes relacionadas ao modo de como
realizariamos um dialogo virtual em que gestores, professores e coordenadores pedagdgicos
participassem e interagissem com a tematica. Esse foi um desafio superado continuamente
com 0s pares, posto que, durante o percurso, fomos construindo estratégias possiveis para a
realizacdo da pesquisa.

A produgdo de dados para o nosso estudo foi realizada a partir de 10 encontros
formativos, realizados de forma remota pela plataforma Google Meet (on-line) acrescidos de
2 encontros presenciais com gestores, professores e coordenadores pedagogicos da Rede
Municipal de Educacéo de Feliz/RS, bem como 2 encontros iniciais para apresentacdo junto a
Secretéria de Educacdo; posteriormente, um dos encontros ocorreu para a apresentacdo as
coordenadoras da Educacéo Infantil e a coordenadora do Ensino Fundamental, totalizando 14
encontros.

No total foram 20% profissionais inscritos para a pesquisa, sendo que 2 professoras
estiveram presentes apenas nos 3 primeiros encontros, pois ambas tiveram questdes pessoais e
ndo foi mais possivel dar continuidade a sua participagdo. Os docentes fizeram parte dos
encontros por livre adesdo, mediante convite enviado a toda a rede, por meio de contato
estabelecido com a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio.

Elaboramos, na Figura 22, os momentos de didlogo e os tipos de abordagens para

elucidarmos como ocorreu 0 processo.

15 Sendo duas representantes da Secretaria de Educacdo e os demais professores(as) da rede municipal.
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Figura 23 - Percurso realizado para a aproximacdo ao campo de pesquisa e defini¢do dos(as)
participantes

Percurso realizado para a aproximac@o ao campo
de pesquisa e definicdo dos(as) participantes

Momentos de didlogo e abordagens utilizadas

Apresentacao da proposta para
Secretaria Municipal de Educacéo.

Apresentacao da proposta para a
coordenadora de Educacao Infantil e
Ensino Fundamental - Anos Iniciais.

Apresentacdo da proposta para
os(as) professores(as) da rede
municipal.

Convite para participacao da pesquisa

para rede e adesao livre dos docentes
em participar.

Realizacdo de preenchimento de

formulario via docs para participacao

da pesquisa.
Construcao do cronograma para realizacdo da
pesquisa com docentes participantes (Como

s

tivemos mudancas em relacao a retomada de
formato das aulas, tivemos que ajustar o
cronograma inicial elaborado).

Realizacao dos encontros, on-line
e presenciais.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A estratégia para efetivar a participacdo e a contribuicdo dos(as) gestores(as),
professores(as) e coordenadores(as) pedagogicos(as), em torno da tematica pesquisada, deu-se
pela constituicdo de um grupo de formacéo na perspectiva dos Circulos de Cultura (FREIRE,
2015c), conforme ja mencionado, como um espaco de didlogo e de compartilhamento de
conhecimentos entre os participantes e a pesquisadora, a partir de um roteiro de intencbes pré-
estabelecidas anteriormente. Porém, conforme o andamento dos encontros, a ideia de abertura
ao contexto, aos saberes e demandas dos participantes foi se tornando cada vez mais

necessaria.
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O grupo foi constituido por profissionais com diferentes trajetorias de trabalho,
contando com representantes da Secretaria Municipal de Educagédo, do Conselho Municipal
de Educacédo e, principalmente, com professoras e professores da rede.

Em relacdo ao tempo de atuacdo docente, o grupo apresentou experiéncias diversas —
de 4 meses até 28 anos de atuagdo. O grupo de participantes da pesquisa foi formado por: 15
professoras na Educacdo Infantil e 11 professores e professoras no Ensino Fundamental-Anos
Iniciais. Na rede ha mais professores na Educacao Infantil, significando 48 profissionais; ja,
no Ensino Fundamental, sdo 35, prevalecendo o género feminino.

A seguir abordaremos em relagdo ao processo dos encontros.

4.4 O PROCESSO DOS ENCONTROS

Desde o primeiro encontro, foi possivel observarmos que grande parte do grupo tinha
a perspectiva da transicdo entre a El e 0 EF-Anos Iniciais como um processo linear centrado
na aquisicdo, pelas criangas, de habilidades e conteiidos conceituais. A compreenséo de que a
“cultura escolar” deveria ser apresentada as criancas da Educacdo Infantil, para que elas
chegassem ao Ensino Fundamental-Anos Iniciais com as destrezas exigidas pela escola e
sabendo situar-se, foi presenca constante na fala de docentes do Ensino Fundamental-Anos
Iniciais.

As ideias apresentadas pelos(as) professores(as) estdo em vigéncia desde os anos 60,
quando os jardins de Infancia comecaram a ser substituidos por pré-escolas. Sao ideias, que
percebemos, assentadas numa cultura escolar, em concepgbes de crianca e infancia, dos
objetivos da escola, que ja estdo incorporados nos atores sociais/profissionais.

Em relacdo a esse aspecto, nos apropriamos das lentes de Ball, Maguire e Braun
(2016, p. 13), e entendemos que “a politica ¢ feita pelos e para os professores; eles sdo atores
e sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica € escrita nos corpos e produz posi¢es
especificas dos sujeitos”. Ainda, para os pesquisadores, é possivel de em que “algumas
colidem ou se sobrepdem, produzindo contradigdes, incoeréncias ou confusdo” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2014, p. 19). Ou seja, focando, por vezes, em interpretacfes ou
recriacBes, ou negacgdes dos intérpretes ou, ainda, em praticas antecipatorias de uma etapa
para outra, com centralidade em contetdo, ndo de aprendizagens necessarias para promover a
construcdo entre as etapas. Neste caso, hd uma lacuna entre legislacdes e documentos oficiais

e os profissionais, entre aquilo que os documentos atuais apontam e 0 que 0s(as)
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professores(as) e gestores (as) dizem. Assim, questdes mobilizadoras possibilitam ampliar
nossos conhecimentos e construgdes coletivas acerca da tematica transigao.

Iniciamos nossos encontros no Circulo de Cultura com leituras organizadas para
construirmos um universo vocabular comum, como indica Freire (1981, p. 15), um “universo
vocabular minimo, que envolve sua tematica significativa” (conforme a Figura 24 - Figura de
Leituras). Nossa intencionalidade foi de construirmos um universo vocabular comum, porém,
isto ndo foi facil na situacdo de informalidade, assim procuramos usar dispositivos
disparadores para a construcdo dos conceitos. Para tanto, foram realizados 14 encontros como
ja mencionado, abordando quatro grandes temas definidos com os participantes. Cada grupo
ficou responsavel por (re)leituras pontuais e, ao longo dos Circulos de Cultura, eram
responsaveis por trazerem ideias para o dialogo; isto &, a partir dos quatro grandes temas,
foram constituidos quatro grupos incumbidos da mediacdo da tematica em questdo, na
intencionalidade de aprofundarmos as leituras e dialogarmos com os demais integrantes dos
grupos, ndo descartando a (re)leitura de todos os materiais disponibilizados, pois estavam
acessiveis a todos.

Vale destacarmos que os(as) participantes tiveram acesso a todos os textos e
(re)leituras, para avancarem na compreensdo do tema e participarem dos dialogos,
possibilidade gerada a partir do Circulo de Cultura.

A seguir, apresentamos a Figura 23 que representa como ocorreram nossos momentos

de dialogo e de construcdo com os(as) professores(as).
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Figura 24 - Cronograma de realizagdo da pesquisa com o Circulo de Cultura constituido por

22/02/2021

24/02/2021

23/03/2021

30/03/2021

06/04/2021

13/04/2021

20/04/2021

27/04/2021

04/05/2021

11/05/2021

18/05/2021

22/05/2021

Junho/2021

educadores da Rede Municipal

de Feliz/RS

Cronograma de realizacdo da pesquisa

©] Temdtica

Apresentacao da pesquisa para Coordenadoras da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental - SME.

Apresentacado do convite ao grupo de professoras da
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, bem como
gestores(as) da rede.

Apresentacao pelos(as) participantes de narrativas
dialogadas (diferentes linguagens) descrevendo
como ocorreu a transicao de 2019 para 2020 e como
sera feita a de 2021 para 2022,

Combinacdes/escolhas acerca das leituras.

Modos de registro e estudo das leituras (anotacdes,
registros - do que esta lendo- dividas ou relacoes
com o que realizou ou pretende construir).

Leituras sugeridas e anotacdes, registros - do que
estd lendo. Discussao diividas ou relacdes com o que
realiza ou pretende construir.

Discusséo das leituras realizadas até aqui. Presenca
da professora Maria Carmen Silveira Barbosa (Lica’).

Questdes mobilizadas acerca da tematica a partir
das leituras realizadas.

Discussdes com a professora Malu - Maria Luiza
Flores.

Discussdes das leituras e avancos para construcdo
dos nossos registros pedagégicos.

Narrativas/dialogos para nossos registros pedagé-
gicos.

Narrativas/didalogos para nossos registros pedagé-
gicos.

Devolutiva do escrito realizado para apreciacao/
construcao/ajustes.

Fevereiro/2022 Devolutiva do escrito realizado para apreciacdo/

construcao/ajustes.

on-line

ﬂ Local @ §q

8h as 10h

18h as 19h

18h30min as 20h30min

18h30min as 20h30min

Leituras no seu tempo/ou
pequenos grupos. Nao precisamos
estar on-line com o grande grupo.

Leituras no seu tempo/ou
pequenos grupos. Nao precisamos
estar on-line com o grande grupo.

18h30min as 20h30min
18h30min as 20h30min
18h30min as 20h30min
18h30min as 20h30min
18h30min as 20h30min
18h30min as 20h30min

18h30min as 20h30min

presencial

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Os momentos de encontro do grupo provocaram muitos dialogos e um produtivo

compartilhamento de experiéncias e saberes; ao longo das discussdes, outras tematicas foram

surgindo, como, por exemplo, 0 espago para o0 protagonismo das criancas, os familiares, a

mediacdo docente a partir da intencionalidade pedagogica. Outro ponto que foi evidenciado

em relacdo ao debate acerca das (re)leituras realizadas foi o fato de que os didlogos, por

vezes, percorreram outros caminhos, pois, para além da transicdo em questdo, outras

perguntas surgiram.



166

Logo nos primeiros encontros percebemos a auséncia de familiaridade de muitos
dos(as) participantes com os textos que tratavam da legislacdo e orientacdo, com as
normativas, e esse fato acabou construindo uma nova perspectiva ao Circulo de Cultura: a
perspectiva formativa. Durante o percurso formativo da nossa pesquisa, percebemos a falta de
clareza das politicas publicas no &mbito escolar; diversas vezes, falas em relacdo a néo leitura
ou conhecimento de tais textos chamaram a atencdo. Logo, os participantes ndo haviam
observado/estudado ou planejado o processo de transicdo em outros momentos, isto é, em
suas praticas educativas.

Tal questdo é um dos pontos que atravessam nosso escrito, pois verificamos como as
escolas ndo se apoiam na legislacdo e nos documentos oficiais em suas préaticas, uma vez que
isso faz parte do ser e estar professor e professora. Sdo questdes que ndo foram estudadas, nao
foram vistas na formacao inicial e continuada e na préatica, entdo nos perguntamos em que
momento h& apropriacdo de tais documentos, ou se veremos sempre repetidas préaticas
tradicionais em contextos contemporaneos. Por meio desses dados, foi o que nos levou até
Ball para a discussdo da relacdo documental e a pratica docente. Com isso, também
percebemos a importancia de momentos de construcdo coletiva com os(as) professores(as) e
ndo para eles(as), uma vez que, a partir destas conversas, ficou evidenciada a existéncia de
outros modos de pensarmos, construirmos, reconstruirmos e ressignificarmos.

Nesses encontros dialdgicos, possibilitamos o confronto positivo, problematizando, a
partir do centro da proposta curricular, a crianca, que esta nas diretrizes da Educacdo Infantil e
no Ensino Fundamental, para, assim (com a crianga no amago), refletirmos sobre o curriculo
que precisamos construir, ou seja, como pensamos e realizamos a transicdo entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais.

Desse modo, a partir dos didlogos, foi possivel observarmos evidéncias de como
aquelas politicas antigas prevaleceram, por exemplo, o papel da Educagdo Infantil como
preparacdo para o Ensino Fundamental, bem como a ideia de leitura e escrita como funcéo
principal do 1° ano, ndo considerando o bloco ou ciclo de letramento e alfabetizagdo. Assim,
ideias de politicas publicas antigas, misturadas com as experiéncias contemporaneas, estdo
entranhadas e ndo correspondem as mudangas propostas pela politica publica atual,
prevalecendo o ultrapassado e inibindo o que realmente precisa ser realizado.

Nosso estudo apoiou-se em autores(as) do campo educacional, com 0s quais
realizamos costuras em relacdo ao tema, bem como com estudiosos de &reas afins, cujas
contribuigdes interpretamos, nos possibilitando tecer aproximagdes a respeito da transicdo

entre as etapas. As producdes especificas e os artigos em relacdo ao tema da transi¢do foram
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referéncias que nos indicaram caminhos e embasaram reflexdes, tecendo e dando forma ao
escrito, bem como a possibilidade de percebermos que mudancas em nomenclaturas ou
organizagOes, em relacdo ao percurso educacional, apresentaram mudancas. 1sso se deu pelo
fato de observarmos o quanto a formacdo continuada é fundamental, pois contextos mudam,
assim como o processo que objetiva a educacao.

Na Figura 24, podemos verificar o contetdo do que foi estudado em nossos encontros:

Figura 25 - Figura de leituras organizadas para trabalhar a tematica da transicdo com o circulo

de culturas

Quadro de ﬁ,ﬁ Iras organizadas para trabalhar a
temdtica da transicéo com o circulo de culturas.

- Diretrizes Curriculares 2009;
- Lein® 11.274/2006;
- Lein©12.796/2013;

20/4/72021 - Parecer n° 11/2010 sobre as Diretrizes
e Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
27/04/2021 de 9 anos;

- Resolucao CEEd n° 345/2018;
- Portaria n® 458/2020;
Portaria INEP n° 10/2021.

- Resolucao CEEd n° 345/2018;
- Portaria n° 458/2020;
20/04/2021 - Portaria INEP n° 10/2021;
- Livro: "A infancia no ensino fundamental de 9
anos" (BARBOSA et al., 2012).

- Resolucao CEEd n° 345/2018;

- Portaria n° 458/2020;

- Portaria INEP n° 10/2021;

- Livro: “Implementacdo do Proinfancia no Rio
Grande do Sul: perspectivas politicas e
pedagégicas” (ALBUQUERQUE; FLORES, 2015);

- Texto: "Expansdo da oferta de educacdo infantil
no contexto dos planos de educacao: um estudo
sobre a evolucdo da matricula em municipios do Rio
Grande do Sul”, (SILVA; FLORES, 2015).

04/05/2021

- Resolucao CEEd n° 345/2018;

- Portaria n° 458/2020;

- Portaria INEP n° 10/2021;

- PNA - Politica Nacional de
Alfabetizacdo/Secretaria de Alfabetizacdo. MEC,
2019.

11/05/2021

Fonte: Elaborado pela autora (2021).



168

Alinhado a essa perspectiva, Freire (2001, p. 39) nos pontua que “[...] o importante é
que a reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica”, por isso ndo basta
apenas pensarmos e refletirmos, é preciso que nossa reflexdo leve o profissional a uma agédo
transformadora, fazendo-o ponderar sobre os seus desejos, vontades e historias.

Ainda, de acordo com Freire (2001), a reflexdo é o movimento realizado entre o fazer
e 0 pensar, entre 0 pensar e o fazer, ou seja, no pensarmos para fazé-lo e no pensarmos sobre
o fazer. Desta forma, a reflexdo surge da curiosidade sobre a pratica docente: sendo a
primeira, inicialmente ingénua, mas que, no entanto, com 0 exercicio constante, vai se
transformando em critica.

Deste modo observamos como fundamental compreendermos algumas questdes
referentes aos espacos educacionais que deram subsidio ao campo dessa investigacado pelas
falas dos docentes. Para isso, propusemos, num primeiro momento, conhecermos o ambiente,
as concepgdes de educagdo do processo de transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais, para, em um segundo momento, compreendermos 0s processos de
cunho pratico da transicdo e, assim, olharmos, em sua totalidade e coletividade, a importancia
dos espacos educativos.

Iniciamos com diélogos e deles derivaram a producdo dos dados. Os integrantes do
grupo de pesquisa foram convidados a produzirem narrativas, leituras e escritas individuais e
outras possibilidades, a partir da construcéo coletiva. Fundamentados em Freire, baseados nos
Circulos de Cultura, buscamos organizar uma pesquisa por meio da qual todos pudessem
aprender sobre si e sobre 0 outro no processo, além de constituir novos conhecimentos no
coletivo.

A partir da percepcdo de como cada profissional trabalha ou percebe as questdes do
percurso de transicdo, nossa pesquisa permitiu a reflexdo sobre a prépria pratica dos
participantes, ao problematizarem situaces, ressignificarem-se e construirem praticas com os
pares.

Portanto, apesar de iniciar centrada basicamente nos passos de um estudo de caso, com
0 passar do tempo, a pesquisa foi dialogando com principios e préaticas de investigacdo que
nem sempre estdo presentes em um estudo de caso classico, mas que com ele podem dialogar
por possuirem epistemologias dialogicas que vao ao encontro da pesquisa participativa.

As producdes verbais e escritas produzidas pelos professores(as) foram organizadas
em um conjunto de escritos e a analise foi utilizada para compreendermos ditos e ndo-ditos. A
técnica da analise de conteido na modalidade tematica — o dialogo — foi se construindo a

partir de conceitos-chave que trouxemaos.
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Nessa construcdo com o grupo de didlogo formativo, levantamos elementos para
pensarmos a docéncia em continuidade, em que a responsabilidade fosse compartilhada entre
a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais, na perspectiva de que pudesse
ocorrer um processo dialdgico, ao longo dos anos, com as criangas que estavam nessa etapa
de formacdo escolar. Nos encontros realizados, procuramos abordar a docéncia em uma
perspectiva de responsabilidade compartilhada entre as etapas, ou, na fala de Jodo

Formosinho (2016, p. 99), “as pedagogias participativas”: do individual para o coletivo.
4.5 CONSTRUCOES DAS POSSIBILIDADES PARA A ANALISE DOS DADOS

Realizamos a andlise dos dados de nossa pesquisa a partir dos dialogos aportados nos
Circulos de Culturas. Entendemos que a preocupacdo com esta observacdo da producdo de
dados teve seu inicio na constru¢cdo do objeto de estudo, perpassando a busca por
conhecimento da producdo cientifica sobre a tematica, caminhando pela aplicacdo das
estratégias e processos de producdo de dados, evidenciados, assim, na construcdo deste
trabalho. Em outras palavras: a anélise dos dados perpassa todo o movimento do escrito.

Para compreendermos a politica educacional concretizada ou ndo pelos(as)
profissionais que compdem rede de Feliz/RS, utilizamos a abordagem teérico-metodoldgica
do ciclo de politicas que “[...] permite a analise critica da trajetéria de programas e politicas
educacionais desde sua formulacédo inicial até a sua implementacdo no contexto da prética e
seus efeitos” (MAINARDES, 2006, p. 48). Neste escrito, a partir de tal abordagem, elegemos
dois contextos como principais implementacGes e suas interpretacGes até o contexto da
pratica.

A partir do que descrevemos acima, e percebemos ser importante ao encontro do
contexto da transicdo, principalmente, no que diz respeito ao contexto da praxis, elegemos
Ball e alguns colaboradores(as) para melhor compreendermos a realidade pesquisada.

Partimos do entendimento de que a abordagem do ciclo de politicas a partir de Ball,
permite lentes para apresentarmos os dados e as analises deste estudo, pois nos possibilita
olhares para analisarmos e discutirmos o percurso da transi¢cao entre uma etapa e outra. Sendo
assim, essa abordagem, um aporte tedrico-metodoldgico, proporciona incluirmos reflexées ao
encontro de pontos acerca do contexto, modos de entendermos e concretizarmos, na pratica,
as politicas publicas. Portanto, nosso foco vai ao Contexto da Pratica, ao analisarmos a sua

constituicao.
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Dessa maneira, consideramos que a abordagem do ciclo de politicas nos possibilitou
realizarmos uma anélise interessante da transicdo, ndo somente para compreendermos a
producdo das politicas, mas principalmente conhecermos a sua implementacéo, isto €, mais no
seu contexto pratico. Tendo como meio as ferramentas, anteriormente citadas, como
possibilidades na obtencdo dos dados, estes foram apurados de forma criteriosa ap6s analises
e interpretacdes. Desse modo, utilizamos os documentos analisados, lemos e ouvimos nossas
gravacdes e transcricbes, mais de uma vez, para que ndo perdéssemos pontos importantes;
marcamos topicos e 0s excertos que mais evidenciavam nossa tematica de pesquisa, e essa
acao se repetiu com todos os dados produzidos, tendo foco na transicdo entre a Educacgéo
Infantil e o Ensino Fundamental-Anos Iniciais.

As construcdes foram lidas por nds na perspectiva de uma compreensdo integral (da
educacdo ou dos(as) participantes) e em dimensdo critica, buscando uma possivel
selegdo/categorizacdo dos materiais que fariam parte da analise e da identificagdo dos
primeiros sentidos dos achados ao encontro da temética, ou seja, a partir das leituras
(estratégia que permitiu a categorizacdo, compreensdo e interpretacdo, elegendo assim,
categorias em que trabalhamos a andlise de dados em relacdo ao processo de transicao).
Nenhuma producdo foi excluida do processo.

A discussao dos dados coletados/produzidos foi feita por meio da analise de contetdo,
na perspectiva apontada por Bardin (2016, p. 15), segundo a qual, a funcdo primordial da
analise do contetido ¢ o desvendar critico, ou seja, “a andlise do conteudo ou dados ¢ um
conjunto de instrumentos de cunho metodolégico em constante aperfeicoamento, que se
aplicam a discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados”.

Complementando, Formosinho (2006) afirma que — para desenvolvermos um modo de
fazer investigacdo que responda simultaneamente a necessidade social da transformacéo para
beneficiarmos as pessoas, 0s contextos, bem como o desafio de encontrarmos modos de
concomitantemente investigar essa transformacdo —, as pesquisas devem incluir as vozes de
todos os participantes na investigacdo; a inclusdo das vozes € uma questdo de democracia e,
também, uma questdo de rigor, pois realizarmos esta triangulagdo permitira um conhecimento
mais auténtico sobre os processos transformativos vividos.

Na analise dos dados da nossa pesquisa seguimos essa indicagdo e iniciamos com a
revisdo da literatura; os caminhos para essa compreensédo foram:

a) transcricdo das falas dos(as) professores(as) sobre os temas/eixos centrais dos

didlogos, conforme o que foi surgindo durante a realizagdo dos Circulos de Culturg;
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b) as escritas realizadas previamente pelos participantes, atuantes no Circulo de
Cultura. O diadlogo e producdo de textos produzidos individual ou
coletivamente, nos encontros refletindo sobre os temas gerados no encontro;

c) a analise dos dados também ocorreu pautada no dialogo e na discussdao com
os(as) autores(as) do referencial tedrico, a partir de falas ou depoimentos,
buscando contrastar ou embasar a andlise das ideias, experiéncias e vivéncias
apontadas pelos participantes. Certos autores(as) estiveram presentes desde o
inicio da nossa pesquisa, porém outros foram necessarios para ampliar a
discusséo de pontos que estavam imbricados nas colocagdes dos participantes,
ampliando, por conseguinte, o referencial inicial da pesquisa, entre eles:
Formosinho (2006), Freire (2015c, 1985, 2013,1975, 1983, 2000, 2014,
1981,1994, 1996, 2003, 1967, 2008, 2001), Oliveira-Formosinho, Kishimoto e
Pinazza (2007), Barbosa e Flores (2020), Liidke e André (2013), Barbosa et al.
(2012), Oliveira et al. (2016), Bronfenbrenner (1996), Ariés (1981),
Rosemberg (1976), Carvalho e Schwengber (2014), Ball (2001; 2014,2016),
Saviani (2007), Mainardes (2006), Corsaro (2001; 2011), Bardin (2016),
Barbosa (2007; 2009; 2013a ou b), Kuhlmann Janior (2001), Kramer (1982;
1987; 2006; 2003) e Sarmento (1997), assim como no aporte legal:
Constituigdo Federal (BRASIL, 1988); Estatuto da Crianga e do Adolescente
(BRASIL, 1990); Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996); Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil BRASIL,
1998); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo Infantil (BRASIL,
2010); Planos Nacionais de Educacdo (BRASIL, 2001; 2014); Base Nacional
Comum Curricular (2017).

A partir dos estudos e processos vivenciados, a seguir contextualizaremos acerca de

alguns problemas e desafios que a teoria nos aponta em relacao a transicao (Figura 25).
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Figura 26 - Problemas e desafios que o referencial teérico aponta em relacdo a transicao

Problemas que a
teoria diz em
relac@o & transic@o

Limites impostos quando se
trata de compreender e
o?amzar 0 espaco e a acd@o
educativa com a transicao de
um periodo a outro pela
crianca.

Falta de articulagcdo entre El e EF.

Nova organizacéo do EF de nove
anos com a Lei no 11.274 (BRASIL,
2006b) ocasionou o aumento do

nudmero de criancas de seis anos
matriculadas no 1° ano do EF.

Avaliacdo das criangas ja no 2° ano.

Ndo ha acoes desenvolvidas que possam
garantir uma transicdo sem rupturas para
a crianca de seis anos  no ingresso da EMEF.

Importancia da formagdo docente é negligenciada para a
transicdo. Falta de qualificacao profissional em relacdo a temdtica.

Planejamentos dos(as) professores(as) do 1° ano do Ciclo de
Alfabetizacéao evidenciam pouca apropriacdo dos Relatérios
Descritivos desenvolvidos pela EMEI, desconsiderando os

processos transitérios vividos pela crianca.

Auséncia de valor dada aos pareceres
descritivos da Educacdo Infantil enviados
pelas pré-escolas para o Ensino
Fundamental, demonstra que négo
embasaram seus planejamentos.

Falta de flexibilizacdo no contexto
escolar. Poucas escutas com as
criangas para a transicao.

adequacdo
oo 4 e

Especificidades da El ausentes no
EF. Ex.: interacoes e brincadeiras
evidenciadas no documento de
ampliacdo dos nove

anos do EF.

Antecipacao do EF ja na El.
Cardater preparatorio que se
pretende dar para o trabalho
com a pré-escola.

Interpretacées diversas em
relacdo ao que é especifici-
dade de cada etapa.

Com base nos questionamentos e ponderacdes percebidos em nossa pesquisa —

sintetizados na Figura 25 — foi possivel realizarmos uma andlise dos problemas e desafios que

os referenciais tedricos nos sinalizam em rela¢do a transicao.

Nessa perspectiva, no proximo capitulo, apresentamos o processo de transi¢do na Rede

Municipal de Educacéo de Feliz/RS, municipio da pesquisa.
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5 A TRANSICAO NO CONTEXTO DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
FELIZ/RS: DIALOGOS ENTRE FALAS DE DOCENTES, LEIS-DOCUMENTOS E
TEXTOS

Atuar, refletir, avaliar, programar, investigar, transformar séo especificidades dos
seres humanos no e com o mundo (FREIRE, 2013, p. 33).

As questdes educacionais, quando tratadas de maneira participativa, possibilitam a
edificacdo de acbes em cooperacdo, de modo que outros pontos possam ser vistos, ou
desenvolvidos, devido a pluralidade de olhares, ou seja, das constru¢des entre pares. Com
isso, tecemos o dialogo a seguir, junto aos(as) participantes da pesquisa. Vale destacarmos
que, para nossa analise, optamos por autores(as) a partir da revisdo de literatura acima
apresentada, ndo apenas de pesquisas especificas ao tema, mas de escritos contemporaneos,
ou seja, ao encontro de nomenclaturas atualizadas, termos e outros pontos que entendemos
serem importantes.

Nas palavras de Ball, Maguire, Braun (2016), as atuacdes precisam ser coletivas e
colaborativas. A partir disso, 0 processo de transicdo que ora apresentamos esta relacionado a
pontos trazidos por legislacdes, documentos e dialogos com os(as) professores(as).

Assim, seguindo o ciclo de politicas sugerido por Ball, nos capitulos anteriores,
procuramos compreender como o debate em relacdo a transicdo e a concep¢do de Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental incidem na transicdo em relacdo a organizacdo, tempos e
vivéncias. Tomamos como referéncia o ciclo de politicas, contemplando os cinco contextos
propostos: de Influéncia, da Producdo de Texto, da Prética, dos Resultados/Efeitos e da
Estratégia Politica; mas como destacamos acima, nosso foco estd relacionado aos trés
primeiros, por entendermos vir ao encontro do que pretendemos apresentar.

O estudo aponta trés categorias importantes para trabalharmos a articulacéo EIl e EF,
as quais denominaremos de: Categoria Curriculo (espacos e tempos), Categoria Formacao
Continuada e Categoria Avaliacéo. Esses sdo 0s trés pontos centrais que emergiram, a partir
das construcGes com o grupo, para pensarmos e realizarmos as articulagdes de transigéo entre
El e EF.

A seguir, evidenciamos como isso vem ocorrendo na rede municipal de Feliz/RS.
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5.1 O PROCESSO DE TRANSICAO: A EDUCACAO BASICA E SUA ORGANIZACAO
ESCOLAR POR MEIO DAS ORIENTACOES FEDERAIS, ESTADUAIS E MUNICIPAIS

5.1.1 Categoria Curriculo (espagos e tempos)

Como ponto de partida, propusemos ao grupo fazer uma retrospectiva em relacdo a
como aconteceu 0 processo de transi¢do das criangas da Educacdo Infantil — 4 e 5 anos — para
0 Ensino Fundamental-Anos Iniciais, em que a abordagem se deu do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental — Ciclo de Alfabetizacdo. A reflexdo pelo grupo de pesquisa em relacdo ao
processo de transicdo ocorreu a partir dos ultimos sete anos (2014 a 2021), conforme ja
destacado na revisao bibliografica, bem como a opc¢éo pelo periodo ter se dado em detrimento
das atualizagdes necessérias e constantes no que diz respeito as legislagdes e aos processos
educacionais. Assim, vale destacarmos que o reconhecimento e olhares para a Educacdo
Infantil foram intensificados a partir da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), do
Estatuto da Criancga e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN,) BRASIL, 1996), do Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (RCNEI) BRASIL, 1998), das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEI,} (BRASIL, 2010) e dos Planos Nacionais de Educacdo (PNE)
(BRASIL, 2001; 2014). E importante pontuarmos que em algumas dessas legislacdes, o
processo de transicdo aparece claramente (conforme pode ser observado no Apéndice E).

Nesse sentido, um dos pontos que veio a tona, ap6s nossa mobilizagdo, inspiradas em
Freire (1985) na Pedagogia da pergunta, foi em relacdo ao agrupamento/organizacdo de
atividades como forma de contemplarmos uma lista de conteddos que ainda reproduzimos,
considerando que a quantidade esta em detrimento da qualidade, ou seja, da aprendizagem
significativa. E que, por vezes, apenas € feito para dizermos que fizemos: cumprimento de
protocolos e abastecimentos de meios para controlarmos o realizado, plataformas/sistemas,
por exemplo.

Diante da necessidade de pensarmos sobre esse processo de transicdo entre uma etapa
e outra, houve atencdo ao que foi discutido, elencando as falas/dialogos dos(as) docentes em
narrativas de diversas linguagens, as quais passaremos a transcrever, a seguir, com base no
que cada um(a) suscita. Ao encontro das coloca¢Ges que permeiam o escrito a seguir, na
perspectiva de destacarmos alguns pontos trazidos pelo grupo de pesquisa, auséncia da
importancia do tema pelos adultos e instituicdes e a sensibilidade das criancas e familiares, a

educacdo basica como um conceito ainda pouco compreendido e a auséncia da concepcao de
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continuum e as diferengas nas concepcdes de ciclos a questdo da alfabetizagdo (conforme
detalhamos na Figura 26).
Em relacdo ao processo de transicdo, a Professora MSDB, do Ensino Fundamental,

destaca:

“FEu ndo percebi essa transi¢do enquanto estava em uma EMEI, eu néo tinha essa
percepcdo de que as criancas percebem essa diferenca, entdo, eu nao sei se isso
vem de nos ou das criangas. Foi somente em 2021, quando eu estava atendendo
um Jardim e ouvi de uma mée ‘esse ano ela esta no jardim, mas ela vai para a

> 0

escola’.

Conforme a fala da Professora MSDB, podemos observar que 0 processo de transicao
nem sempre é percebido pelos(as) profissionais de educacéo que se encontram focados(as) em
um fazer pedagdgico desvinculado das etapas, que envolvem a troca de turma, de ano ou
escola. Esse aspecto nos alerta para o fato de que a ideia de Educacdo Baésica, isto €,
articulacdo da EIl, EF e EM ainda ndo esta presente na formacao e nas praticas educativas, em
que a tematica precisa ser mais amplamente discutida com os(as) profissionais que atuam em
espacos escolares. A transicdo € algo inerente ao processo de transformacdo do ser humano,
contudo, muitas vezes, nos esquecemos dos momentos de travessia pelos quais passamos,
tanto na formacao inicial como na permanente.

Outra problematica acerca da transicdo foi pontuada pela Professora MSDB, do
Ensino Fundamental, a qual trouxe: o processo de transicdo dos(as) estudantes em ensino

remoto durante o periodo pandémico, conforme podemos observar:

“Sdo varios os fatores que envolvem tudo isso: a inacessibilidade da tecnologia
para alguns estudantes é um desafio constante que nos provoca: Como € que eu
vou preparar a aula para essa crianca? Como é que vai acontecer: eu vou
conseguir preparar este estudante para o proximo ano? Ele conseguira atingir
todo o contelido do ano? N&o, com certeza, ele ndo vai conseguir ter acesso a
todo o conteudo.”

Notamos a preocupacdo da professora como relevante. A primeira manifestacdo do
CNE tinha como conceito relevante a ideia de continuum. Esta resolu¢éo havia sido publicada
anteriormente, pois ha politicas, mas elas, por vezes, ndo chegam ao conhecimento dos(as)
professores(as), ndo tém orientado as praticas cotidianas.

A partir da fala da Professora MSDB, evidenciamos a importancia de pensarmos uma
proposta de continuum, pois ha leis que amparam essa agdo, tais como a Lei n° 14.040

(BRASIL, 2020), que determina “normas educacionais excepcionais a serem adotadas durante
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o estado de calamidade publica reconhecido pelo Decreto Legislativo n° 6, de 20 de marco de
2020; e altera a Lei n® 11.947, de 16 de junho de 2009”. Segundo essa determinagao:

Art. 2° Os estabelecimentos de ensino de educacédo basica, observadas as diretrizes
nacionais editadas pelo CNE, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as
normas a serem editadas pelos respectivos sistemas de ensino, ficam dispensados,
em carater excepcional:

§ 3°Para o cumprimento dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, a
integralizacdo da carga horaria minima do ano letivo afetado pelo estado de
calamidade publica referido no art. 1° desta Lei podera ser feita no ano subsequente,
inclusive por meio da adogéo de um continuum de 2 (duas) séries ou anos escolares,
observadas as diretrizes nacionais editadas pelo CNE, a BNCC e as normas dos
respectivos sistemas de ensino (BRASIL, 2020).

Nessa perspectiva, 0s questionamentos levantados perpassam as acles e
entendimentos acerca do que é determinado pela Lei n° 11.947 (BRASIL, 2009d), pois ha
uma proposta que dialoga com a intencionalidade de um continuum que, em conformidade
com a Diretriz Curricular Nacional para a Educacdo Basica, frisa a ideia de continuidade: um
processo inacabado, que segue ao longo dos anos, promovendo a transformacéo, ou seja, a
continuacdo do processo de ensinarmos e aprendermos, que € infinito, pois ndo se esgota em
si mesmo; ao contrario, amplia-se e desmembra-se em um percurso sequencial e constante.

Conforme explicitado por Flores e Karpinski (2021), na live Encontro “Transi¢do
entre Educacdo Infantil e o ensino Fundamental”, no canal do YouTube El na Roda, em 4
maio 2021,

[...] um continuum — no sentido de que essa organizagdo escolar que nds fazemos,
que nds damos nomes para as etapas, que a gente faz cortes e define momento de
transicdo —, isso estd muito mais para n6s adultos e para a organizacdo dos sistemas
do que para a vida das criancas, pois a vida das criangas acontece num continuum,
0s seus processos de aprendizagem de desenvolvimento seguem o fluxo da vida, na
medida em que as experiéncias desafiadoras e enriquecedoras se desenvolvem para
que elas consigam avancar. Elas vao avancando nestas etapas escolares, a partir
daquilo que a gente oferece e disponibiliza para elas em termos de experiéncias e
tendéncias para o seu desenvolvimento e para sua aprendizagem.

A partir da colocacdo das professoras, fica evidente que os sistemas definem processo
de cortes e que damos nomes, por exemplo, ao da transicao, algo que é mais para os adultos
do que necessariamente voltado para as criangas. Assim, a organizagédo precisa acontecer, pois
a vida das criangas acontece num continuum, e suas aprendizagens seguem o fluxo da vida
cotidiana. Por isso, a organizacdo do ensino por anos e etapas, que determinam o que deve ser
ensinado — sem considerarmos as pluralidades — precisa ser superada por uma pedagogia que

compreenda as criangas e 0S Seus processos como continuum de desenvolvimento e

aprendizagem ao longo da vida.
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A esse respeito corroboram as colocagdes da Professora FFJ, do Ensino Fundamental,

conforme destaca:

“Olha eu, na turma do primeiro ano, achei que eles vieram bem preparados neste
ano, pois sabiam pegar as coisas, sabiam fazer as atividades e se organizar no
caderno com as atividades; ndo é so6 a parte de colar — que ainda leva muito
tempo de organizar o caderno —, mas assim, eu achei que a turma estava muito
bem; agora, do terceiro ano, achei um caos; parece que o ano passado nao
existiu para eles, parece ndo saberem mais nada, estdo totalmente perdidos. Sem
contar o conteldo que a gente tem que pegar la do segundo ano, de novo, e
retomar tudo para poder ir adiante, para o terceiro ano; eu acho que é um bom
tempo que a gente tem que trabalhar as coisas do ciclo para poder seguir adiante
com as coisas do terceiro ano.”

Nessa colocacdo, um ponto que nos chamou a atengdo, na pesquisa, € de como ha o
entendimento do Ciclo de Alfabetizacdo, pois ha aspectos que foram discutidos em que nédo
havia entendimento do ciclo como um processo para a alfabetizacdo e letramento, ou seja,
havia professores(as) que apontavam que, j& no primeiro ano, as criangas teriam que estar
lendo e escrevendo de modo a pensar e entender o tradicional (lapis, cadernos...) e ndo vendo
0 ciclo como possibilidade de um bloco de alfabetizacdo para elas se desenvolverem.
Também a ideia de que a aprendizagem € algo que adquirimos e nunca mais esquecemos,
parece ser preponderante, visto que 0s processos de aprendizagem incluem um vasto
repertorio de acgdes, repeticdes, ajustes, aplicacdo, analise, invencdo. Eles ndo sdo lineares e
fragmentados, sdo como afirma Wallon (2009) continuamente revisitados, para frente, param,
retornam, etc.

Diante de tais aspectos, é possivel notarmos o descompasso existente entre o contexto
do texto (politicas, leis e documentos oficiais) e o Contexto da Préatica (instituicdes de
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental — como percebem o ciclo). A auséncia de
conhecimento e conceitualizacdo sobre uma ideia que estd presente na educacdo brasileira
desde os anos 90.

Na mesma direcdo, as professoras CMK e EF, que atuam na Educacdo Infantil,

destacam:

“Na pré-escola da Educagdo Infantil, trabalha-se por meio de vivéncias em
projetos e ludico. Ja no 1° ano do Ensino Fundamental, o foco é a alfabetizacéo e
o letramento, preponderantemente ludico. Porém, vem crescendo o pensamento
da obrigatoriedade de as criancas sairem alfabetizadas do 1° ano e nem sempre
ha a compreensdo de que o ciclo de alfabetizagdo se estende do 1°ao 3° ano.”
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Fica evidente que o Ciclo de Alfabetizacdo ndo é entendido por parte dos(as)
(as)educadores(as), e sim, como ideia de as criancas sairem alfabetizadas/letradas,
principalmente no 1° ano, considerando, por vezes, apenas um ano para tal processo, nao
concebendo o Ciclo de Alfabetizacdo das politicas publicas, de trés anos, e claro, sabemos que
a legislagdo traz até o 2° ano (BNCC, 2017), mas acreditamos que o ciclo até o 3° ano é
necessario para as criangas e, que mesmo assim, ndo é garantia para tal processo. Nessa
direcdo, a fala da Professora MRB, que atua na Educacéo Infantil, tece reflexdes em relacédo

ao processo de escolarizacdo na Educacao Infantil:

“Quando vejo atividades de vogais para as turmas de pré eu fico pensando, qual
habilidade da BNCC essas professoras usam? Essa questdo me deixa inquieta até
hoje, de um lado acredito que a educacgdo infantil ndo é sobre alfabetizar as
criancas ou apresentar e tracar as letras do alfabeto, mas do outro, vejo
professoras com mais anos de experiéncia dizendo ‘Precisa sim ensinar todas as
letras’ ou pais pedindo ‘Quando as criangaS Vao aprender o alfabeto?’. Me sinto
perdida, inquieta e confusa. Ensinando sobre o alfabeto, vogais e consoantes no
1° ano eu fico pensando, qual € o sentido de ensinar sobre isso na educagdo
infantil? 1sso me intriga, pois no 1° ano muitos dos meus alunos ainda néo tém
coordenag¢do motora para colar e recortar, é isso que me deixa inquieta.”

A angustia relatada pela Professora MRB nos evidencia que, ainda, em relacdo ao
processo de escolarizacdo na Educacdo Infantil, aparece certa cobranga do proprio grupo que
estd atuando no Ensino Fundamental em relacdo a de escolarizacdo na Educacédo Infantil; para
além dos pares, na fala da professora, os familiares também demonstram o desejo de que isso
ocorra ja na Educacdo Infantil.

Colaborando na discusséo, a Professora LHD, que atuou na Educacgéo Infantil e que

atualmente esta no Ensino Fundamental, nos coloca:

“Sobre a alfabetiza¢do na educagdo infantil, essa sempre foi uma questdo que me
intrigou quando professora, e com a BNCC isso se intensificou ainda mais.
Sempre acreditei que a educacdo infantil é feita de descobertas e experiéncias,
onde a aprendizagem acontece em atividades ludicas, com texturas, jogos,
brinquedos e interacfes. Mas a pratica ndo funciona exatamente assim. Ano
passado fui professora na turma do Jardim A (pré 1), sempre tentei realizar
atividades onde a descoberta e a ludicidade estivessem presentes, mesmo se
tratando de atividades impressas para o ensino remoto (ali j& me vi perdida
diante dos meus conceitos, pois sempre acreditei que a educacdo infantil é
construcdo, e ndo apresentando as criancgas atividades prontas), mas entao teve
uma mae que me pediu: Profa, poderia mandar mais atividades com letras do
alfabeto! Aii pensei, como assim? Estou fazendo errado? Me rendi e comecei a
enviar atividades com o alfabeto, mas tentei ao maximo realizar atividades onde
a crianga continuasse sendo protagonista.”
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H&, portanto, uma profunda dissociacdo entre as legislagdes vigentes e a cultura
escolar. A reflexdo da docente é pertinente em meio a tantas questdes que sdo colocadas no
processo de transicdo que evidencia, muitas vezes, que esperamos uma crianca ja escolarizada
no primeiro ano e ndo em processo de transicdes de aprendizagens, bem como continuidades e
descontinuidades, conforme salientado no escrito anteriormente.

Assim, na fala das professoras CW, EM e LHD, da Educagédo Infantil e do Ensino

Fundamental fica evidente:

“«“

ossas criangas ndo tém maturidade para essas escolarizagoes na Educagdo
Infantil, o nivel estd muito avancado para cada etapa de ensino, chegam apenas
com seis anos para nos, isso quando a idade corte ndo atropela ainda mais as
idades.”

A esse respeito, contemplando o escrito acima, das professoras, Flores (2021) enfatiza
que nas transi¢des da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, a crianca de cinco e seis
anos estd no meio desse processo. Toda a nossa vida é feita de transi¢des, entdo, quando a
crianca vem da creche para a escola, por exemplo — se ela comeca la entre 0 a 3 anos —, ha
uma primeira transicdo do grupo familiar para a instituicdo educacional. Mas, as vezes, a
transicdo € de uma creche perto de casa para uma Instituicdo de Educacdo Infantil, ou para
outra escola que oferece Educagéo Infantil e Ensino Fundamental; ou seja, quando a crianga
vai para um espaco maior ele é mais desafiador; ou dentro de uma escola de EF a passagem
de salas ou prédios diferenciados.

Na mesma direcdo, a Professora FFJ, do Ensino Fundamental, destaca, a seguir, um
ponto até entdo ndo evidenciado no que diz respeito a transicdo de 2019 para 2020; ela

comenta sobre o desafio que foi 0 processo de transicao da pré-escola para o primeiro ano.

“A minha turma de primeiro ano foi maravilhosa, ja a de 2019 para 2020 (pré
para o 1° ano) eu tive que iniciar, todos os dias, mostrando onde tinha que
escrever a data; e este ano (2021) eles vieram sabendo, eu ndo precisava dizer
‘tem que virar a folha, tem agora que escrever aqui ou ali’; isso ocorre com um
ou outro; mas eu acho que a maior transicdo é do Jardim para o primeiro ano.
Eu tenho um menino que é super dotado, e ai ele falava, nos primeiros dias,
‘professora, hoje é meu primeiro dia no primeiro ano!’, e durante dez dias ele foi
contando, todos os dias ele lembrava que estava no primeiro, demonstrando a
felicidade dele; isso porque, no Jardim, ele ja sabia fazer tudo e agora ele estava
ganhando coisas diferentes.”

Essa é a ideia defendida de as criancas ja virem escolarizadas e com a antecipagéo de

contetdo do Ensino Fundamental, uma vez que, pelo que descreve do periodo em que ocorreu
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0 ensino remoto, houve o0 processo esperado por ela no primeiro ano. Assim, o didlogo entre
as etapas é fundamental, para o entendimento do processo de transicdo, e, também, que ele
ndo seja antecipado, a menos que aconteca de forma natural, respeitando cada etapa
educacional, ndo esquecendo que ha um ciclo de trés anos para ocorrerem outras
aprendizagens.

Enquanto profissionais que somos, da Educacdo, ter claro o que € pertinente a cada
etapa faz-se necessario, pois educacgédo nao é algo dado, ou fechado, € movimento, vida. Nessa
perceptiva, a Professora VDK, da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, fala em
relacdo a importancia da formacdo docente e que tal movimento precisa ocorrer com

encontros formativos, construcdes préaticas:

“Eu acho que ai entra muito a formacéo dos(as) professores(as), a qual deveria
ser promovida através de mais encontros formativos, na escola e entre a pré-
escola e o primeiro ano; sendo o primeiro formativo, para entender esse
conhecimento, envolvendo os(as) professores(as) do bercério, para que eles(as)
também entendam que quando levam livros e contam historias, ja estdo entrando
nessa conversa sobre aprender a ler e escrever. Por isso comecar desde muito
cedo sem um olhar de compromisso, com um olhar de cobranca e sem abertura
de mundos ndo faz o0 movimento de encantar as criangas com a leitura e a escrita;
isso é o fundamental na pré-escola.”

Concordamos com a fala da Professora VDK, pois a formacdo docente é inerente ao
nosso papel de educadores e educadoras, uma vez que ha necessidade de ser construida com
pares, pois, ao entendermos o que é caracteristico de cada etapa, 0 movimento acontece
natural, e sem o compromisso de cobrancas como pontua a professora da Educacao Infantil.
Ou seja, fica evidente a importancia das nossas formacdes ocorrerem entre pares, professores
e professoras que estdo com suas turmas e etapas, ampliando, assim, nossos olhares e
entendimento nas construgcdes possiveis entre as etapas.

Teriamos, talvez que, como nos aponta Formosinho (2016), realizarmos uma proposta
pedagogica planejada entre as pessoas envolvidas nas duas etapas — criangas, familiares,
professores(as), Secretaria de Educacdo —, para as etapas que contemplem a passagem dos
anos escolares. De acordo com Formosinho (2016, p. 14), “o sucesso das transicdes nédo
depende da ‘prontiddo’ da crianga individual em processo de transi¢do, mas da ‘prontidao’ de
todos os participantes e dos contextos entre os quais transita”.

Assim, percebemos que, a partir das mobilizagbes com o grupo, foi possivel

sensibilizarmos os(as) envolvidos sobre a necessidade da construcdo coletiva de reflexdes e
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propostas pedagogicas capazes de englobar a preocupacdo com a transigdo entre as etapas da
educacéo.

Ha expressdes nas falas dos(as) professores(as) que estdo explicitas no marco legal,
mas que entre a leitura da lei e sua acéo escolar, alguns pontos parecem ser complexos. A esse
respeito, Ball, Maguire, Braun (2016) afirmam que a implementagcdo e a realizacdo das
politicas publicas s&o um processo cognitivo e complexo. “As politicas raramente dizem-lhe o
que exatamente deve fazer, elas raramente ditam ou determinam a pratica, mas algumas mais
do que outras estreitam a gama de respostas criativas” (BALL; MARGUIRE; BRAUN, 2016,
p. 14). Pois, de acordo com os pesquisadores, sdo textos que ndo sao simplesmente colocados
em prética, ha necessidades de serem entendidos, traduzidos em relacdo ao contexto e
realidade para assim serem colocados em acéo.

Nessa tessitura que engloba o processo de transicdo entre as criancas da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, a Resolugéo n° 5 (CNE, 2009) que fixa as DCNEI, orienta
0 planejamento curricular das escolas, por meio de eixos de interacGes e brincadeiras, bem
como a dissociabilidade entre o cuidar e educar. O art. 11°, das DCNEI (BRASIL, 2009a),
norteia como devemos proceder quanto a elaboracdo do trabalho da Educacdo Infantil,
correspondente a etapa que antecede o Ensino Fundamental. Por outro lado, a BNCC
(BRASIL, 2017) instaura e orienta a implantacdo de um planejamento curricular ao longo de
todas as etapas da Educacdo Basica, dialogando com a DCNEI sobre a Educacdo Infantil, com

maior detalhamento dos objetivos da aprendizagem.

A transicdo entre essas duas etapas da Educacdo Bésica requer muita atencdo, para
que haja equilibrio entre as mudancas introduzidas, garantindo integracdo e
continuidade dos processos de aprendizagens das criancas, respeitando suas
singularidades e as diferentes relaces que elas estabelecem com os conhecimentos,
assim como a natureza das media¢des de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer
estratégias de acolhimento e adaptagdo tanto para as criangas quanto para 0S
docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no que a crianca sabe e é
capaz de fazer, em uma perspectiva de continuidade de seu percurso educativo
(BRASIL, 2017, p. 55).

A Resolucdo CEED n° 345 (CEED, 2018, p. 8) reforca, em seus arts. 10 e 11, ser
responsabilidade do Ensino Fundamental dar continuidade ao proposito estabelecido na
formagao basica, “prolongando o processo educativo durante os anos iniciais e completando
nos anos finais, ao ampliar e intensificar as oportunidades de aprendizagem gradativamente”.
Para tanto, estipula a alfabetizacdo e o letramento com o foco no processo dos trés anos

iniciais, nos quais alfabetizar e letrar constituem um bloco pedagdgico ou ciclo sequencial ndo

passivel de interrupcao.
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Assim, ao dialogarmos sobre como a transigdo estava sendo implantada na Rede

Municipal de Educacdo de Feliz/RS, ficou evidente que ndo houve até 0 momento iniciativas

nesse sentido, ou ainda formacdes que compusessem essa problematica.

A esse respeito, a Gestora VZ, da Secretaria de Educacéo, posiciona-se em sua fala:

“Assim como os demais colegas, também estou aqui com o papel e lapis, so
anotando, porque também € minha primeira participacdo num debate tdo
aprofundado e tao pertinente nessa questdo da transicdo. Eu sempre trabalhei no
Ensino Fundamental — mais focado, também, nas series finais —, entdo é uma
grande oportunidade que a gente tem agora, com essa parceria da secretaria em
mediar/apoiar a pesquisa da professora Raquel, e 0 nosso grupo de
professores(as) voluntarios(as) que se dispuseram a fazer também esse estudo, a
partir da necessidade que eles(as) mesmos(as) sentem, ja ha bastante tempo, pois
sao conflitos internos que acompanham o(a) professor(a) ano apds ano, mas que,
para nossa alegria, surgiu essa oportunidade. Estavamos conversando na semana
passada e também precisamos colocar essa fala acerca da transi¢cdo sempre, a
partir de agora, nas nossas formacdes. Esse movimento ja foi feito em outros
momentos, antes da pandemia, mas foram timidos, forma um comeco — que é bem
importante —, que a gente valoriza muito, mas precisamos sim buscar muito, tecer
muito, e ouvindo a professora Maria Luiza, participando de toda essa reflexéo,
contextualizacdo — também tivemos a oportunidade de ouvir, na semana passada,
a fala da professora Lica —, estamos, portanto, enriquecendo incrivelmente nosso
repertorio. Fica esse gostinho, aliado a necessidade de que sim, precisamos
qualificar tudo isso, dentro do nosso planejamento anual, junto aos diferentes
grupos de professores(as) que nos temos.”

Desse modo, ap6s a contextualizacdo da Gestora VZ, em relacdo a ndo ter uma

proposta implantada para a transicdo entre as etapas da educacdo no municipio, ficou

perceptivel a necessidade e a relevancia da implantacdo de tal proposta, conforme trazem as

gestoras:

“Entdo faz parte do nosso projeto também e estamos nos apropriando de
elementos muito importantes para entender um pouco melhor o que nos
precisamos fazer e por onde precisamos caminhar. Mas também temos plena
ciéncia de que precisamos estudar muito e buscar bastante material para nos
apoiar, pois entendemos o quanto isso é importante para as criangas, e esse olhar
€ 0 que mais impacta, ouvindo todas essas questdes e pensando que talvez, por
um bom periodo, isso acabou ndo sendo considerado; ndo por questdes de
julgamento, mas, conforme foi pontuado aqui, a gente vai evoluindo e construindo
novos conhecimentos e se em outro tempo ndo foi possivel, agora é e deve ser
possivel” (Gestoras VZ e KR da Secretaria de Educacéo).

Essa dificuldade das redes de educacdo em implementarem propostas pedagdgicas que

contemplem a transicdo entre as etapas da educacdo deve-se, em grande parte, nas redes
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publicas, pelas constantes mudancas nas equipes gestoras das Secretarias de Educacgdo, nas
equipes diretivas dos educandarios, e pela grande quantidade de exigéncias que sdo colocadas,
cotidianamente, para professores(as) e gestores(as) dos espacos escolares.

Por isso, esse € um tema constante e que requer dialogo e comprometimento de
todos(as) os(as) envolvidos(as) no processo educativo, na perspectiva de comprometermos o
futuro das criancgas, que também se renova nas institui¢des escolares a cada ano. Conforme a
fala de Flores (2021), “Essa qualidade que a gente tem que buscar na nossa oferta educacional
—, ela é uma constante e ndo existe 0 momento em que se possa dizer: agora chegamos a um
patamar de exceléncia, de qualidade; ndo precisamos fazer mais nada”.

Logo, sempre podemos melhorar, até porque a renovacao das criangas, dos contextos
familiares e do grupo de profissionais também faz com que novas ideias, novos desejos,
algumas vontades, novas potencialidades, novos olhares acontecam. Com essa compreensao,
“na pratica, as escolas sdo constituidas de diferentes tipos, de diferentes geracGes, de
professores com diferentes disposicdes em relagdo ao ensino e a aprendizagem” (BALL,;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 18).

Compreendemos que politicas ndo podem ser realizadas a partir de um entendimento
linear, ou diretivas, pois sdo contidas a traducéo e interpretacdo e, assim, sdo compreendidas e
colocadas em acéo no Contexto da Pratica de diferentes configuracbes (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016).

Entre as importantes discussdes em relacdo a Educacdo Infantil, esta a compreenséo de
que ela ndo tem por objetivo antecipar o contetdo do Ensino Fundamental. A esse respeito, a

Professora LPS do Ensino Fundamental, fez o seguinte relato:

“Nos, professores, estdavamos em reunido do nosso terceiro ano e a gente colocou
isso, a gente estava revendo as habilidades e comentamos que tém coisas ali, no
terceiro ano, que a gente aprendeu no Ensino Médio; sabe, tém habilidades que a
gente tem que pegar e comecar a sentar e dizer: ta colegas, mas o que quer dizer
essa habilidade? Ela quer dizer isso ai? Cada um de n6s tem uma ideia diferente,
porque a gente ndo consegue entendé-la, de tdo complexa e tem coisas que, para
vocé trabalhar, tem que ter aprendido, outras vocé até ja sabe; ou seja, € uma
sequéncia de coisas que tem que ser ensinadas, mas que ndo tem como o terceiro
ano saber. [...] E levando em consideracdo um segundo ano [...] durante esse
periodo, sdo criancas com nivel de primeiro ano, é impossivel dar conta daquilo
ali; para a gente tém coisas que sdo dificeis e como a colega falou, essa questéo
de que a gente perde muito tempo discutindo as habilidades, sabe, por mais que
esse ja seja o terceiro ano que eu estou trabalhando com o terceiro ano, por vezes
penso: nossa eu ja sei a BNCC! Mas ai, quando tu vais trabalhar sé, vé que néo
sabe nada, por mais que esteja todo dia ali dentro, lendo e relendo, usando as
habilidades e tudo, mas tem momentos em que a gente trava e ficar pensando:
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Meu Deus, eu néo sei mais nada disso aqui! A gente se sente perdido, assim, eu,
pelo menos, porque é tanta coisa, tanta informacdo [...] Jesus, tem tudo isso
ainda para fazer, [...] a gente ndo vai dar conta [.../!”

A auséncia de compreensdo e posicionamento sobre as habilidades da BNCC
(BRASIL, 2017) fica evidente no depoimento acima, hd necessidade de discutirmos as
habilidades ou o que, de fato, faz sentido trabalharmos com as criancas em uma
intencionalidade pedagogica que abarque o integral das criangas, em uma perspectiva que se
compreenda o que dizem nossas legislacdes, e que conexdes podemos realizar ao cotidiano
educacional. Durante nossos dialogos, ficou entendida a sobreposicdo de atividades para
darmos conta das habilidades listadas ao planejamento, ndo considerando assim, o contexto e
vida cotidiana das criancas. Com isso, claro, ndo anulamos que ha necessidade de
trabalharmos, mas precisamos saber, por meio dos planejamentos e construcfes, quais sao as
nossas intencionalidades ao trabalharmos com o que estamos propondo.

Nessa diregédo, o Professor JRKR do Ensino Fundamental, faz as seguintes reflexdes
acerca da BNCC (BRASIL, 2017):

“Ela (a BNCC) é um documento que agora, em curto prazo, ao meu
entendimento, vai ter que ser reavaliada na sua pratica. Sabe, eu entendo isso,
até por que a gente estd vendo que tém habilidades que ndo casam, e, a partir do
momento que eu estou repactuando aquilo que ja foi pactuado, isso quer dizer
que tém coisas ali dentro que ndo cabem; e é na préatica que a gente esta
sentindo; entdo, eu acho que isso vai precisar acontecer a curto prazo mesmo, e 0
segundo ponto, que eu queria colocar, é que a forma como a gente esta
trabalhando hoje, com educacéo remota, € uma forma de escolarizar 0s nossos
proprios pais, a partir do momento que eles fazem as atividades pelos filhos. ”

Conforme a fala do Professor JRKR, a BNCC (BRASIL, 2017) pode ser um dos
impasses no processo de transicdo, pois acaba por impor que se cumpram as determinagdes
nela propostas, inibindo a autonomia docente e, consequentemente, a discente, ao limita-los a
cumprirem protocolos de codigos que ndo fazem sentido. Assim, precisamos refletir sobre
qual proposta pedagdgica temos em nosso contexto educacional.

Ao encontro desses questionamentos, Formosinho (2016, p. 100) destaca que “as
praticas alternativas sdo promovidas e apoiadas, de modo geral, por associagdes ou
movimentos pedagodgicos que promovem uma determinada perspectiva participativa”. A partir
desse olhar, percebemos que o fundamental esta no fato de as propostas pedagdgicas
permearem outras praticas e outros saberes, visualizando possibilidades de construcdes para

além de contextos familiares, ou seja, com a comunidade de aprendizagem ou a escolar.
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Conforme a Resolucéo n° 345 (CEED, 2018, p. 5-6), no seu art. 4:

Il — a escola é compreendida como um espaco localizado entre a familia e a
sociedade, contribuindo na subjetivacdo da construcdo de aspectos afetivos, éticos e
sociais, individuais e coletivos, promovendo, portanto, modos de ser e estar na vida
e na sociedade, ressaltando que o desenvolvimento de aspectos cognitivos,
bioldgicos, psiquicos e sociais faz parte das etapas do Ciclo Vital nesta interagéo.

Desse modo, a adaptacdo e a inclusdo recomendadas pela BNCC (BRASIL, 2017)
acaba, por vezes, dificultando a acdo docente, uma vez que o(a) professor(a) nem sempre
consegue adaptar o fazer pedagogico de acordo com o que preveem os cédigos. Padronizar,
portanto, apresenta-se quase que em contradi¢Bes, pois: por um lado, orienta um ser e agir
uniforme dentro da educacdo — em que todos(as) falam a mesma lingua; por outro, essa
uniformidade condiciona e formata docentes e discentes, silenciando a pluralidade dos(as)
participantes. Com essa uniformidade, destacamos a importancia dos contextos familiares em
que, eventualmente, ha aqueles que realizam atividades pelos filhos e filhas, e outros que nédo
tém essa participacdo de ajuda. Aqui, evidenciamos que pontos como a desigualdade social,
por vezes, ndo sdo considerados quando documentos como a BNCC (BRASIL, 2017) séo
construidos, pois € sabido que nosso pais é desigual, mesmo que esse oriente para
trabalharmos a parte diversificada em seus curriculos.

Ao mesmo tempo, tal ponto trazido ao dialogo, de que a BNCC (BRASIL, 2017)
trunca processos, precisamos refletir qual, de fato, € a proposta pedagdgica para Educagédo
Infantil, quais concepgdes e como entendemos cada etapa de ensino.

A esse respeito, a Professora MRB da Educacéo Infantil, comenta:

“Eu vejo a BNCC como muito positiva, mas também ela foi feita para todo o
Brasil, sé que nds temos regibes e realidades diferentes; entédo, tém coisas que eu
ndo consigo encaixar aqui na minha realidade escolar, e ela se encaixa 1a no
Nordeste. Entdo, eu acho que ela vai ter que ser revista por regides, por estado.
Na minha visdo minha, minha humilde viséo, tém coisas que tu ndo consegues
aplicar ali exatamente como a BNCC pede, ou, as vezes, aplica-se até muito mais
do que tem ali — tu vais além da BNCC com algumas habilidades —, e eu acho que
vai muito da realidade escolar de cada regido, de cada estudante, de cada
familia.”

Em sua fala, a Professora MRB nos aponta que precisamos levar em conta a realidade
escolar na qual a crianga esta inserida, pois, se assim o fizermos, abrem-se possibilidades para

trabalhar o contexto.
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Diante disso, por vezes, politicas educacionais sdo construidas “para contextos que
possuem infraestrutura e condicGes de trabalho adequadas (seja qual for o nivel de ensino),
sem levar em conta variacdes enormes de contexto, de recursos, de desigualdades regionais ou
das capacidades locais” (BALL; MAINARDES, 2011, p. 13). Nesse entendimento, na maioria
das vezes, construgBes com essas caracteristicas ndo sdo possiveis de serem realizadas no
contexto da pratica. Entdo, a partir do Contexto dos Resultados/Efeitos e o Contexto da
Estratégia Politica, necessitam “[...] reflexdo profunda sobre questdes conjunturais e sobre as
desigualdades sociais que sdo criadas ou reproduzidas pela politica ou pelo programa, e que
somente podem ser detectadas pela pesquisa criteriosa do contexto da préatica [...]”
(MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 60).

Com isso, a formacdo docente e posicionamento em detrimento de legislagdes como
essa sdo fundamentais, diferente disso, acreditamos que ndo possibilitamos a equidade para as
criangas.

Diante dessas importantes narrativas de diversas linguagens, deparamo-nos com
variadas questdes que possibilitam uma série de reflexdes, ja que os(as) protagonistas desse
processo sdo 0s(as) educadores(as), enquanto autoridades docentes que possibilitam espacos e
tempos para as criancas e estudantes protagonizarem as proprias construces de saberes,
sendo essa mediacdo efetuada por meio de aprendizagens significativas. Tendo em vista a
convivéncia didria com as criancas e 0s(as) estudantes, acompanhando o desenvolvimento de
cada um(a), cabe aos(as) professores(as) a tarefa de construir com os(as) infantes uma
proposta pedagdgica que extraia e fomente o melhor desses(as) jovens cidaddos(ds) em
processo de formacdo. Logo, educadores(as) protagonistas s&o, consequentemente,
mediadores(as) de estudantes igualmente movidos(as) pela mobilizacdo e determinacdo de
fazer acontecer.

Nesses moldes, a Resolugédo n° 345 (CEED, 2018, p. 7), art. 7, afirma que:

§ 1° Na adequacdo ou elaboracdo do curriculo da escola deve-se incluir a
abordagem, de forma transversal e integradora, de temas exigidos por legislacdo e
normas especificas, e temas contemporaneos relevantes para o desenvolvimento da
cidadania, que afetam a vida humana em escala local, regional e global, observando-
se a obrigatoriedade de temas tais como o processo de envelhecimento e o respeito e
valorizacdo do idoso; os direitos das criancas e adolescentes; a educacdo para o
transito; a educagdo ambiental; a educacdo alimentar e nutricional; a educacdo em
direitos humanos; e a educagdo digital, bem como o tratamento adequado da
tematica da diversidade cultural, étnica, linguistica e epistémica, na perspectiva do
desenvolvimento de préaticas educativas ancoradas no interculturalismo e no respeito
ao caréater pluriétnico e plurilingue da sociedade brasileira.
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Nesse entendimento, o0 ensino, por parte do(a) professor(a), deve contemplar a
formacdo da crianga, levando em consideragdo o que o curriculo escolar pressupfe, de
maneira que, transversalmente, uma gama de conteldos possa ser trabalhada visando ao
exercicio da cidadania e ao desenvolvimento social dos(as) estudantes. Conforme pontuam
Barbosa e Flores (2020, p. 93),

[...] uma base pode permitir um didlogo entre o local e o universal, pois a partir da
parte diversificada, do local e do conhecido, pode propiciar o encontro com algo que
esteja para além do situado, real, conhecido, abrindo portas para outros mundos,
aquilo que podera ser comum a todos e, assim, em certo sentido, garantir que as
instituicGes de educacdo coletiva estejam comprometidas com a defesa dos direitos
das criancas propiciando &s mesmas uma potente experiéncia de inféncia e néo
apenas de confinamento em espacos inadequados.

Portanto, o didlogo parte de algo comum a um determinado grupo (contexto) na
direcdo daquilo que € ou se torna comum a todos(as), trata-se, portanto, de uma interacédo
entre as pluralidades, de modo a tornar essas partes em um todo. Para isso, € preciso
debrucarmo-nos sobre as questdes educacionais, pois 0 processo de transicdo implica
conhecermos para identificarmos e desdobrarmos cada tema relevante para os(as) estudantes;
essa € uma acdo continua de ensino e de aprendizagem que ndo se esgota ao completarmos
um questionamento ou tarefa, porque uma reflexdo nos leva a outra, e, desse modo, sdo
tecidos o fazer e o receber pedagdgico, que deve ser rico, produtivo, transformador e
equanime.

Com a ampliacdo da obrigatoriedade de matricula escolar (dos quatro aos dezessete
anos), estados e municipios foram pressionados, no ambito dos seus sistemas, a se
reorganizarem para suprir tal demanda. Essa mudanca comprometeu, sobretudo, as criancas
nesses anos iniciais de escolaridade obrigatdria que, atualmente, vém se alterando de tempos
em tempos.

A esse respeito, a professora Flores (2021), em uma live dirigida ao grupo participante

deste estudo, como ja mencionamos, manifestou que:

A gente tem um salto de ampliacdo do direito a matricula escolar, ou direito a
educagdo. Esse direito a educagdo na faixa etaria obrigatoria é aquela moeda de duas
faces, a0 mesmo tempo em que é direito a uma vaga, direito a estar na escola é
também dever da familia — no caso das criangas, jovens e adolescentes —, e também,
ainda agregando a isso o dever da frequéncia. Entdo é um direito e é um dever,
portanto, uma moeda de duas faces, nessa fase obrigatoria.

Mediante essa alteracdo na matricula do Ensino Fundamental — quando ele passou a

ser de nove anos — foram incorporadas parte das criancas da pré-escola; desse modo, as de
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seis anos passaram a ter o direito e também o dever de ingressarem no primeiro ano do Ensino
Fundamental, desde que completassem seis anos até o dia 31 de margo do ano corrente.

Essa mudanga causou angustias, nao sO por parte das criancas e Seus
familiares/responsaveis como, principalmente, por parte dos(as) profissionais da educacéo,
considerando que aquelas que ndo alcancassem a idade certa para 0 ingresso estariam na
Educacgdo Infantil, enquanto as que tivessem completado seis anos, até o dia 31 de margo,
iriam para o Ensino Fundamental.

Diante disso, Flores (2021) observou

[...] que a identidade da Educacdo Infantil podia ser fragilizada nesse processo,
porque no momento em que ela se tornou obrigatéria e houve, por parte de algumas
pessoas, a compreensdo de que ela ocuparia um espago preparatdrio para Ensino
Fundamental quando, na verdade, na origem da mudanca, o objetivo era garantir
mais direito para as criangas, essa era a defesa, o argumento era mais direito para as
criangas: mais tempo de escolaridade e mais direito a viver a infancia em espacos
adequados, com um curriculo adequado e com profissionais formados, uma
experiéncia de interacdo com outras criancgas.

Em meio a essas mudancas — a implementacdo da pré-escola obrigatéria e a
implementacdo do novo Ensino Fundamental —, passou a ser exigida das mantenedoras das
redes, das escolas e dos Conselhos de Educacdo estaduais e municipais, a coordenacdo de um
processo e a elaboragdo de documentos que levassem a revisao das propostas pedagogicas dos
planos de curso, nos diferentes documentos das escolas.

Com a procura por vagas para as criangas de guatro e cinco anos, 0s(as) gestores dos
municipios passaram a ser pressionados a promover essa ampliacdo e, desse modo, as
criangas, nessa faixa etaria, foram sendo direcionadas para escolas de Ensino Fundamental e,
em alguns casos, de Ensino Médio.

Em alguns municipios, para dar conta dessa demanda e cumprir com o prazo final para
a ampliagdo da pré-escola, os gestores reduziram drasticamente a oferta de matriculas para a
faixa etaria de zero a trés anos. As parcerias foram as alternativas encontradas entre as
prefeituras e as instituicdes privadas para acelerar esse processo de atendimento a cobertura
obrigatdria das matriculas na pré-escola.

Contudo, em determinado momento, para alcangar a universalizagdo da pré-escola, 0s
municipios comecaram a fazer turmas de pré-escola com as criancas de quatro e cinco anos,
para as escolas que antes ofereciam exclusivamente Ensino Fundamental. Desse modo, no

cumprimento da lei, cujo objetivo visava a protecao das criangas e suas infancias, 0s pequenos
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e as pequenas passaram a ter de enfrentar um processo de transi¢do cada vez mais distante do
ideal desejado pela Educagéo Infantil.
A esse respeito, Rosemberg (2015, p. 222) ressalta que

[...] o grande desafio para implementar uma Educacéo Infantil democréatica e de
qualidade no BRASIL ndo depende de melhores diretrizes ou normatizacdo mais
ampla e abrangente, mas sim enfrentar o0 descompasso entre esse ideal,
contemporéneo e sofisticado, e o real da pratica cotidiana, o desafio entre o
normatizado pelos documentos e pelas propostas sofisticadas que elaboramos
nessas Ultimas décadas e as condicGes sociais, politicas, econdmicas e culturais que
geram uma sociedade e uma Educacdo Infantil ainda intensamente discriminatérias

[.]

Além disso, o atendimento a essas criancas ndo é oferecido, conforme o previsto no
direito a educacdo, em tempo integral, uma vez que as metas colocadas no Plano Nacional de
Educacao (PNE) (BRASIL, 2001) para a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio estipulam o atendimento em jornada de tempo integral.

Consideramos o atendimento a cobertura obrigatdria das matriculas na pré-escola um
processo complexo, pois devemos levar em conta a atuagcdo de politicas puablicas e as
interpretacdes desses documentos que, por vezes, acabam sendo reinterpretados no ambito do
contexto da pratica educacional, e cuja traducdo pode seguir outras medidas concebidas
institucionalmente (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 14); assim, para 0s autores, a
atuacdo das politicas envolve processos de “interpretacdes de interpretagdes”.

Percebemos que o ingresso das criangas de quatro e cinco anos em escolas de Ensino
Fundamental causou desafios, pois, apesar de as escolas oferecerem, até entdo,
exclusivamente o Ensino Fundamental, elas passaram a ofertar, também, a Educagdo Infantil;
e, as criangas com quatro e cinco anos, independentemente da obrigatoriedade da matricula,
continuam sendo criancas com direito a Educacdo Infantil. Muito foi comentado entre os
familiares dos(as) pequenos(as) de que eles(as) estavam indo para o Ensino Fundamental,
pois, conforme o0 seu entendimento, uma vez matriculados(as) em uma escola de Ensino
Fundamental, estariam, consequentemente, frequentando o Ensino Fundamental.

Desse modo, levando em consideragdo o fato de que a pré-escola é uma das subetapas
da Educacdo Infantil — primeira etapa da Educagéo Bésica —, ela representa a segunda fase do
segundo ciclo; logo, ha a denotacdo de uma serie de elementos a serem considerados nesse
momento de mudanca, para que, de fato, ocorra um acolhimento adequado as criangas.

A respeito disso, a Flores (2021), em sua fala ao grupo de estudo, explicou que
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As criancas tém que ser acolhidas na proposta pedagdgica da escola, nos
documentos de referéncia, no regimento escolar, nos planos de estudo, no curriculo
todo; todas as formas de planejamento que a escola tem, as criangas tém que ser
inseridas. Desse modo, as professoras ou professores, profissionais que fossem atuar
na Educagdo Infantil, também precisam ser acolhidos(as) nesse projeto de escola e
nas suas instancias formativas; e os familiares dessas criangas, acostumadas a leva-
las para uma escola exclusivamente de Educacdo Infantil — nos casos em que a
crianga ja vinha frequentando antes uma instituicdo de Educacdo Infantil —, elas
tinham que ser acolhidas também nesses espacos, porque elas estavam acostumadas
a entrar na escola e levar as criancas até a sala, conversar com a equipe, com a
direcdo da escola.

Para que esse acolhimento, que é necessario, ocorra, sdo imprescindiveis formac6es
continuadas e espacos adequados para tais processos, pois, em decorréncia das recorrentes
mudancas na legislacdo e nas politicas educacionais ao longo do tempo, elas precisam ser
continuamente discutidas e estudadas, porque fazem parte do cotidiano escolar, uma vez que
interferem direta e indiretamente nesses espacos e pessoas. A formagéo continuada, portanto,
€ a acdo que possibilita pensarmos em conjunto 0s processos de transi¢es das criancas nos
espacos escolares, para que nao sejam complexos, mas naturais e significativos.

Nas palavras de Freire (2015b, p. 89-90), em relacdo a formacéo:

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que se
funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente se exerce
ausente desta competéncia. O professor que ndo leve a sério sua formacao, que nao
estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para
coordenar as atividades de sua classe. Isto ndo significa, porém, que a opcdo e a
pratica democrética do professor ou da professora sejam determinadas por sua
competéncia cientifica. Ha4 professores e professoras cientificamente preparados,
mas autoritarios a toda prova. O que quero dizer é que a incompeténcia profissional
desqualifica a autoridade do professor.

Com vistas ao acolhimento trazido para 0s processos de transi¢cdo, Formosinho e
Monge (2016) evidenciam a importancia da escuta entre todos e todas, bem como a pedagogia
da participagdo, pois, para os autores, ela cria um fazer pedagdgico, em que crianca e 0
estudante s@o o centro da intencionalidade pedagogica. A transi¢do, na sua qualidade, depende
do contexto e do processo de acolhimento (OLIVEIRA-FORMOSINHO; LIMA; SOUSA,
2016).

Nessa direcdo, Flores (2021) afirma:

Entdo, o que no6s temos que fazer é articular, ver aquilo que é comum. Por isso a
gente chamou a atencédo para a crianca de 6 anos — que é comum a Educacéo Infantil
e ao Ensino Fundamental —, pois ela faz esta articulacdo e, nesse sentido, essa base
tem que ser acolhida em cada rede, em cada escola, e tem que ser interpretada,
estudada, analisada e colocada em dialogo com o contexto da realidade de cada
municipio e de cada escola; porque ela é uma base nacional, ou seja, é uma parte
construida como indicagdo de um curriculo nacional; mas ela ndo é o curriculo como
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um todo. E no caso da Educacdo Infantil, nés preenchermos este curriculo a partir
das necessidades e potencialidades das criancas de cada grupo. Ha algumas
armadilhas para a Educagfo Infantil — as vezes a proposta ou oferta de modelos
apostilados, a oferta de livros didaticos para criangas —, e n0s temos que pensar na
nossa rede, olhar para esse material e pensar o quanto isto fara sentido para as nossas
criangas.

Para Flores (2021), precisamos estar atentos e criticos a modelos prontos, sistemas
apostilados e avaliagdes externas e nos questionar: até que ponto tudo isso diz respeito a
qualidade de ensino e aprendizagem? Ela também chama nossa atencdo para o fato de que o
periodo de isolamento social e todos os enfrentamentos que se fizeram necessarios, em
virtude da pandemia, permitiu que cada escola olhasse para sua realidade e fizesse um
diagnostico da sua condicéo; esse olhar para si, enquanto espaco de ensino e aprendizagem, é
necessario para fomentar acdes que culminem em mudancas, em melhorias na educacao.

Nesse sentido, um passo fundamental em direcdo as mudancas é refletirmos sobre a
finalidade da Educacao Infantil, bem como sobre 0 modo como a vemos, para, a partir disso,
ponderar o quanto precisamos ressignificar, talvez desde a conjuntura de 2019, o fato de as
criangas ndo terem esse processo presencial nos espacos de aprendizagem, nos espacos
educacionais — em contato com os professores e com as professoras.

Em termos de organizacdo dos espacos pedagdgicos, é interessante ressaltarmos que as
propostas pedagogicas costumam ter uma vida atil de trés anos e, dependendo da norma do
sistema, dentro de trés ou quatro anos, elas precisam ser renovadas. 1sso ndo precisa ocorrer
somente por um aspecto formal, pois 0 Conselho Nacional exige a revisao; logo, as propostas
pedagogicas precisam ser reformadas e atualizadas, porque estamos em constante mudanca;
0os conhecimentos também sdo dindmicos, e nds estamos sempre construindo mais
conhecimentos sobre o nosso fazer, independentemente da profissdo. Pois, de acordo com
Flores (2021),

[...] temos que pensar que numa escola 0s grupos se renovam: os(as) estudantes
entram, permanecem e saem; as familias dos(as) estudantes entram, permanecem e
saem; também alguns/algumas professores(as) chegam e outros(as) se aposentam,
outros(as) sdo transferidos(as). Entdo, essa proposta pedagégica tem que ser viva e
falar de quem esta na escola naquele periodo. Por isso ela tem que ser renovada de
trés em trés anos, ou de quatro em quatro anos.

O contexto escolar €, portanto, um espaco de passagem pelo qual transitam varias
pessoas, em diferentes situacbes e momentos. Sendo um espaco de movimento, é também um

lugar de vivéncias que precisam ser discutidas num crescente progresso. A escola, enquanto

organismo Vvivo e transitorio, presencia uma constante renovacdo, por isso deve ser
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igualmente atualizada a acolher e auxiliar seus itinerantes nessa importante etapa de cada
um(a). “As escolas ndo sdo uma peca so. Elas sdo redes precarias de grupos diferentes e
sobrepostos de pessoas, de artefatos e de praticas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
201). Portanto, sdo de diferentes tempos, lugares, épocas do ano, ou do dia, assim, para 0s
autores, séo espacos de organizacOes organicas.

Outro ponto importante acerca desse espaco de acolhimento aos(as) caminhantes
envolve a desaceleracdo imposta pela pandemia, que acabou por afastar a comunidade escolar
desse ambiente de integracdo, somada a implementacdo da BNCC (prevista para 2020),
acontecimentos que precisam ser ponderados dentro de uma nova ou reformulada proposta
pedagogica que pense o durante e 0 ap6s do contexto pandémico. Isso, numa tentativa de
tentarmos recuperar 0s processos educacionais que nao foram adequadamente vividos dentro
desses periodos de afastamento e readequacao, direitos que criangas e jovens nao tiveram na
sua plenitude, em virtude das barreiras socioculturais que ndo puderam ser abarcadas pela
escola, como: acesso as mesmas condigdes e ambientes de ensino, alimentacdo adequada,
atividades significativas e recreativas.

Assim, a continuidade e a renovacdo das propostas sdao fundamentais, bem como a
Base Nacional — que deveria, originalmente, ocupar 60% dos curriculos —; percebemos como
necessario “que cada escola, cada rede pense e faca as suas escolhas, as suas prioriza¢des”
(BARBOSA; FLORES, 2020, p. 98), pautadas no que de fato faz sentido para as
comunidades, para as nossas criancas, para os(as) estudantes e para os(as) profissionais
atuantes na educacéo.

Ao encontro dessa discussao, Barbosa e Flores (2020), destacam que, em varios paises
que se apoiaram em documentos semelhantes a8 BNCC (BRASIL, 2017), houve disputa em
relacdo ao percentual que a Base deveria ocupar no curriculo, oscilando entre 40%, 50% ou
60%. No Brasil, segundo as autoras, em um primeiro momento, ela configuraria 60% da parte
comum dos curriculos, e as escolas seriam responsaveis pela construcdo da parte
diversificada, ou seja, 40%, o que significava um contento tanto aos universalistas quanto aos
autonomistas nas reflexdes das autoras.

Ou seja, o documento expressa a parte comum do curriculo nacional, que deve ser
seguida e assegurada por todos os sistemas de ensino e complementada com uma parte
diversificada, que &€ compreendida como a demarcacdo de perfis locais para atender as
exigéncias das caracteristicas e demandas sociais, culturais e econdmicas da sociedade e
dos(as) educandos(as) de cada regido, localidade e comunidade (BARBOSA; FLORES,
2020).
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Ainda sobre tais abordagens mencionadas, Barbosa e Flores (2020) enfatizam a
importancia do docente para tais processos ocorrerem. A necessidade de professores e
professoras agirem como atores(as) sociais e definirem as prioridades, considerando 0s
tempos, espacos, realidades, contextos que materializem o que representa, de fato, educar
bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas.

Para tanto, precisamos fazer, mais do que nunca, o inédito viavel, tendo em vista a
situacdo-limite que a propria pandemia nos colocou. E necessario buscarmos formas de
transcender as limitacdes impostas, o que sé é possivel, conforme preconizado por Freire, por
meio da problematizacéo e criticidade, em direcdo a superacao; ao buscarmos possibilidades e

alternativas na condicdo de atuantes do processo.

Em certo sentido, a possibilidade de concretizacdo do inédito vidvel surge da
necessidade de enfrentamento de mdltiplas situagdes-limite com que se deparam os
que lutam pela garantia de direitos humanos fundamentais, como é o caso da
educagdo. Esses dois conceitos, que exprimem a orientagdo antropoldgica de Freire,
estdo associados na busca de transformacbes para uma sociedade mais justa,
igualitaria e democratica (BENINCA; PEREIRA, 2016, p. 129).

Freire criou e usou pela primeira vez esses termos — inedito vidvel — na Pedagogia do
oprimido; segundo o autor, as tematicas a discutirmos encontram-se cerradas “pelas
‘situagOes-limite’ que se apresentam aos homens como se fossem determinantes histdricas,
esmagadoras, em face as quais ndo lhes cabe outra alternativa, sendo adaptar-se”; assim,
homens e mulheres “ndo chegam a transcender as ‘situagdes-limites’ e a descobrir ou a
divisar, mas além delas e em relagcdo com elas, o ‘inédito viavel”” (FREIRE, 1975, p. 110).

Logo, as pessoas sdo limitadas, sem consciéncia para agir na desordem, contudo, esse
estado de inércia pode ser rompido; quando isso acontece, atuamos sobre o0 caos; para isso,

porém, é preciso mergulharmos no obscuro, nos desprendermos do real, pois:

O ‘inédito viavel’, ndo pode ser apreendido no nivel da ‘consciéncia real’ ou efetiva
se concretiza a ‘agdo editanda’, cuja viabilidade antes ndo era percebida. Ha uma
relacdo entre o ‘inédito vidvel’ e a ‘consciéncia real’ e entre a ‘agdo editanda’ e a
‘consciéncia maxima possivel’ (BENINCA; PEREIRA, 2016, p. 68).

O inédito viavel representa a acdo guiada pela consciéncia total, é olhar além e nos
projetar em sua direcdo, ou seja, agir no desafio para transforma-lo, pois “a percepc¢do do
‘inédito viavel’ esta mais além das ‘situacOes-limites’, geradoras de suas necessidades”
(BENINCA; PEREIRA, 2016, p. 70). Desse modo, a ansia de transpormos as barreiras
impulsiona-nos a agirmos, fomentados pelas nossas indignac6es e necessidades de mudanca,

tornando-nos protagonistas, promotores(as) da renovacdo. Nessa transmutacdo, encontram-se
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0 educar e o cuidar, acbes que permeiam o fazer pedagdgico, por meio das quais o inédito
viavel acontece.

Ao encontro dos relatos docentes, nos quais é pontuado que, por vezes, apenas
cumprimos um protocolo educacional, Freire (2015b, p. 13) provoca-nos a pensar sobre nossa
autonomia e a destaca como sendo a “[...] compreensao da pratica docente enquanto dimensao
social da formagdo humana”, ou seja: para além de questdes apenas protocolares; No0S
deslocando do “exercicio de perceber se este ou aquele saber referido corresponde a natureza
da prética educatival...]”. Logo, percebemos, por meio da fala dos(as) professores(as), que a
aprendizagem significativa é necessaria para o desenvolvimento de criancas/estudantes, pois a
preocupacao de apenas contemplarmos habilidades que deem conta dos contetdos ndo conduz
ao processo de ensino e de aprendizagem que precisa ser estimulado por meio de a¢bes que
partam da realidade, para, da mesma forma, serem aplicadas na vida cotidiana.

Nessa perspectiva, nos parece mister atentar para as etapas de ensino dos(as)
estudantes, bem como a atuagdo dos(as) professores(as) envolvidos(as) nesse processo.
Quanto a isso, a Professora VDK, trabalhou na Educacdo Infantil de um municipio em que
havia um trabalho de aproximacdo entre as etapas. Atualmente, ela atua nas duas etapas,

Educagéo Infantil e no Ensino Fundamental, e destaca o que era feito:

“Eu trabalhei bastantes anos na Educagdo Infantil, inclusive nos tinhamos a
nossa EMEI ao lado de uma EMEF; era feito muito esse trabalho de
convergéncia entre as duas escolas — uma vez que os alunos do Jardim B iriam
para o 1° ano da escola —, nds faziamos varias visitas enquanto as criancas
estavam no jardim, para que elas conhecessem a escola onde iriam estudar no
proximo ano, bem como o(a) futuro(a) professor(a). Entdo tinha essa questdo de
convergir ideias para acolher melhor essas(es) estudantes, e nem sempre isso €
feito, eu acho que em poucos lugares.”

Ao que percebemos, na fala da Professora VDK, foi a sua Unica vivéncia com
aproximacdo das etapas, que acredita ser realizada em poucos lugares, principalmente, para
que as criancas tenham a pertenga do espaco onde irdo transitar.

Transcrevemos abaixo a fala da Professora KR, da Educacgédo Infantil, relatando que
em detrimento de aprender a ler e escrever, as criangas ndo tém espacos pensados, e que ndo
ha entendimento de escolarizacdo de forma clara por parte dos docentes: “Aprender a ler e
escrever e assim por diante. Em funcéo de tudo isso, as criancas ndo sdo pensadas, e temos
que ter muito claro esse conceito de escolarizagdo. O que significa escolarizagdo? O que é

direito das criancas a partir desta obrigatoriedade? .
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Com isso, percebemos que ha pontos que nao estdo claros e que a Educacao Infantil
passa a ter papel importante, quando hé entendimento da obrigatoriedade, mas normalmente a
Educacao Infantil de 0 a 3 anos, processo fundamental ao desenvolvimento infantil em sua
integralidade, bem como as demais idades ¢ desqualificada. “Nas escolas, existem interacdes
e acomodacdes entre as politicas obrigatorias, as histdrias institucionais e 0s compromissos —
isso faz parte do trabalho de interpretagdo e tradugdao” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
20).

A Educacdo Infantil estaria, assim, relacionada apenas ao cuidar e educar, cabendo ao
Ensino Fundamental & perspectiva educacional. Dada a sua importancia, a seguir abordaremos
sobre tais questdes.

A matricula das criancas de 4 e 5 anos na pré-escola passou a ser obrigatoria de acordo
com a Emenda Constitucional n® 59 (BRASIL, 2009b). A matricula na Educacdo Infantil, a
partir dos 4 anos de idade, foi instituida pela Lei n.° 12.796 (BRASIL, 2013a), em que 0
entendimento se torna desafiador entre o0 que é considerado direito dos familiares e o que é
sua obrigacdo (CRAIDY, 2014) em relacdo a matricula das criancas, pois a creche e a pré-
escola ja eram um direito conquistado na CF (BRASIL, 1988). Com a definicdo da
obrigatoriedade da pré-escola, essa passou de direito a obrigacdo das familias, as quais ndo
podem mais escolher se desejam ou ndo matricular as criangas aos 4 anos na escola.

No que diz respeito ao campo politico, € possivel afirmarmos que os desafios se
acentuaram ainda em 2006, quando as criancas de 6 anos de idade foram transferidas da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental pela Lei n°® 11.114 (BRASIL, 2005b), a qual
instituiu o inicio da obrigatoriedade do Ensino Fundamental aos 6 anos de idade.
(CARVALHO; GUIZZO0, 2018).

A esse respeito, a Professora KR da Educacdo Infantil, aponta:

“[...] Eu queria trazer um contraponto, quando a gente fala da obrigatoriedade
dos 4 e 5 anos e agora, ouvindo as professoras falarem, eu acredito sim, que isso
ndo estd escrito em lugar algum, mas que a gente tem ainda essa heranca do
cuidar; tanto que hoje, na Secretaria de Educagdo, o que a gente tem € um
trabalho de assisténcia social, muitas vezes, de inclusdo das criangas nas escolas,
sO para ter onde deixa-las, pois a escola é o lugar mais seguro para elas. Entéo,
eu penso que a obrigatoriedade dos 4 e 5 anos vai sim ao encontro do
assistencialismo, e imagino que isso repercute Brasil afora, ndo é pensando
unicamente na nossa realidade, porque na nossa cidade sdo poucos casos, mas
pensando no Brasil como todo. Sera que essa lei ndo foi criada, e ai eu ndo estou
defendendo néo, isso que eu estou trazendo é mais para a gente pensar: No Brasil
afora, quantas criancas de 4 anos estdo muito melhores na escola do que em
casa? E hoje a gente vé as nossas criangas aqui brincando com os avds, mas
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numa favela, com quem elas estariam? A realidade ndo é a mesma em todo o
pais, o Brasil é muito grande, é enorme, gigantesco. A gente vive algumas vezes
essa realidade aqui, e ai a gente concorda com assisténcia social; sim, vamos
conseguir uma vaga imediatamente para essa crianga, porque meu Deus! A mae
dessa crianga faz mal para ela, o pai é abusivo, a familia s6 prejudica; entéo, eu
fico muito em conflito, pensando que a crianca poderia estar em casa tendo
milhares de vivéncias, brincando... Enfim, que ndo precisava ser obrigatorio, mas
qguando a gente se depara com essas historias, a gente pensa: nossa, sera que nao
¢ melhor ser obrigatorio?”

Com base no que a Professora KR discorre, as creches e pré-escolas necessitam
realizar praticas que garantam o educar e o cuidar de forma indissociavel, garantindo, assim,
os direitos das criangas, bem como suas necessidades, importantes para seu desenvolvimento
de forma integral, evidenciando o cuidar e o educar nas relagdes, considerando espagos e
tempos das pequenas e dos pequenos. E, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacdo Infantil (BRASIL, 20093, p. 9), temos que:

Art. 8° - A proposta pedagdgica das instituicGes de Educacdo Infantil deve ter como
objetivo garantir a criangca acesso a processos de apropriacdo, renovacao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como
o direito & protecdo, a salde, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e & interago com outras criangas.

Primeiramente uma funcdo social, que consiste em acolher, para educar e cuidar,
criangas entre 0 e 6 anos e 11 meses, compartilhando com as familias o processo de
formacdo e constituicdo da crianga pequena, em sua integralidade. Em segundo
lugar, a fungéo politica de contribuir para que meninos e meninas usufruam de seus
direitos sociais e politicos e exercam seu direito de participacdo, tendo em vista a
sua formacdo na cidadania. Por fim, a funcdo pedagdgica de ser um lugar
privilegiado de convivéncia e ampliagdo de saberes e conhecimentos de diferentes
naturezas entre criangas e adultos. A articulagdo entre essas trés fun¢bes promove a
garantia de bem-estar as criancgas, aos profissionais e as familias.

No que diz respeito ao papel da educacdo em relacdo as criancas, Kramer (1986)
provoca para o fato de que a pré-escola tem o papel social de valorizar os conhecimentos que
0s(as) pequenos(as) possuem, bem como de garantir a aquisicdo de novos conhecimentos; sua
funcdo pedagdgica consiste na consciéncia de seu papel social, trabalhando a realidade
sociocultural da crianca, bem como os interesses e necessidades que manifesta naquela etapa
da vida. Para Campos (1986), a Educacdo Infantil € uma das areas da educacdo que mais
retribui a sociedade os recursos nela investidos, contribuindo, assim, para um processo
posterior.

Os argumentos mais fortes e contundentes sobre a importancia da Educacao Infantil
vemos situados no plano dos direitos sociais da infancia, de sua cidadania. Nesse sentido, uma

forte critica em relacdo a inadequacdo no atendimento aos(as) infantes e a forma como séo
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conduzidos os processos de ensino e de aprendizagem, muitas vezes, de maneira rigida e

exaustiva, 0 que

[...] pouco favorece a livre expressdo, a criatividade, a ludicidade e a espontaneidade
das criancas. [...] Neste sentido, a politica da obrigatoriedade as criancas de 4 e 5
anos tem servido muito mais para antecipar o ensino formal e a alfabetizacéo
sistematica as pequenas e aos pequenos, por meio de praticas pedagogicas
tradicionais e mecanicas ao submeté-los ao preenchimento grafico de cadernos e
horas a fio sentados, bem como a ter que ouvir explicacfes orais sobre as tarefas a
serem realizadas (LIRA; DREWINSKI, 2020, p. 7).

Entretanto, se, por um lado, argumenta-se a falta de preparo e infraestrutura, por outro,
0 governo e seus/suas gestores(as) de educacdo declaram que a obrigatoriedade do ingresso
possibilita 0 acesso universal a educacdo e a organizacdo familiar. Lira e Drewinski (2020, p.

17) apontam que

[...] ao inserir turmas de pré-escola em instituicdes que nem sempre dispGem de
estrutura fisica adequada, compromete-se o direito & brincadeira e as interacGes, as
quais exigem espaco fisico apropriado para se efetivarem. Sendo as turmas atendidas
por professores concursados para atuar no Ensino Fundamental, que ndo optaram
por trabalhar com a Educacédo Infantil, cujas préticas podem incorrer na antecipacéo
forcada de processos caracteristicos do Ensino Fundamental, com antecipacdo de
exigéncias e cobrangas em detrimento do brincar como eixo do trabalho pedagogico,
atropela-se a infancia e as criangas, impde-se ao professor que ‘ndo tem escolha’ de
trabalho para o qual ndo esta disposto e talvez nem preparado.

Desse modo, docentes e discentes se veem envolvidos em uma situagdo complexa e
estressante; 0s primeiros, por terem que agir forcadamente; e os Ultimos, pelo fato de néo
compreenderem o processo pelo qual estdo passando; ndo é possivel trabalharmos ou
estimularmos autonomia e protagonismo quando ambos ndo existem. O que se apresenta
diante dessa situacdo (do fazer e agir contrariamente) é o reverberar das acGes ndo planejadas,
pois toda operacdo que envolve a educacdo é como uma pedra jogada no lago, que, ao tocar a
agua, forma ondas que se propagam em direcdo ao externo.

Em relagéo a isso, a Profa. Lica (BARBOSA, 2021), em uma live dirigida ao grupo

participante deste estudo, destaca:

O problema é este: na politica sempre tem essas intervencdes dentro do sistema. Por
exemplo, outra discussdo que temos hoje € a separagdo creche e pré-escola, [...] a
principio a obrigatoriedade ocorreu para ampliar o direito das criancas a educacao,
mas em muitas cidades onde havia turno integral, mudou para turno parcial, e as
vagas de criancas de zero a trés anos foram transformadas em vagas para crianga de
quatro a seis anos e, consequentemente, as criancas de zero a trés anos ficaram sem
vagas. Por isso, € muito complicado qualquer tomada de decisdo, porque ela afeta
todo o sistema, ou seja, a0 mover uma pega, todas as outras se movimentam. Entdo,
em toda a acdo, é preciso muito cuidado, para ver se isso vai beneficiar, ou ndo, a
todos(as).
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Trata-se, portanto, de um impasse econdmico/administrativo/educacional que precisa
ser enfrentado com urgéncia, uma vez que o desenvolvimento das criangas € a prioridade. Ao
relacionarmos essas colocagdes as explanacGes dos(as) participantes, € possivel criarmos um
elo entre os lugares de fala no ambito da Educacéo, principalmente a Educacédo Infantil, que
se fundamenta em um conceito profundo, ndo aquele que foi entendido por algum tempo pela
sociedade (como um lugar de deixar criangas — depdsito).

A prioridade ndo € a de que essas criangcas saiam com antecipacdo de conteudos do
Ensino Fundamental, mas, sim, que o processo de vivéncia das infancias seja garantido.
Entdo, enquanto profissionais, € preciso ter isto claro: a obrigatoriedade da Educacao Infantil
existe, sobretudo, para que possamos garantir infancia as criancas; porque nem todas elas tém,
necessariamente, infancia em outros contextos, tendo em vista que ha muitos pequenos e
pequenas que se veem em situacfes complexas — expostos(as) ao trabalho e a exploracao
infantil; em situacéo de miséria e abandono —, assim cada uma vivencia, ou ndo, a infancia de
maneira distinta.

Atualmente, ha uma pauta de luta que visa acabar com a inversdo do entendimento
sobre o que, de fato, significa a obrigatoriedade. Esse cuidado com as infancias ndo pode ser
confundido com o preparo, desde sempre, para 0 mercado de trabalho, pois promove uma
antecipacdo de etapas: 0 processo de escolarizagdo. Essa antecipacdo, segundo Barbosa e
Delgado (2012, p. 119),

[...] inclui curriculo que se manifesta no controle das emocgGes, na criagdo de
competéncias previamente definidas a serem adquiridas mecanicamente, na
capacidade de atender as ordens, de absorver contetidos escolares fragmentados, de
sedentarizar-se. A escolarizagdo vem servindo, sobretudo, para construir habilidades
morais — e académicas — isto é, internalizar as regras, ndo discuti-las, nem critica-las
ou crid-las.

Contudo, podemos aprofundar o porqué desse equivoco em relagdo a obrigatoriedade
da Educacéo Infantil que, talvez, resida no fato de sermos cobrados(as) pela sociedade, que
concebe a obrigatoriedade de uma forma distorcida. Os direitos e 0s campos de experiéncia
que versam sobre o que tem que ser feito sdo imperativos; no entanto, essa obrigatoriedade,
ndo raro, é empurrada para as criancas, exercendo sobre elas uma cobranca severa, privando-
as da infancia.

Sobre esse assunto, o Professor JRKR do Ensino Fundamental, comenta que, para

guem olha de fora,
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“[...] é que justamente ali, na educacao infantil, hA um sequestro muito grande
dessa fase que vai ser fundamental para as transicdes seguintes, e eu acho que
quando a gente fala em educacdo infantil a gente estd falando também com os
maternais e bercarios; porgue nesse periodo escolar € colocado um profissional
que é visto como a figura do(a) professor(a) que vai para la carregado(a) de
muita responsabilidade, de também ter que ensinar algo para aquela crianca. [...]
nesse periodo parece haver uma forma de BNCC a ser construida em relagéo ao
bebé, que me diz o que eu tenho que fazer indo de encontro ao que € direito
daquela crianca. Entdo, e agora eu vou falar uma questédo até de leigo, eu nao
vejo sentido de ter um(a) professor(a) dentro de um bercario [...] a BNCC faz
com gue o peso nas costas desse(a) professor(a) seja muito arduo no dia a dia;
além disso, ao invés de deixar essa crianca agir e sentir da forma dela, a gente
acaba fazendo com que o(a) professor(a) comece a ordenar 0s momentos através
de planejamentos, cronogramas, metas... no sentido de — se agora fazer isso, no
sabado vai fazer a aula da tinta, porque € aquilo que o(a) professor planejou e se
nado estd no planejamento ndo posso fazer.”

Novamente, nos deparamos com a angustia de termos que dar conta de algo muito
maior e, ndo raro, complexo, por vezes, até incoerente. As ideias e as agdes ocorrem movidas
por questdes econbmicas e pautadas em questdes sociais. Contudo, parece que a juncao dessas
partes ndo se encaixa, pois ha rupturas, pequenas cisdes que acabam se expandindo, ou seja,
néo existe uma perceptibilidade sobre o que, para que e como fazermos.

A esse respeito, a professora Lica (BARBOSA, 2021) pontua que

[...] a idade ndo poderia ser o Unico critério para uma crianga, mas muito mais a
experiéncia que a professora teve ao longo da pré-escola: se € 0 momento de ir para
0 primeiro ano; se ndo é o momento, pode ficar mais um ano na educacdo infantil. A
Suécia fez isso, até passar, durante dez anos, essa transicdo — de maneira mais
prudente, mais localizada —, porque as criangas sdo diferentes.

No Brasil, as decisdes sdo politicas e aplicadas em ambito nacional, desconsiderando a
diversidade cultural e social do pais; logo, o que funciona em um local pode ser desastroso em
outro; o que ndo ocorre, por exemplo, com o sistema de salde, tendo em vista que, diferente
do Sistema Unico de Sadde (SUS), a educacio n&o chegou a se configurar oficialmente como
sistema. Tal colocacdo vem ao encontro do que trazem Ball e Mainardes (2011) e Ball,
Maguire e Braun (2016) em relacdo as politicas educacionais serem pensadas para espacos
escolares entendidos como adequados, ndo considerando a singularidade de cada contexto.

Ainda, para professora Lica (BARBOSA, 2021), “[...] ha uma regra geral que pode ser
alterada conforme as necessidades de cada local; podem ser feitos complementos”. Contudo,
isso ndo ocorre com a educacdo, ndo existe essa flexibilidade, nem se considera a realidade
local; logo, toda essa instabilidade acaba causando prejuizo aos(as) estudantes, sobretudo, as

criangas que, muitas vezes, ndo sdo devidamente acolhidas nos espacos pedagogicos,
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enfrentando situacdes dificeis no processo de transi¢cdo da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental.

Assim, conforme o apontamento da professora Lica (BARBOSA, 2021), em sua live
para 0 grupo da pesquisa, a maior parte das criangas gostam das interacdes com a leitura e a
escrita em contextos informais, entretanto, quando essas habilidades séo abordadas na escola,
isso ocorre de maneira artificial, fazendo com que o0s(as) pequenos(as) se sintam cobrados(as)
e avaliados(as), 0 que, consequentemente, inibe a manifestacdo genuina do processo de leitura
e escrita.

No intuito de ilustrarmos essa situacéo, a professora Lica (BARBOSA, 2021) chama a
atencdo para o iletrismo, fendmeno social no qual as pessoas, apesar de aprenderem a ler e a

escrever, ndo conseguem usar a leitura e a escrita:

Elas desconhecem o prazer da leitura e da escrita no cotidiano — com os livros, 0s
romances, a poesia, a leitura do jornal, ou mesmo com a leitura técnica do trabalho —
porque o modo como aprendemos é tdo automatizado, muitas vezes duro, que ndo
atribuimos significados, banalizamos, portanto, uma aprendizagem que é téo
importante, tdo transformadora para as criancas.

Diante disso, na construcdo do curriculo devemos contemplar tanto as necessidades
imediatas quanto as futuras; é preciso explorarmos o imaginario dos pequenos e das pequenas
sem enrijecé-los(as) e esgota-los(as) com uma demanda fixa e macante de conteddos,
formulas e regras, pois, ao nos concentrarmos nos conteldos pré-determinados a serem
ensinados as criancas, mudamos o foco, tornando os(as) pequenos(as) meros objetos,
manipulados de acordo com o interesse primordial: darmos conta dos contetdos curriculares.
Com isso, passamos a ignorar 0 que as crian¢as verbalizam e, consequentemente, o que elas
vivenciam.

Com isso, a fala da Professora MSDB, do Ensino Fundamental, nos remete a

necessidade de as criangas brincarem, e ndo s6 absorverem contetdos:

“FEu vejo assim, na escola existe o espa¢co € as Coisas para as criangas
interagirem e se desenvolverem — inclusive ontem, eu estive numa reunido
presencial na escola, com os pais, e eles proprios colocam que as criangas tém
muito interesse, ainda, em brincar —, eu tenho o segundo ano, e as criangas
voltam desse periodo pandémico, ficam conosco na escola durante quatro horas,
e durante esse tempo sdo nossa responsabilidade; precisamos garantir que essas
criancas aprendam e se desenvolvam da melhor forma possivel, pois estdo vindo
de um ano bastante diferente e isso nos angustia no sentido de darmos conta
dessa demanda. E, por vezes, focamos no conhecimento conteudista e esquecemos
que elas tém que brincar. O que eles mais me pedem nas aulas online e noticias
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da pracinha “profe a nossa pracinha estd pronta?”, “a gente vai poder brincar
la?”, porque querendo ou ndo eles so tém sete anos.”

A partir das consideracOes apresentadas, entendemos que a colocacdo da professora
estd relacionada a ressignificarmos o processo no que diz respeito ao processo das
aprendizagens, pois, ndo ha necessidade de focarmos no conhecimento conteudista e
esquecermos outros meios para contemplarmos 0 que € necessario a cada percurso
educacional.

Em relacdo a escolarizagcdo no Ensino Fundamental, a professora relata que as criangas
pedem pelo brincar, ela enfatiza que “sdo criangas”, nesse caso, de apenas 7 anos, ou seja, ha
outras descobertas que querem realizar, ndo somente um processo apenas com
intencionalidade de escolarizacdo. Aqui, ndo pretendemos tirar a funcdo do Ensino
Fundamental, mas refletimos que, com a obrigatoriedade, as criangas estdo voltadas a outras
vontades.

Ainda, de acordo com a fala da Professora MSDB:

“Na transi¢do, quando aconteceu a alteragdo para os nove anos, o meu filho
estava com a idade para participar dessa etapa e eu ndo quis que ele iniciasse
com seis anos, pois entendi que ele iria perder um ano da infancia. Ele estava
numa escola que tinha exigéncias de até o quarto ano serem realizadas varias
atividades lddicas. E eu vejo que isso vem cada vez mais diminuindo, devido
todas as cobrangas — ndo s6 em cima das criangas, mas de nés —; e por nos
também, na ansia de que as criancas aprendam. Entdo, tem dias que as coisas
ficam bem confusas “o que que eu vou respeitar?”’. O meu foco principal é a
crianca estar bem e aprender; s6 que tem dias que elas dizem ‘profe, vamos
brincar mais um pouco!’, e isso é dito quando é a hora de voltar para a sala, e a
outra turma que tem o mesmo direito e precisa desse espago?”

A Professora MSDB, comenta, também, da necessidade de deixarmos as criangas
brincarem; na sua intervencdo, ela relata um processo no qual estavamos vivendo o ensino de

forma on-line.

“Nos brincamos quando tem aula online, imagina quando for presencial. E nesse
contexto, tem uma praga que elas ndo podem usar por causa da pandemia, 0S
Jogos que precisam ser constantemente higienizados para que ninguém seja
contaminado(a). Ou seja, as criancas estdo sendo privadas, independentemente
da modalidade de ensino, o desenvolvimento sadio néo se sabe quando ocorrera.
Diante de todos esses problemas, de todas essas adaptacdes, ndo sabemos o que
fazer.”

Ainda, em relagdo a essa questéo, a Professora MSDB destaca:
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“Tudo isso, muitas vezes, causa frustra¢do, pois eu vejo que as crian¢as gostam
muito de brincar e eu gosto muito de brincar com elas — qualquer coisa que tu
facas é valido —, porque elas aprendem de forma ludica, mas isso nem sempre é
possivel, porque tem que ter um caderno com bastante atividade. Entendo que
elas precisam estar ali e dar conta disso, mas vamos ter que rever algumas
Coisas.”

Em relacdo as colocacBes das duas Ultimas professoras (Professora MSDB e
Professora VDK) que atuam no Ensino Fundamental, ambas tém entendimento da
necessidade de as criangas brincarem, pois ainda sdo pequenas e ha o desejo de interacdes e
brincadeiras com o0s pares. A0 mesmo tempo, a preocupacdo estd no caderno, uma vez que
precisa ter atividades para elas. A esse respeito, a seguir, trazemos reflexdes acerca das

aprendizagens significativas e dos espacos de cada etapa.

5.2 EDUCACAO INFANTIL: LUGAR PARA DEIXAR AS CRIANCAS; ENSINO
FUNDAMENTAL, LUGAR DE ESTUDAR — CONTEXTOS FAMILIARES

5.2.1 Categoria Formagéao Continuada

A Educacdo Infantil exerce uma importante fungdo no desenvolvimento humano e
social, ainda que a prioridade seja a escola de Ensino Fundamental, com acesso e
permanéncia das criancas, bem como a aquisicdo de conhecimentos. A luta pelo Ensino
Fundamental ndo contraria a importancia da Educacdo Infantil — primeira etapa da Educacéo
Béasica — para todos(as). Contudo, ela € vista geralmente pela sociedade como uma
“acolhedora de criancas”, na auséncia dos(as) seus/suas responsaveis.

Tal afirmativa é sustentada pelo relato dos(as) professores(as) participantes do nosso
estudo. Conforme relato da Professora VDK, do Ensino Fundamental, “[...] A escola onde eu
trabalho tem contraturno, entdo, agora no comeco do ano, a primeira preocupacio da
maioria dos pais era saber se poderiam deixar os(as) filhos(as) o dia todo na escola’.

A Educagao Infantil ainda é vista como “um lugar para deixar as criangas”, enquanto
os adultos precisam trabalhar, e o que aprenderem/viverem nesse periodo ¢ “lucro”. Em
muitas escolas, inclusive da nossa regido, € um local onde muitos estdo para garantir a
seguranca e alimento do dia a dia, pois suas familias ndo possuem nem condigdes para suprir
essas necessidades. Nés, como profissionais da educacdo, temos que ter um olhar voltado
também para essas situagdes, “tentarmos” conciliar diversos aspectos: o do assistencialismo —

infelizmente necessario para muitas criangas — e todo o restante que envolve a infancia: o
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brincar, o interagir, o socializar, o imaginar, o criar, o explorar, o dangar... enfim, uma lista
interminavel de possibilidades para 0s pequenos e as pequenas.

A seguir, por meio da fala da Professora KR que atua nas duas etapas, na Educacéo
Infantil e no Ensino Fundamental, fica evidente como a Educacao Infantil é vista em alguns

contextos:

“E independente da realidade, essa ideia de cuidar para entreter esta muito
enraizada, inclusive reforca/justifica a questdo da negligéncia com as devolutivas
no remoto — eu recebia mais do ensino fundamental do que da educag&o infantil —
cria-se a ideia de que elas ndo sejam importantes, quando, na verdade, sdo
fundamentais para o processo de desenvolvimento das criancas, em todas as
questoes, inclusive, necessarias para o Ensino Fundamental.”

A valorizagdo do Ensino Fundamental em detrimento da Educacéo Infantil fica visivel
no relato da Professora KR e que faz sua narrativa no periodo em que os trabalhos
educacionais ocorreram de forma remota. 1sso demonstra o esteredtipo de que Educacdo
Infantil é lugar onde “deixamos” as criancas. Desse modo, convertendo 0 espago que é
educacional, em lugar de deixarmos criancas. Ao encontro do Contexto da Pratica, “as escolas
tém de tomar decisbes cuidadosas e, as vezes, dolorosas, sobre onde suas prioridades de
politicas se assentam” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 23).

Percebemos uma controvérsia entre o cuidar e o educar; embora todos(as) 0s
envolvidos(as) compreendam essas agdes como fundamentais, elas se sobressaem em relagao
ao entendimento de prioridade de cada um(a); ha aqueles(as) que julgam ser primordial o
cuidado, que pode ser compreendido de duas maneiras: no sentido de mantermos a crianca
segura e alimentada, ou no sentido de garantirmos a manifestacdo genuina dos(as)
pequenos(as) por meio da exteriorizagdo da infancia.

Com base na discusséao inicial apresentada, Carvalho e Guizzo (2018), destacam a
problematizacdo e a superacdo do educar e cuidar: a assistencialista e a escolarizante. Em
relacdo a assistencialista, desconsidera a questdo educativa das criangas que frequentam a
Educagéo Infantil, olhando para o direito social, como alivio a pobreza (CARVALHO, 2016).
A escolarizagdo estd voltada para praticas do Ensino Fundamental, ao encontro do
desenvolvimento de capital humano desde muitos jovens (MOSS, 2011).

Da mesma forma, o educar é compreendido de maneiras distintas: prepararmos para
ser o(a) melhor, dentro de um ambiente competitivo, com vistas ao mercado de trabalho, ou
fomentarmos a autonomia e protagonismo, a fim de prepararmos para a vida. Nesse sentido, a

Professora MSDB do Ensino Fundamental, relata:
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“[...] Entendo que ndo é possivel separar o educar do cuidar; vejo muito essa
angustia entre os(as) professores(as) do fundamental, eles(as) esperam a
autonomia dos(as) estudantes, mas isso ndo e possivel agora, principalmente
nesse momento; todo mundo esté precisando de um carinho, de um afeto, de colo.
Entdo eu preciso atender esses(as) estudantes e também, dar conta do meu
planejamento. Sei que somos didaticos(as) demais as vezes e eles(as) técnicos(as)
demais, mas nesse momento precisamos entrar num consenso. ”

Ambas as formas de compreendermos a funcdo da escola, sobretudo a Educacao
Infantil é genuina — vivemos em um mundo competitivo, capitalista e, os(as) pequenos(as)
precisam ser cuidados(as) e educados(as) de todas as formas —, portanto, é necessario que
essas intencionalidades sejam integradas, para que uma ndo se sobressaia a outra, tendo em
vista que o impasse entre elas acaba impossibilitando qualquer chance de avango. Logo, para
atingirmos o inédito viavel, é imperial transpormos a barreira comunicativa entre as partes
interessadas no bem-estar das criangas/estudantes.

Nesse sentido, a construcdo de uma estratégia possivel se daria por meio do fazer
coletivo, da discussdo em prol de uma mudanca genuina; ou seja, uma abertura de
intercdmbio acerca dos anseios e prioridades que permita um alinhamento entre as ideias para
um posterior agir: uma acgao conjunta, bem estruturada e vigorosa.

Diante disso, € interessante relembrarmos por que lutamos incessantemente, afinal a
educacdo é um campo de batalhas entre o saber e o ignorar, 0 querer e 0 acomodar; logo, as
vitdrias ou derrotas na educacdo representam os movimentos de cada um(a) e de todos(as) na
luta pelo fazer pedagdgico.

Segundo Kramer (1986), a concepgdo educacional inicialmente era marcada por
caracteristicas assistencialistas, sem considerarmos as questdes de cidadania ligadas aos ideais
de liberdade e igualdade; logo, modificarmos essa concepcdo de educacdo assistencialista
significa atentarmos para as varias questdes que vdo muito além dos aspectos legais; isso
envolve, principalmente, assumirmos as especificidades da Educagdo Infantil e revermos
concepgdes sobre a infancia, as relagdes entre classes sociais, as responsabilidades da
sociedade e o papel do Estado diante das criangas pequenas.

A Educagado Infantil tem como finalidade promover “o desenvolvimento integral da
crianga em complementaridade a agdo familiar”, sendo obrigatoria a sua matricula com idade
a partir de quatro anos, na Educacdo Basica, conforme Emenda Constitucional n° 59
(BRASIL, 2009b).

A garantia do acesso as vagas e o atendimento adequado aos pequenos e as pequenas

dentro dessa faixa etaria, de acordo com tal determinacao, é dever do Poder Publico. Contudo,
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consequentemente, essa responsabilidade acaba sendo transferida entre os(as) gestores(as),
pois nem todos 0s espacos de aprendizagens sdo adequados para que 0S pequenos e as
pequenas possam interagir e se desenvolver a partir de brincadeiras e interagdes.

Desse modo, ainda que se cumpra o que determina a Emenda Constitucional n° 59
(BRASIL, 2009b) — Universalizacdo da educagdo obrigatdria dos 4 aos 17 —, ha muitos
percalcos a serem superados, entre eles, a disponibilizacdo de espacos fisicos e pedagdgicos
adequados para recebermos e promovermos o desenvolvimento desses(as) estudantes.

Nesse sentido, a afirmativa de Ball; Maguire; Braun (2016), de que a escola é
constituida regularmente por diferentes pessoas, ideias e praticas no decorrer do tempo, vem
ao encontro desse desafio de promovermos o desenvolvimento estudantil, uma vez que,
conforme apontado anteriormente em nosso estudo, as criangas, junto a seus/suas
responsaveis, em seus contextos familiares renovam-se — seja a cada ano e/ou etapa; logo, o
fazer pedagdgico ndo pode ser inflexivel/indiferente a essas mudangas/renovagdes.

Assim, questdes relacionadas as renovagdes sdo evidenciadas na fala da Professora

VDK, que atua na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, quando destaca:

“Existem muitas diferencas entre EMEI e EMEF, pois a EMEI estd muito voltada
para o cuidar, onde a crianca sera deixada enquanto que na EMEF, entende-se
gue € onde a crianca ira aprender; e ndo é feita essa transicdo com a crianca: de
conhecer o local, ter um banheiro adaptado, um ambiente adaptado, muitos
momentos para brincar. A troca dos espagos acaba sendo um baque, muitas
vezes, para as criancas. E o texto da professora Lica trata sobre isso, sobre a
responsabilidade da escola como um todo, para acolher e fazer essa transicao,
ndo s6 no primeiro ano, mas continuar isso no segundo, no terceiro ano e,
principalmente, nos anos iniciais. Esse é um grande desafio, porque existe muita
rotatividade de professores(as), impedindo uma sequéncia e para a crianga,
desde a avaliacdo até a adaptacdo; sdo, portanto, muitas questdes a se pensar
para o futuro.”

No que diz respeito ao percurso formativo de construcfes acerca da tematica transicéo,
os(as) docentes consideram pertinente ter momentos como esses que estamos realizando, de
forma permanente. Os(as) docentes que atuam no Ensino Fundamental pontuam a importancia
de ter momentos assim para o dialogo, pois nunca haviam participado desse tipo de
construgdes; também ndo percebiam o todo entre as etapas — 0 processo de transicdo. A este

respeito, o Professor JRKR, destaca:

“Seriam importantes reunioes de abertura de ano letivo para que os professores
da Rede, de um mesmo ano/série, possam se debrucar sobre os desafios,
perspectivas e acdes de trabalho no ano letivo em questéo; reunides pedagogicas
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com os professores que integram cada ano/série em diferentes escolas da Rede.
Reunides bimestrais; oferta e indicaces de leituras e materiais que venham ao
encontro das demandas dos docentes, preferencialmente atualizados, dinamicos e
praticos; estudos de casos que contemplem o sucesso de pratica dentro da
propria rede inicialmente e expandir depois para fora.”

Nesse depoimento, 0 docente sugere reunides pedagogicas bimestrais entre as duas
etapas, com indicacGes de materiais acerca do tema, bem como trabalhar questbes praticas
com o grupo.

Conforme comentam as professoras MRB, MMS e LRDCB, da Educagéo Infantil e do

Ensino Fundamental:

“Achamos essenciais esses momentos de troca, de reflexdo, de apoio uns aos
outros. Penso que ndo precisamos viver cada um em uma caixinha, separados,
mas podemos e devemos socializar com 0s colegas e crescer sempre mais. Penso
que as formacgdes (com palestrantes) sdo importantes, sim, mas poderiamos
intercalar com reunioes de grupos de professores da rede do municipio.”

Na mesma direcdo, outra docente da Educacdo Infantil considera importante
momentos assim, pois funcionam como apoio aos pares. Relacionando o que pensamos a fala
da Professora MRB, concordamos com a importancia desses encontros de pontes entre as
etapas. Para além de formac0es (palestras), como ela comenta, sdo fundamentais 0s momentos
de intercAmbio com o préprio grupo da rede.

Consideramos como importante o estabelecimento de pontos entre a Educacao Infantil
e 0 Ensino Fundamental que garantam a etapa da Educacdo Béasica o direito ao brincar
livremente, sem a transformacéo da brincadeira em ensino; também é fundamental o incentivo
ao carater ladico das aprendizagens necessarias a uma vida em sociedade, plena de
possibilidades e de motivagdes para que busquemos respostas aos desafios do cotidiano
(SILVA; FLORES, 2015, p. 193).

A Professora MRB, da Educagdo Infantil, comenta sobre a importancia do “trabalho
coletivo e colaborativo, ndo apenas dos sujeitos das instituicdes escolares, mas com a
contribuigdo e interagdo das familias e comunidade em geral”. Ela destaca ser importante
recebermos contribui¢cbes da comunidade escolar, ndo apenas dos participantes diretos das
instituicOes escolares, para termos o trabalho coletivo e colaborativo como um dos meios para
que ocorram construgdes e dialogos.

Com apoio em Ball, Maguire, Braun (2016), na perspectiva do que pontua a docente,

as atuacOes precisam ser coletivas e colaborativas, pois “a politica ndo é ‘feita’ em um ponto
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isolado no tempo; em nossas escolas é sempre um processo de ‘tornar-se’, mudando de fora
para dentro e de dentro para fora” (BALL; MARGUIRE; BRAUN, 2016, p. 15).
De acordo com a fala das professoras CW, EM e LHD, da Educacdo Infantil, a

respeito da importancia de uma nova proposta de trabalho:

“Uma proposta que promova um didlogo pedagdgico entre o0s profissionais da El
e do EF, que venha contemplar as demandas que hoje nos inquietam. Precisamos
entender que criangas estamos recebendo para planejar estratégias e
intervencdes que, de fato, promovam o desenvolvimento de suas competéncias e
habilidades.”

Nessa perspectiva, e ao encontro do que o grupo foi evidenciando, percebemos que
ndo houve/teve constru¢bes para pensarmos 0 percurso da transicdo entre as etapas em
questdo. Por vezes, percebiamos que havia muito mais questionamentos em relacdo ao que
fazermos quanto a transi¢do do que o formativo. Com isso, a partir dos Circulos de Cultura
realizados com os(as) docentes, visualizamos 0 movimento para a realizacdo de estratégias
gue dialogassem com o tema. Fica evidente nas falas, dos(as) docentes acima, que ha desejo e
necessidades de edificagdes entre as etapas, mas, para que isso ocorra, € preciso dialogo e
construcdes coletivas.

Nesses termos, compreendemos que Ball, Maguire, Braun (2016) corroboram para
favorecer a efetivacdo de uma proposta pedagdgica entre as etapas, por se articular
estreitamente com suas concepc@es e principios.

Acreditamos que devemos ter um trabalho mais integrado entre a pré-escola e o
primeiro ano, considerando o periodo de pandemia em que ndo houve como oferecermos para
as criancas tudo aquilo a que elas tinham direito. E importante renovarmos constantemente,
pois a busca da qualidade € um caminho sem fim; assim, interagimos em uma perspectiva de
gestdo democratica — que implica na participagdo das criangas, dos(as) jovens, dos contextos
familiares, dos(as) profissionais, da comunidade escolar como um todo —, buscando um
processo continuo de compartilharmos o que fazemos com essas pessoas.

Envolvimento e participacdo sdo principios da gestdo democrética de politicas
publicas, ja conhecidos, mas pouco concretizados, conforme Ball, Maguire e Braun (2016).

Aqui, o foco da transigéo é da pré-escola para o primeiro ano, quando falamos da ideia
de um continuum, mas depois, se pensarmos no 1° ciclo para o 2° ciclo, ou do Ensino
Fundamental dos anos iniciais para o Ensino Fundamental dos anos finais, temos outra
transicdo, a qual, historicamente, € um momento muito dificil para as criancas/estudantes —

naquele momento que parte de um(a)professor(a) unidocente, as vezes, tem algumas areas
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com 2 ou 3 professores(as); depois, terdo 11, 12, 13 professores(as), cadernos, livros, provas,
trabalhos, diferentes disciplinas. Essa ruptura costuma ser traumatica e se reflete em muita
reprovacao. Por isso, construcdes coletivas e colaborativas sdo fundamentais.

Para a professora Flores (2021),

Essa transicdo, tanto as diretrizes da Educacdo Infantil quanto do Ensino
Fundamental, quanto as diretrizes curriculares nacionais gerais da Educagdo Basica
falam que tem que ser um continuum; tem que ser um processo de vivéncias, de
experiéncias adequadas a cada grupo etario, mas garantindo transmissdes seguras,
saudaveis, prazerosas e produtivas das criancas.

A respeito do continuum, Barbosa et al. (2012, p. 143) elucidam, a importancia de 0s
ciclos estarem ligados a tempos mais longos: “Um ciclo significa tempos mais longos, tempos
para aprender que levem em consideracdo as diferencas das criancas. O tempo real das
aprendizagens ndo é o tempo fragmentado em disciplinas, cadernos, professores, mas é o da
continuidade”.

Nessa mesma direcdo, acerca da proposta pedagogica, Barbosa e Delgado (2012, p.
143) defendem que:

O 2° e 0 3° ano devem dar continuidade aquilo que o 1° ano realizou. O 2° ano parte
exatamente de onde o 1° ano terminou. A continuidade sera definida a partir daquilo
que ja foi conquistado pelas criangas, tendo em vista o trabalho variado em sala de
aula, para atender a diversidade dos processos de aprendizagens delas. A
continuidade entre 1° e 2° ano é uma responsabilidade da escola e dos docentes e ndo
pode estar desarticulada de toda a reflexdo dos demais professores.

Esse importante esclarecimento apontado pelas autoras é embasado no art. 11 da
Resolucdo n° 345 (CEED, 2018, p. 9), 8 2° o qual determina que devem ser adotadas
providéncias para que o principio da continuidade ndo seja “traduzido como ‘promogao
automatica’ de estudantes de um ano ou ciclo para o seguinte”, da mesma forma, “para que o
combate a repeténcia ndo se transforme em descompromisso com o ensino € a aprendizagem”.

Um importante relato acerca desse processo € apresentado, a seguir, pelo Professor
JRKR:

“Eu tenho um caso aqui, a gente acha assim: ndo pode ser, mas aconteceu
comigo, né; entdo, como marinheiro de primeira viagem (de professor titular dos
anos iniciais), no primeiro ou segundo dia de aula, passei atividade e um menino
terminou de copiar, quando chegou no final da folha ele me chamou e perguntou
0 que era para fazer, porque o caderno tinha acabado — era a primeira folha do
caderno —; entdo, sdo coisas assim, que para nos sdo muito obvias, mas entédo
percebemos que para as criancas nao; pois elas pedem coisas que sao
trabalhadas numa rotina de sala de aula e que simplesmente se perderam, ou néao
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se fez durante essa transicdo. Entdo, em relacdo a esse menino, eu olhei para o
caderno — e parecia que eu nao estava entendendo —, o caderno ndo tinha
acabado, entdo me dei conta e disse ‘vira a folha e vocé continua’. Sao coisas
muito simples, muito basicas, que para nos ja deveriam estar batidas.”

Relatos como esses nos provocam a pensar em como sao planejadas as transicGes entre
as etapas e como sdo realizadas nossas intencionalidades no que tange a esse processo.
Segundo Formosinho, Passos e Machado (2016), a pedagogia da infancia necessita ser
vivenciada como um processo de desenvolvimento de identidades plurais, tornando a
educacéo da infancia um meio para o desenvolvimento de suas identidades. Logo, “a abertura
e a colaboracdo entre os profissionais envolvidos (seja dentro do mesmo ciclo, seja entre
ciclos) € central para a qualidade das transi¢cdes” (FORMOSINHO, 2016, p. 14). Isso, porque
entendermos e concretizarmos que had um tempo de trés anos para a apropriacdo da
alfabetizacdo e do letramento é essencial.

No tocante a esse processo de observacdo e interacdo entre os pares a respeito das

criancas, a Professora LPS do Ensino Fundamental, faz o seguinte relato:

“Eu tenho um terceiro ano e também percebi a mesma coisa que os colegas; esta
diferente de outros anos que eu fiquei no terceiro, é como se eles viessem de um
primeiro ano. A minha turma, assim, eu vejo que o segundo ano ndo existiu, pois
tudo aquilo que eles fizeram em casa, agora nao rende, ndo vai; e essa questao
do caderno, foram varios que perguntaram ‘por onde eu escrevo?’[...] Eu acho
que tem que retomar muita coisa do segundo ano, para seguir para o terceiro,
pois se eu quiser, por exemplo, trabalhar uma producdo de texto — algo bem
simples, s6 observando as imagens —, acredito que essa sequéncia ndo vai ir além
da construcdo de algumas frases, isso por que esses dias, eu fui tentar fazer uma
producéo de texto com eles sobre o planeta, a partir da observacdo de uma
imagem, acreditando que eles fossem escrever muitas coisas, mas poucos
escreveram mais do que cinco ou seis linhas, e isso é muito frustrante.”

A partir desses relatos, os(as) professor(as) trouxeram um ponto fundamental que
possibilitou avancarmos no dialogo, por meio de algumas perguntas mobilizadoras,
provocando-nos a pensar conjuntamente sobre as experiéncias que as criancgas tiveram durante
0 periodo em que as aulas presenciais estiveram suspensas, pois trata de reconhecermos,
conforme pontuado pelo(as) participantes, que as dificuldades enfrentadas ndo estdo
relacionadas ao(a) professor(a) A ou B ou ao(a) colega. A forma como essas questdes foram
colocadas pelo grupo demonstra que ha necessidade de trabalharmos em cooperacéo, ou seja,

em docéncia com responsabilidade compartilhada, na diregdo de uma construcéo coletiva, por
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meio de uma proposta que aborde o ciclo, como ja citado anteriormente, processo de
continuidade das aprendizagens entre as etapas.

Dentro desse recorte, e sem desqualificarmos o que foi feito até entdo, gostariamos de
problematizar se a lacuna que existe em relacdo a esse processo e que foi agravada ainda mais
pela pandemia, se encontra na questdo “ano escolar”, ou se esta atrelada ao progresso de
aceleracdo que introduziu essas criangas no Ensino Fundamental.

Vale ressaltarmos a importancia de pensarmos em propostas pedagogicas que
dialoguem com a necessidade de cada etapa, respeitando, dessa forma, a ndo antecipacéo de
contetdo do Ensino Fundamental para a Educacdo Infantil, bem como a continuidade dos
objetivos definidos para a formacdo basica das criancas na Educagdo Infantil, com énfase,
principalmente, no bloco ou ciclo, como aponta a Resolucéo n° 345 (CEED, 2018).

Além disso, é importante destacarmos o que foi observado aqui: antes, as criancas
ingressavam nos espacos escolares com idades entre 7 e 8 anos; atualmente, com essa idade,
elas ja se encontram no 3° ano. Houve uma aceleragdo a partir da ideia construida de que
os(as) estudantes do 1° ano precisam ler e escrever, 0 que desrespeita 0 processo e o tempo do
ciclo de alfabetizacéo.

Nessa discussédo, a Professora MMS do Ensino Fundamental, destaca em relacéo de
como percebeu as criancas, quando chegaram em 2020 — inicio pandémico e posterior, em
que tudo ocorreu de forma remota — 2020 para 2021:

“Quando chegou 2020, mudou totalmente o cenario, porque a gente sabia que as
atividades iam para casa e as aulas estavam sendo realizadas através do Meet,
porém as atividades ndo estavam sendo realizadas; temos que reconhecer o
esforco da familia e da crianca, contudo era justamente ai que estava a questao:
as criancas sentavam de qualquer jeito, faziam de qualquer jeito, entdo, aquelas
criangas que tinham um pouco mais de condicGes, até entendiam, sé que aquelas
gue ndo tinham toda essa estrutura acabaram ndo compreendendo nada do ano
de 2020, e nds recebemos elas agora, em 2021. Entdo, 0 meu segundo ano nao
sabia nem mais sentar na cadeira, e a gente, com muito carinho, [...] sentou e
conversou. Havia uns dois ou trés que ndo sabiam reconhecer o que eram letras e
nlimeros; mas o que esta acontecendo dentro dessa sala de aula? Trabalhou-se
nos dois dias e no terceiro, eu pensei: eu vou ter que ver a idade dessas criancgas.
Pois elas tinham seis anos de idade; e eu sempre fago a diferenca de seis anos
para quase oito, eu imagino uma diferenca de uma crianca de 1 més para uma
crianca de 1 ano, tem muita diferenga. Entao se ela tem seis ou tem sete anos, ela
tem muita aprendizagem no meio disso, perdida durante o tempo em que ela néo
conseguiu passar por essas etapas; e ai, quem € que vai fazer? Tem a crianca que
vai conseguir completar essa etapa, sendo acompanhada, trabalhando tudo e tem
a crianga que ndo vai, porque ela ndo quer ou porque ela € imatura, ela néo vai
chegar ali.”
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Por meio da fala da Professora MMS, percebemos que hd uma certa distancia entre as
vivéncias e as experiéncias educacionais, quando se trata do periodo de 2019 para 2020 e de
2020 para 2021; esse € um relato recorrente entre profissionais da educacdo, os(as) quais,
mesmo com o0s desafios que se apresentam, agem dentro do possivel para a realizacdo das
vivéncias e experiéncias das criangas e estudantes, em meio ao contexto vivido, afinal,
conforme nos apresenta Freire (2015b), precisamos aproveitar as experiéncias dos(as)
educandos(as) para discutir “conteudos”.

Logo, nem tudo é alcancado, pois no dia a dia percebemos questbes como essas
apontadas pelas narrativas dos(as) professores(as). Todavia, ter claro, como recurso
pedagogico, a construcdo entre etapas é fundamental para que o didlogo prevalega, auxiliando
o(a) docente a entender e perceber as demandas, pois, conforme Freire (2015b, p. 133), “viver
a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com 0 momento, tomar a
propria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexdo critica deveria fazer parte da
aventura docente”; ou seja, ¢ necessario promovermos 0 didlogo entre os pares de modo
aberto e cooperativo, falarmos sobre as angustias e discutirmos estratégias, pois esses sdo
pontos importantes na construcdo de alternativas que deem conta das demandas que se
apresentam na educacdo, sobretudo, na infantil.

A partir das provocacdes pontuadas acerca da transicdo e do processo de ensino e de
aprendizagem, no contexto de pandemia, podemos desenvolver reflexdes em torno do que é
possivel realizar entre as etapas. Diante disso, o desafio parece ndo ser diretamente
relacionado as criancas da Educacao Infantil, mas ao processo daquelas que vdo do 1° para o
2° ano, pois se espera uma crianga “pronta” no 2° ano, no entanto, ndo ha um delineamento a
respeito do que isso significa, ao passo que, por um lado, estar pronta representa estar
moldada por uma visdo adultocéntrica e, por outro (pautado pela legislacdo), representa
respeitar o processo de desenvolvimento da crianca e reconhecer a cultura infantil.

Olhares diversos em relacdo a Educacdo Basica ocorrem, mas enquanto profissionais
que somos, enquanto autoridade como docentes, faz-se necessario termos compreensdes a

esse respeito. No proximo subcapitulo, ampliaremos essa tematica.

53 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA - A SALA DE REFERENCIA,
PROFESSORES(AS), AS CRIANCAS — SINGULARIDADES

A aprendizagem, para ser significativa, precisa envolver as criancas e 0s(as)

estudantes, e isso ocorre quando Ihes é possibilitado trabalhar a partir do que é conhecido,
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imagindvel. Entre tantas falas marcantes de Freire sobre a educacdo, caberia, aqui,
relacionarmos que: aprender e ensinar significativamente, implica trabalharmos com o que
temos (ponto de partida) na construcdo daquilo que queremos a partir de intencionalidades,
bem como, o tempo e processo de cada crianca. A multiplicidade de leituras e possibilidades
vai nos surpreendendo no percurso, e tudo o que € significativo vai sendo guardado em nossa
memdria; aprendemos naturalmente, pois € caracteristica humana, latente, principalmente, no
inicio da jornada, quando se é infinitamente mais curioso(a) e sedento(a) por desvendar o
mundo.

Nesse sentido:

Educar é acolher as criancas em um mundo que existe antes de seu nascimento, mas
que sera renovado pelas novas geracdes. Além disso, a educacdo deve contribuir
para que as criangas desenvolvam sua singularidade. [...] A educacéo é o ponto em
que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade
por ele [...]. E também onde decidimos se amamos nossas criangas [...] (ARENDT,
1992, p. 247).

A aprendizagem significativa, conforme apontado na Resolucdo CNE/CEB n° 5 (CNE,
2009, p. 21), representa “o reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades
individuais e coletivas das criangas, promovendo interagdes entre criancas de mesma idade e
criancas de diferentes idades”. Significar o saber ¢ movimento continuo de construgao,

perguntas e descobertas, pois envolve comprometimento com o ato de educar, bem como com

as implicacg6es politicas e econémicas.

E importante reiterar que a aprendizagem significativa se caracteriza pela interagio
entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, e que essa interacdo é néo-
literal e n&o-arbitrdria. Nesse processo, 0s novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados
ou maior estabilidade cognitiva (MOREIRA, 2012, p. 2).

Ao discutirmos acerca de um escrito, realizado em meio a uma discussdo politica
sobre mais uma mudanca em relacdo a educacéo, Flores (2021) enfatiza a importancia de, ao
decidirmos algo que envolva os processos de ensino e de aprendizagem e seus sujeitos —
ensinantes e aprendentes —, analisarmos profundamente os impactos possiveis, tendo em vista
que as consequéncias refletem por décadas, prejudicando ou beneficiando toda uma geragéo.
Ou seja, devemos considerar suas singularidades.

Sobre o reverberar das acgdes a respeito da educacédo, a professora Lica (BARBOSA,
2021) faz a seguinte reflexdo: “[...] nesse pais, como em grande parte dos paises — e 0 Japdo é

um desses exemplos —, a politica de educacdo é uma politica de estado, que é discutida e
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levada por durante 20 anos, ou seja, daqui ha 20 anos vamos ver como essa politica
funcionou ”.

Conforme relato da professora, essas mudancas politicas, geralmente pautadas por
questdes financeiras, sao repentinas, constantes e, ndo raro, ineficientes para toda uma nacéo,
pois os principais envolvidos — corpo docente, discente e seus/suas familiares — nunca sabem

ao certo 0 que vai ocorrer. A esse respeito, ela também manifesta:

Nos tivemos a questdo do zero a seis anos, que para nés, da educacdo, era muito
cara, pois as criangas até os seis anos, dentro dos dois grupos distintos, eram muito
pequenas e estavam conosco desde o bercario; mas, aos seis anos, elas ja saiam com
uma grande possibilidade de produgéo; entdo, nds gostdvamos muito desse corte dos
seis anos e investimos muito, tanto na constituicdo como na LDB, para ser do zero
aos seis anos. Contudo, em consequéncia de uma discussdo econdmica, 0s seis anos
passam a ndo existir mais na Educacdo Infantil e vdo para o Ensino Fundamental
(BARBOSA, 2021).

Decisbes equivocadas como 0 ingresso de criangas com seis anos no Ensino

Fundamental acarretam prejuizos em seu desenvolvimento. Sobre isso, a professora Lica
(BARBOSA, 2021) afirma que:

Essa situacdo denota uma falta de compreensdo do todo. Parece haver uma ideia de
que o processo de ensino e de aprendizagem é simples e, independentemente de
como for tratado, o resultado sera sempre 0 mesmo, quando, na verdade, trata-se de
um processo delicado, cujas consequéncias reverberam por geracées.

Diante disso, a professora reforca a necessidade de discutirmos e organizarmos as
politicas, para que problemas, como o fracasso escolar, sejam evitados e, consequentemente,
o0s investimentos em educacdo ndo sejam dispendiosos e ineficientes.

Nessa direcdo, sdo lancadas algumas reflexdes, como a da Professora LPS, que segue:

“Uma passagem que me chocou muito, foi no trecho em que os(as) estudantes
justificam o porqué de que ndo querem ir para a escola e, entre esses
depoimentos, um menino de 17 anos afirmava néo ter por que ele estudar se ndo
iria ter emprego, pois se nem os jovens da idade dele, que estudavam em escolas
particulares, ja ndo teriam onde trabalhar; e, além disso, ele nem deveria estar
na escola, mas sim em casa trabalhando e ajudando a mée, pois isso sim era uma
coisa bem importante. ”

Assim, vale destacarmos que nossa docéncia precisa valer-se de possibilidades para
outros aprendizados, ou seja, propostas para além de uma lista de contetidos; em que criangas
e estudantes tenham como foco sua pertenca, mirando apenas em um processo de educacéo.

Desse modo, nossa docéncia precisa estar aberta para outros saberes, outras estratégias
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pedagogicas, nas quais a aprendizagem significativa tenha espaco para acontecer, a0 mesmo
tempo em que nos, professores(as), possamos possibilitar questdes mobilizadoras para que
criancas e estudantes estejam realmente mobilizados(as) a frequentarem a escola; afinal, a
pertenca de docentes e discentes é fundamental para uma docéncia humanizada — conforme
Arroyo (2009), uma humana docéncia.

Nesse sentido, Arroyo (2009, p. 45) reflete que “deixar de tratar os saberes humanos
como apenas conteddos, matérias escolares, conhecimentos de nossa disciplina, de cada
bimestre ou ano letivo, como pré-condicdes para passar de série, no concurso ou no
vestibular”, representa avancgar os sinais que apontam para a humanizagdo; uma vez que “nao
h& como fugir, sempre nossa docéncia sera uma humana docéncia” (ARROYO, 2009, p. 83).
Assim, aprendermos a escutar e ver tais questdes no cotidiano escolar significa fortalecermos
relacBes significativas e evidenciarmos a humana docéncia, pois “o importante ndo € 0 que se
aprende, mas a forma de aprendé-lo. A questdo ndo é o que, mas o como” (SAVATER, 1997).

Sabemos que a relagdo das criangas com o contexto escolar € dual, pois, por um lado,
elas querem estar nesse espago — porque gostam de conviver e aprender nele; por outro, o que
elas encontram na escola esta para além de suas possibilidades, e, por isso, acabam nao se
encontrando nesse espaco. Para evitarmos esse sentimento de ndo pertencimento, a escola
precisa ser um espago acolhedor, no qual todos(as) sejam compreendidos(as),
reconhecidos(as) em suas especificidades e encorajados(as) em suas aspiragcdes, um lugar de
espaco para aprendizagens significativas.

A escola ja era vista como um espacgo que propiciaria ascensdo social e pessoal; sobre
essa questdo, professora Lica (BARBOSA, 2021) destaca: “Pois tratava-se de um lugar de
aprender a ler e escrever, que possibilita fazer um curso médio ou superior, que abriria muitas
portas”.

Na atualidade, com a situacdo gerada pela pandemia, muitos deixaram de acreditar nas
possibilidades que a instituicdo oferece e, consequentemente, ndo retornaram a esse ambiente.

Frente a essa realidade, a professora Lica (BARBOSA, 2021) salienta:

Soma-se a isso esses depoimentos dos(as) adolescentes em processo de
alfabetizacdo, ou seja, jovens que ndo se alfabetizaram criangas, que cresceram e
procuram a escola, mas mesmo assim, com muitas magoas desse lugar, com muitas
imagens de professores(as) frustrados, ou seja, aquilo que nao seria o ideal, pois nos
temos um compromisso com as criangas, de fazermos uma escola boa para elas,
onde elas se sintam acolhidas, mesmo com as suas dificuldades

Aprender a ler e a escrever ndo sao processos faceis, tanto para o(a) aprendente quanto

para o(a) ensinante. O desenvolvimento da crianca inicia muito antes dela frequentar os
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espacos educacionais, pois é, geralmente em casa, nos seus contextos sociais, que ela tem o
primeiro contato com as linguagens; e a construgédo de seus saberes acontece em longo prazo.

Desse modo, ao anteciparmos forcosamente 0 progresso das criangas, acabamos por
atropelar toda uma geracdo, afinal, na Educacdo Infantil, como a professora Lica
(BARBOSA, 2021) afirma, vem ao encontro dessa situacgdo, pois “N&o era 0 momento de ele
ser alfabetizado, mas aquelas perguntas iriam acompanhé-lo durante um longo tempo, e elas
deveriam ser respondidas na medida em que ele as coloca, e novas perguntas devem ser feitas
a ele para estimular o pensamento”.

Conforme comentérios da professora, ao exemplificar um processo de letramento
espontaneo, as intervengdes devem ocorrer por meio de aprendizagens que fagcam sentido, que
sejam significativas — desse modo, a crianca aprende ndo por ser obrigada, mas porque é
divertido, prazeroso e, sobretudo, proveniente de sua natureza.

Quando o ensinar ocorre com o objetivo centrado em um produto final, corremos o
risco de limitar os(as) infantes em seus progressos de anélise e descoberta, ndo respeitando
suas singularidades, uma vez que eles acabam sendo limitados em relacdo a sua capacidade de

explorar o seu entorno. Para a professora Lica (BARBOSA, 2021):

Temos que nos perguntar sobre qual € a fungdo da escola: preparar para o futuro e
ndo pensar no hoje, ou pensar no hoje e organizar? N&o significa que ndo haja
nenhum compromisso ou que ndo se prepare para o futuro, mas sim, como podemos
fazer isso huma medida humana, em que as criangas ndo sofram; que ndo necessitem
de professor(a) particular no turno inverso para aulas de reforgo; onde elas véo
construindo uma imagem ruim de si — ndo uma imagem de quem aprende, mas uma
imagem de quem é incapaz —, porque isso deixa marcas, a imagem de ser capaz de
poder fazer as coisas, de conseguir, ela é muito importante para as criangas, para que
elas tenham uma autoimagem positiva, saibam se colocar socialmente.

O custo da antecipacdo pode ser desafiador, quando ndo é levado em consideracdo o

interesse, as necessidades e o protagonismo dos pequenos e das pequenas, pois,

quando se tira da crianga a possibilidade de conhecer este ou aquele aspecto da
realidade, na verdade se esta alienando-a da sua capacidade de construir seu
conhecimento. Porque o ato de conhecer € tdo vital como comer, ou dormir, e eu ndo
posso comer ou dormir por alguém (FREIRE, 1983, p. 15).

Com isso, Freire (1983) nos alerta para o fato de que, sobretudo, é necessario
translucidarmos a importancia do conhecimento na vida privada e pablica — o saber € um
processo continuo que exige cuidado e fomento, caso contrario, estaremos fadados a vivenciar
uma sociedade que se orgulha da prépria ignorancia, por, ironicamente, desconhecer o mal

irremediavel que causa a si mesma, pondo em risco a sua propria existéncia.
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Na intencdo de evitar tamanho desafio, seria preciso fomentarmos o desejo de saber
das criangas; logo, as brincadeiras representam a forma das criangas transformarem o mundo;
trata-se do modo como elas compartilham sua cultura, uma vez que representam a linguagem
dos(as) infantes, portanto, silencia-los(as) e formata-los(as) em um molde construido pela
visdo adultocéntrica impossibilitara a transformacao da propria sociedade.

De acordo com a professora Lica (BARBOSA, 2021),

[...] quando a escola escolhe oferecer tempo de atividade dirigida, ela esta tirando o
tempo de brincadeira das criancas; e brincadeira é uma das coisas que tem época,
tem momento da vida; n6és ndo conseguimos mais brincar como brincAvamos aos
trés anos de idade. Tem uma época certa para a brincadeira das criancas, pois ela
esta muito vinculada ao processo de desenvolvimento delas e se elas ndo brincam na
época que tém que brincar, faltam algumas coisas, principalmente vinculadas a
criatividade, a invencdo, a fabulacdo, que as criancas fazem quando brincam, elas
inventam mundos, imaginam coisas, e tudo isso é necessério; por exemplo,
atualmente, como vocés estdo sendo chamadas a imaginar coisas que vocés nunca
tinham imaginado, no trabalho de vocés? Quem tem maior repertdério imaginativo,
consegue imaginar mais coisas.

Respeitarmos o processo das criancas € fundamental para o seu desenvolvimento
saudavel, autbnomo e criativo; ndo se constr6i uma sociedade critica, participativa e
autossuficiente, antecipando etapas; cada vivéncia é necessaria para o crescimento fisico e
intelectual do ser, independentemente de sua idade. Diante disso, € necessario refletirmos
sobre até qual idade se € considerado(a) crianca, ou seja, em que momento se deixa uma
etapa, para iniciar, imediatamente, outra. Trata-se de um processo de passagem: uma crianga
que tem um ano e onze meses ou uma crianga que tem um ano, e, também, com 5 ou 6 anos,
esta vivenciando uma transi¢cdo entre um més e outro.

No6s temos uma heranca do processo de alfabetizacdo e escolarizacdo; nesse sentido, a
professora Lica (BARBOSA, 2021) nos provoca conhecermos a causa dessa antecipacdo da
infancia e esse olhar econdbmico que acaba, as vezes, trazendo consequéncias as criancas.
Além disso, ela também traz algumas outras diretrizes e resolugdes acerca de questionamentos
dessa linha, colocando-nos, mais adiante — no Ensino Fundamental —, tendo que fazer a
avaliacdo dessas criangas, no segundo ano; séo praticas escolarizantes, que tém por finalidade
a preparacdo das criangas para o Ensino Fundamental, fazendo da Educagdo Infantil um
espaco de contetido e escolarizagdo das criangas. Para Ball, Maguire e Braun (2016, p. 202),
“ameacas de tabelas classificatorias, resultados de exames e toda técita de prestacdo de contas
[...]” ou seja, antecipando contetido do Ensino Fundamental.

Essas angustias (compreendermos, lidarmos e avaliarmos os processos de transi¢cdo)

sdo impactantes, principalmente, em uma situacdo de atendimento remoto. Outro ponto é a
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questdo de fazermos o trabalho local, isto é, ressignificarmos constantemente o fazer
pedagogico — que engloba a passagem da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental das
criangas —, em concomitancia com os documentos orientadores de cada escola dentro da rede,
cumprindo com a obrigatoriedade garantida para as infancias.

Segundo a professora Lica (BARBOSA, 2021),

E uma cultura que ndo respeita as suas criancas, que néo oferece uma infancia digna
por uma pressa, por uma necessidade de rapidez — tem que ser mais cedo, tem que
ser bom —, entdo coloca lingua estrangeira mais cedo e todas as atividades possiveis,
muito cedo, para as criangas. NOs ndo vivemos em um mundo que esteja bem, todos
os adultos falam, o tempo todo, da sua falta de tempo; porque ¢ tanta coisa, que nos
encontramos sempre cansados(as). E por que isso?

Precisamos garantir e ofertar uma infancia sem pressa, ndo ha necessidade de
acelerarmos. Como coloca a professora, ja vivemos em tempos acelerados. Parafraseando
Freire, precisamos parar, pensar e definir o mundo/educacdo que queremos e sé entdo
seguirmos, de onde estamos, trabalhando com o que temos, na direcdo daquilo que
coletivamente almejamos. Mas, para que essa jornada seja possivel, € necessario didlogo e

abertura e, sobretudo, olharmos com empatia para as criangas e suas infancias.

A esse respeito, a professora Lica (BARBOSA, 2021) langou o seguinte comentério:

Eu me lembro, por exemplo, que nas minhas escritas — de quando eu era crianga —,
que ndo era uma escrita minha, pois sempre era orientado — escreva sobre as
margaridas, faca uma redagdo sobre a primavera —, era sempre escrever para 0S
outros, e a escrita € uma das coisas mais reflexivas que podemos fazer. Quando
falamos em um(a) professor(a) reflexivo(a), falamos daquele(a) professor(a) que
pensa e escreve; porque, muitas vezes, € através da escrita que pensamos; quando
comegamos a escrever refletimos ‘mas, ndo € bem isso’, e escrevemos novamente,
pois o “ndo é bem isso” é o setor do pensamento dizendo que o0 que comunicamos €
mais complexo
Como afirmado pela professora, a escrita, assim como o brincar, é 0 meio pelo qual
refletimos o mundo; contudo, a pressa, a falta de tempo e o excesso de afazeres acabam nos
exaurindo a ponto de ja nem nos darmos conta do que fazemos. A exacerbada preocupacgéo
com o ter é aplicada e ensinada também as criangas, as quais, assim como nos, adultos(as),
perdem-se de sua esséncia.
Em virtude da cobranca — de que se cumpra um roteiro de vida —, pais, maes e
responsaveis frustram-se, por vezes, quando os filhos(as) ndo conseguem ingressar na escola
cedo, por acreditarem e depositarem neles a esperanca de que isso ird torna-los(as) mais bem

preparados(as) para 0 mundo do trabalho e para uma vida de sucesso.
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Atentos a essa questdo, no item a seguir, iremos abordar a discusséo sobre a Educagéo

Infantil n&o ser uma antecipacdo do Ensino Fundamental.
5.4 EDUCACAO INFANTIL NAO E ANTECIPACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL
5.4.1 Categoria Avaliacao

A Educacdo Infantil integrou o sistema brasileiro, a partir da LDBEN, em dezembro
de 1996, como sabemos, sendo orientados trés anos para a adaptacdo e construgdes no
sistema, ou seja, até 1999 como uma politica voltada a educacdo, com organiza¢ao no ambito
nacional.

Embora ja tivéssemos a pré-escola vinculada ao sistema educacional — a Educagdo
Infantil como uma politica que garantia a creche e a pré-escola como dever de estado —, ela
entra em pauta em 2000, porém, sendo disponibilizados recursos, institucionalmente
vinculados para oferta de Educacdo Infantil, somente em 2007; entdo, algo recente. H4,
inclusive, nessa construgdo no olhar pedagdgico, uma coesdo na perspectiva pedagdgica, para
construcdo de identidade da Educacdo Infantil, pois vinhamos fortemente com o Ensino
Fundamental trazendo uma ideia de identidade de Educacéo Infantil.

Nesse sentido, ha certos impasses e questionamentos em relacdo ao processo de
antecipacdo da alfabetizacdo ja na Educacdo Infantil.

Assim, nos encontramos frente a desafios, até com a avaliacdo, por exemplo, em
virtude da cultura de ndo problematizarmos, discutirmos ou questionarmos; havendo,
inclusive, pesquisas mostrando esse tema, 0 qual apresenta-se um pouco obscuro, por meio de
falas do tipo “ndo ¢ daqui, vai para a alfabetiza¢do”, como consequéncia de ndo termos
garantidas as realizacOes de praticas adequadas da Educacéo Infantil em relacdo a leitura e a
escrita.

Acontece que a crianga e 0 bebé da Educagdo Infantil, de todos os grupos etarios,
teriam direito a essas praticas, porém o desenvolvimento de ambos ndo é homogéneo, por
varios fatores, tais como decorréncia das desigualdades de condicdo de vida, da estrutura
familiar e até do proprio acesso a Educagdo Infantil. Em virtude disso, vamos ter uma
diversidade de conhecimentos das criangas: as que estdo inseridas desde cedo e conhecem as
letras e 0s numeros, assim como as criangas de 5 anos que ndo conhecem a letra do nome, por

exemplo.
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Essa diversidade caracteriza os sujeitos da Educacéo Infantil, logo, realidades assim —
coerentes com esses sujeitos diversos, com a forma como a crianca se desenvolve e aprende —,
a Educacéo Infantil ndo tem, nem deve ter, como meta alfabetizar, pois esta é uma finalidade
do Ensino Fundamental. Entretanto, ndo significa que a Educacdo Infantil ndo tenha que
garantir a ampliacdo das experiéncias e vivéncias das criangas, inclusive, em relacdo a
oralidade, a leitura e a escrita; esse papel — importante — n6s temos, porque € nesta etapa que a
crianca entendera o significativo.

Nessa perspectiva, 0 que a Educacdo Infantil vai trabalhar € a capacidade simbolica
desses sujeitos de linguagem, ou seja, as criancas desde bebés — isso ndo tem a ver com a
aquisicdo de codigo. Pode ser, entretanto, que algumas criangas se interessem pelo cddigo e,
sendo esse interesse de modo natural, € nosso dever ofertar para atendé-las, mas ndo € a meta
— isso € uma diferenca muito grande com a qual temos que ter cuidado, porque algumas
pessoas nos apontam como algozes, ao manifestarmos essa posi¢do, pois entendem que
estamos negando aos infantes esse direito, sobretudo, aos menos favorecidos, o que néo é real,
posto que esse interesse pode ocorrer, e ocorre, em todas as realidades.

Por conseguinte, é primordial entendermos o que é o processo de construcdo das
criangas, mediante o que elas pedem. A riqueza da aprendizagem da leitura e da escrita é um
desafio que exige um(a) professor(a) bem formado(a) e qualificado(a), e, pois isso, ndo se
resolve com sistemas apostilados, cdpias prontas, ou outros pontos fechados. Ademais,
consta nas diretrizes que a crianga é o centro do planejamento, do curriculo e da pratica — com
base na vida cotidiana —; h& de considerarmos, portanto, que a base ndo é um documento
escrito para o planejamento pessoal do(a) educando(a), mas sim, um documento do seu
planejamento, bem como, o curriculo é a interacdo com a crianca, € isso parte da curiosidade,
das suas demandas e necessidades, por meio daquilo que elas expressam (FLORES;
KARPINSKI, 2021).

Pois, nas palavras de Ferreiro (2001, p. 102),

[...] a copia é apenas um dos procedimentos usados para apropriar-se da escrita, mas
ndo é o Unico (nem sequer € o mais importante), aprende-se mais inventando formas
e combinagdes do que copiando; aprende-se mais tentando produzir junto com 0s
outros uma representacdo adequada para uma ou varias palavras do que fazendo
sozinho exercicios de copiar listas de palavras ou letras.

A esse respeito, Ferreiro (2011, p. 94-95), ainda destaca:

A pergunta “deve-se ou ndo ensinar a ler e a escrever na pré-escola?” Esta mal
colocada. Porque tanto a resposta negativa como a positiva apoia-se num
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pressuposto que ninguém discute: supde-se que o acesso a lingua escrita comeca no
dia e na hora em que os adultos decidem. Esta ilusdo pedagdgica pode acabar se
sustentando por que as criancas aprendem tanto a fazer de conta que nada sabem
(embora saibam), como a mostrar diligentemente que aprendem por meio do método
escolhido. Porém, além disso, ha outro pressuposto atras dessa pergunta: as criangas
sO aprendem quando Ihes € ensinado (segundo a forma mais escolar de “ensinar”)?
Ambos os pressupostos séo falsos.

Por tudo isso, destacamos, entdo, a necessidade de equilibrarmos a responsabilidade.
O alfabetizar ndo é o objetivo da Educacao Infantil, porém, esta ndo pode ficar alheia ao
interesse da crianca em relacdo ao processo. Ndo podemos permitir 0s extremos e querermos

que ela saia alfabetizada da Educacgéo Infantil.
Pois:

A pré-escola deveria permitir a todas as criangas a liberdade de experimentar os
sinais escritos, num ambiente rico em escritas diversas, ou seja: escutar alguém
lendo em voz alta e ver os adultos escrevendo; tentar escrever (sem estar
necessariamente copiando um modelo); tentar ler utilizando os dados conceituais,
assim como reconhecendo semelhancas e diferencas nas séries de letras, brincar com
a linguagem para descobrir semelhancas e diferengas sonoras (FERREIRO, 2011, p.
98-99).

Assim, seguindo a linha de pensamento de Ferreiro (2011, p. 97), seria possivel
atribuirmos ignorancia somente as criangas pré-escolares, “quando pensamos que o saber
sobre a lingua escrita limita-se ao conhecimento das Letras”. E a autora complementa:
“Dizemos que ndo se deve manter as criangas assepticamente distantes da lingua escrita. Mas
tampouco trata-se de ensinar o modo de sonorizar as letras, nem de introduzir os exercicios de
escrita mecanica e a repeticdo em coro na sala da pré-escola” (FERREIRO, 2011, p. 99),
destacando que h& muitas repeticGes de pensamentos e fazeres antiquados, ainda na
atualidade, numa tentativa de “agilizarmos” o letramento.

Nessa perspectiva, temos a politica de alfabetizacdo de 2019, que traz como
intencionalidade resolvermos questdes de analfabetismos, propondo alfabetizarmos as
criangas no primeiro ano do Ensino Fundamental, bem como, outras politicas em paralelo,
como o plano de educacdo que trata do processo de ensino e aprendizagem até o terceiro ano;
e a base, até o segundo ano. Entdo, a Educacdo Infantil é inserida como uma etapa que vai
colaborar com o sucesso da alfabetizagdo das criancgas.

Em relacdo a esse aspecto, de acordo com a sociologa Rita de Cassia Freitas Coelho,
na entrevista Formacéo inicial e continuada de professores(as) da Educacéo Infantil, para o
canal do YouTube Pensar a Educacdo Pensar o Brasil (2017), para a Educacdo Infantil tem

sido um retrocesso do modo como a leitura e a escrita estdo sendo realizadas por essas
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politicas. Inclusive, h& um retrocesso cientifico, ha evidéncias mostrando esses pontos. Néo é
funcdo do MEC definir um método, e a atual politica fez isso, ela opta por um método, isso
ndo é funcdo desse 6rgdo, o qual apenas pode dizer que precisa ser tratada.

A atual politica fere o plano nacional, fere a base, ndo ha um respeito pela
normatizagdo desse campo, 0 que, por sua vez, fragiliza o debate em relacéo a alfabetizacéo,
bem como, sobre a identidade da Educagdo Infantil. Ndo foi dialogado, tem que ouvir,
escutar, ponderar tais politicas. H4& uma visdo incorreta, uma distor¢do do conhecimento
cientifico, da tradicdo histdrica, num contexto de falta de didlogo. Por isso, urge a necessidade
de conversarmos, articularmos, enfim, fazermos junto.

Portanto, ao invés de nos perguntarmos se “devemos ou ndo devemos ensinar”, temos
de nos preocupar em “dar as criancas ocasides de aprender” (FERREIRO, 2011, p. 99).
Pois, ha de considerarmos os tempos, desejos, interesses e demandas de cada criancga, e iSSO
requer respeito, escuta, acolhida e, sobretudo, profissionalismo, pois esse processo comeca
muito antes da escola, ha uma fungdo social da escrita que antecede o estar nos espagos
escolares.

Essa falta de comunicacao, de interacdo entre legislacdo, administracdo e execucdo das
acOes vemos muito refletida no que diz respeito a formacdo docente, afinal, qual é o papel
deste profissional na Educacdo infantil? Percebemos, nesse interim, um desencontro entre o
que € proposto pelas politicas publicas, 0 que os contextos familiares exigem e o que/quem a
universidade forma.

Esse profissional, professor(a) de Educacdo Infantil, tem uma identidade diferente
do(a) professor(a) do Ensino Fundamental, ha uma pertenca na docéncia da Educacao Infantil,
pois raras vezes sdao profissionais que ndo gostam do que fazem, porque, de modo geral,
gostar do que faz, ha relacdo de vida. Em relacdo a formacgdo, ha uma divida histérica com
esse profissional da Educacdo Infantil, pois a Pedagogia até hoje ndo resolveu qual a
identidade ela quer formar: para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a Educacao Especial,
0s Anos Iniciais ou a Educacéo Infantil. 1sso estamos vendo, na pratica, que ndo é possivel,
pois as demandas de acdes da Educacgdo Infantil ndo sdo tratadas na Pedagogia; quanto a essa
crise identitaria, sequer o MEC ofereceu um programa nacional de formagdo de
professores(as) em exercicio na Educacgdo Infantil, ou seja, ndo teve um programa especifico
ofertado.

A Educacdo Infantil est4 vivendo uma travessia, ela é parte da mudanca de um pais
inteiro — em relacdo ao dever do estado, o papel da mulher, o lugar da educacéo, o lugar da

crianca —, e o(a) docente é um(a) agente, ator(a), pois ele(a) também estd nesse processo, e
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sequer tem atendidas as suas demandas, ndo h& uma valorizagdo adequada acerca desse(a)
profissional.

Frente a essas mazelas, urge a necessidade de enfrentamento para a identidade do
curso de Pedagogia, uma organizacdo curricular que proponha uma formacdo para a
observacgdo das criangas, a fim de que, assim, haja a possibilidade de construgdes junto as
criangas. H& necessidade de considerarmos a crianga o centro das propostas pedagdgicas, e,
para isso, € preciso termos dimensao sobre: Quem é a crianca e como ela aprende? Pois, no
universo infantil, ha uma diversidade, entdo, temos que reconhecer a identidade e 0 modo de
aprender desses participantes na interagdo com o mundo.

A formacdo continuada reproduz, por vezes, os desafios da formacédo inicial,
constituindo-se, portanto, um desafio diante da necessidade de considerarmos as
especificidades da Educacdo Infantil; hoje, temos Educacdo Infantil na especializacdo, mas
teriamos que ter algo na Pedagogia, na graduacao, em relacdo as suas especificidades. Claro,
observamos avancos, ha, por exemplo: didlogo para atuar na Educacao Infantil, ndo s6 com a
docéncia compartilhada (educacao fisica, arte, auxiliares), como também o entendimento de
construir uma relacdo com o Ensino Fundamental; ndo somente uma transicdo do Gltimo ano
de uma etapa para outra, mas similarmente uma relagdo na proposta pedagoégica desde o
bercario. Por todos esses aspectos, fica evidenciada a necessidade de formacdo docente para
seguirmos avangando.

A antecipacdo do ingresso das criancas para o Ensino Fundamental originou uma
corrida para sua preparacao/formacdo para o mercado de trabalho, ndo necessariamente, para

a vida. Nesse contexto, a Professora CMK da Educagéo Infantil, pontua:

“Esse processo de implantagdo dos nove anos do ensSino fundamental
simplesmente chegou a escola sem orientacdo nenhuma, e até hoje, depois de
tanto tempo, ninguém sabe ainda se foi colocada uma série antes ou depois, pois
isso ndo ficou claro. Entdo essa fala dela, da professora Lica, me trouxe a
lembranca de como nos recebemos, na escola, essa lei. Depois, claro, comegcaram
a vir os materiais que explicavam sobre a implanta¢éo dos nove anos; enfim, mas
isso tudo depois que estava tudo acontecendo, ndo houve uma preparacgdo, nada
disso, simplesmente acontecew. ”

Na atualidade, esses processos ainda sdo comuns. Somos surpreendidos com
mudancas que devem ser postas em pratica em curto prazo, por vezes, imediatamente. N&o
existe dialogo; ndo raro, as decisfes sdo tomadas pautadas em estudos feitos e aplicados em
outros paises, com realidades muito diferentes. Os pareceres 20/2009 e 11/2010, (Diretriz de

2009/2010 do Ensino Fundamental e da Educacédo Infantil) vieram depois, e isso complicou
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ainda mais 0 processo; se soubéssemos antes, teriamos, talvez, conseguido organizarmo-nos
para esperar essas criangas.

Nesse sentido, Ball, Maguire e Braun (2016) destacam o ciclo de politicas, como ja
mencionado anteriormente, em que ha um processo de formulacdo desses documentos até sua
implementacdo na préatica, estando seus resultados e efeitos relacionados ao processo no qual
séo entendidos, havendo uma variedade de intengdes e disputas.

Os pontos referentes a Educagdo Infantil e ao Ensino Fundamental ja& eram — em
2009/2010 —, mencionados, porém as determinacdes vieram com muita forca, sem que antes
tivéssemos acesso a esses documentos, 0s quais traziam — conforme apontado pela professora
Lica (BARBOSA, 2021) — primeiro uma contextualizacdo socioldgica, filosofica, didatico-
pedagdgica, toda aquela questdo do conhecimento, para depois ser trabalhada a prépria
resolucdo, ressaltada em artigos. A falta de acesso a esses documentos orientadores culminou
em um atropelamento de informagoes.

Atualmente, j& temos criancas que passaram por esse periodo dos nove anos, € essa €
uma pauta a ser explorada na academia: tentar identificarmos em pesquisas, por exemplo, o
que, de fato, mudou, tendo em vista que os(as) estudantes ja concluiram esse ciclo.

Sobre isso, a Professora KR da Secretaria de Educacéo de Feliz/RS, comenta:

“A respeito dessa questdo, eu fico pensando, quantas vezes falamos que os livros
didaticos sdo muito dificeis para os(as) nossos(as) estudantes; sera que isso ndo é
reflexo de todo o ocorrido, do fato de ndo termos conseguido nos organizar
nesses nove anos? Agora entdo, com as habilidades, parece que estamos sempre
atras. Temos o livro de Portugués, mas as leituras a gente ndo consegue
trabalhar — porque é muito dificil, ha muita interpretacdo e compreensdo que nao
sdo alcancadas —; entdo, onde é que esta a falha? Nao conseguimos usar o livro e
daqui a pouco as avaliacdes, também, de acordo com os livros, ndo serdo
possiveis; desse modo ndo estamos igualmente conseguindo desenvolver as
habilidades que estdo postas nas avaliacGes. Serd que isso ja ndo é fruto dessa
caminhada que comecgou toda atravessada?”

N&o houve uma ideia de continuidade — aquela que abre espago para a discusséo e
construgcdo —, mas uma ideia de fechamento das questdes, trazendo e costurando os temas.
Existem divergéncias, pois foi simplesmente aumentado um ano, sem que houvesse uma
proposta para o0 Ensino Fundamental de nove anos.

A esse respeito, a Professora VDK da Educacéo Infantil, relata:

“[...] envolve bastante a questdo apontada pela professora Lica acerca da
escolarizagcdo, momento em que se entende que a crianca tem que adotar uma
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determinada postura — sentar na sua mesinha e ficar estudando, fazendo
atividade dirigida o tempo todo —, muitas vezes o(a) proprio(a) profissional que
atua nas escolas tem essa vivéncia como escola e ndo tem preparagdo para
trabalhar numa Educacdo Infantil. E possivel que ndo seja a intencdo do(a)
professor(a) escolarizar, mas & o0 modelo que ele(a) conhece e esta
acostumado(a).”

O trabalho do(a) professor(a) — por mais que, em alguns momentos, todos(as) se
vejam reunidos para uma formacao — € individualizado, hd uma tensdo entre o individual e o
coletivo. No dia a dia, com as diferentes demandas que tem, a preocupacao do(a) educador(a)
é conseguir atender as exigéncias do curriculo escolar, o que, em muitos casos, faz com que
trabalne a sua maneira, sem, necessariamente, compartilhar com os demais
colegas de profissao suas praticas educacionais.

Conforme exemplificado pela professora Lica (BARBOSA, 2021):

[...] eu faco do meu jeito, do modo que eu gosto —, e se eu me ausento, ninguém vai
saber o que eu estava fazendo, porque muitas vezes eu ndo tenho isso escrito ou
compartilhado. H& uma importancia em relagdo ao compartilhamento do método de
trabalho, para quando alguém se ausentar, outro(a) possa dar continuidade ao
trabalho; e assim, configurarmos um jeito, uma forma de trabalho da/na rede, que
tem a ver com o jeito pessoal das pessoas que compdem e acessam essa rede-

Termos uma base que oriente os(as) professores(as) ndo significa homogeneizar o
processo de ensino de cada um(a), mas termos uma ideia clara acerca do que esta sendo
desenvolvido em cada etapa, pois isso facilitaria 0 processo de ensino e de aprendizagem,
ficando acordado o que esperarmos gue a crianca saiba quando chegar ao Ensino Fundamental
e, principalmente, como recebé-la e conduzi-la nessa nova etapa, promovendo, assim, uma
proposta de acolhimento, por meio da qual seja permitido a ela participar da construcao,
considerando seus processos e tempos.

Sabemos, contudo, que qualquer movimento dentro da educagdo envolve muitas
situacOes, as quais nem sempre implicam somente 0 processo de ensino e de aprendizagem.

Nessa dire¢éo, o Professor JRKR do Ensino Fundamental, pontua:

“Em relagdo a trazer a pré-escola para a escola (quatro e cinco anos), vejo duas
perspectivas que observo: a pedagogica e a diversidade de gestdo administrativa.
Em termos de custo, se nds pensarmos, para um gestor é muito mais barato
termos quatro e cinco anos nas escolas, que é meio turno e ndo turno integral;
tem essa situacdo, mas o inverso, eu ja vi acontecer também; aqui, por exemplo,
por uma questdo de organizagdo interna, nos tiramos, ha dois anos, turmas de
quatro e cinco anos de meio turno e passamos para o turno integral, para dentro
de uma das EMEIs, que na época tinha recentemente inaugurado. Entdo, sempre
tem esses dois vieses, e acredito que na maioria dos casos a questdo é de gestao
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de custo e ndo é custo-beneficio, porque a gente sabe que quanto mais tempo a
crianca tiver na escola, melhor para ela; e vai ser, futuramente, por aprendizado
e pela dindmica de trabalho dos(a) professores(as), até o ensino fundamental é
melhor; mas em questdo de custo gerencial, € menor e, muitas vezes, é o que leva
em consideragdo essa transferéncia dos municipios. ”

H4, portanto, uma questdo de gerenciamento que envolve os setores administrativos e
educativos, afetando direta ou indiretamente o corpo docente e discente. Observamos,
também, outros impasses que acabam cerceando o(a) professor em seu fazer pedagdgico,
conforme podemos observar no relato da Professora MRB da Educacéo Infantil:

“Eu percebo que, desde que nos comecamos a trabalhar com a BNCC, eu ndo
estou tdo amarrada, mas ha objetivos muito especificos, e eu acho que isso
merece reflexdes também, pois na Educacdo Infantil surgem situacdes, no
decorrer da aula, que exigem um olhar diferenciado do(a) professor(a). Eu tenho
0 meu planejamento, mas deixo espaco para coisas que podem surgir e estas eu
coloco no final. As vezes vocé trabalhou uma coisa tdo especifica que mereceria
um detalhamento maior. Entdo, por isso, acredito que tem muita coisa para se
discutir em torno da BNCC. Eu comecei a gostar muito, quando entrou a BNCC,
a trabalhar com possibilidades mais abertas, pois enquanto professora, ndo me
sentia tdo amarrada, contudo, ha momentos que essa amplitude confunde e
acabamos nos perdendo. E € nesse sentido que, acredito, temos debates a fazer
acerca da BNCC.”

Desse modo, sdo muitas as questdes envolvidas entre as etapas da Educacdo Infantil e
do Fundamental, principalmente, o nosso recorte da relagdo até o terceiro ano, a
escolarizacdo; e o que isso significa, de fato, é justamente o ponto de um grande equivoco que
entrou na obrigatoriedade dos 4 e dos 5 anos de idade. Nds podemos trabalhar tudo com as
criangas desde que a nossa intencionalidade pedagdgica garanta direitos de aprendizagens e
campos de experiéncia; elas podem ter alguns contatos de forma mais significativa.

Logo, é preciso que desfacamos o equivoco que envolve a escolarizacdo e a
obrigatoriedade dos quatro e dos cinco anos, porque ndo necessariamente temos a obrigagéo
de termos essa pratica nos espacos pedagogicos voltados a esse publico.

Conforme apontado pelos(as) participantes desta pesquisa, contamos com valores
financeiros reais de orcamento que justificam algumas escolhas. Outro ponto discutido diz
respeito ao fato de haver muita diferenca no processo de desenvolvimento de uma crianga
entre um ano ou seis meses; nessa perspectiva, conforme temos discorrido, embora todas
sejam criancas, ndo necessariamente tém infancia(s) protegidas, de acordo com a Resolucao
CNE/CEB n° 20/2009 (CNE, 2009, p. 22):
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Art. 11. Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etarias, sem
antecipacéo de contetidos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Assim, conforme coloca a legislacdo, a obrigatoriedade dos quatro e cinco anos
pretende garantir a infancia dessas criancas. Além disso, a decisdo da escolariza¢dao forcada
ou estendida tem perspectiva capitalista; em vista disso, comumente 0s espacos educacionais
do Ensino Fundamental ndo sdo pensados ou preparados para receber as criangas pequenas.
Contudo, a instituicdo escolar ainda é o lugar que pensa e espera as criancas, afinal onde, na
sociedade, além de alguns shoppings e aeroportos, n6s vamos encontrar banheiros adaptados
para suas demandas, com lavatérios acessiveis para atender aos(a) pequenos(as)? As criancas
ndo costumam ser lembradas, pois séo vistas como um investimento ainda ndo lucrativo pela
sociedade que ndo as insere e, na maioria das vezes, ndao pensa com elas. A ideia de
alfabetizarmos de maneira rigida denota um olhar capitalista e ndo humanizador.

Assim, independentemente da realidade, a ideia de cuidar para entreter estd muito
enraizada, até mesmo, reforca/justifica a questdo da negligéncia com as devolutivas, pois
imaginamos que elas ndo sejam importantes, quando, na verdade, sdo fundamentais para o
processo de desenvolvimento das criangas, em todas as questdes, inclusive necessarias para o
Ensino Fundamental. A propria BNCC (BRASIL, 2017), de modo geral, estd fadada a um
processo — ndo de mundo de trabalho, mas de mercado de trabalho —, pela relagéo capitalista.

Termos um espago que receba adequadamente as criangas envolve ndo s6 0 espaco
fisico, mas também o pessoal. Professores e professoras precisam estar alinhados em seu fazer
pedagdgico para mediarem a transicdo dos pequenos e pequenas sem pressiona-los(as).

Entretanto, nem tudo na transicdo é problemético ou cerceador, segundo o relato da

Professora FFJ, do Ensino Fundamental:

“A respeito das criancas sairem da Educac¢do Infantil para a Educagdo
Fundamental, principalmente para a EMEF, eu vejo que elas ficam libertas,
porque na EMEI é tudo controlado, elas estdo sempre junto com a profe, tém
todas as regras, o dia inteiro; e quando elas chegam a EMEF, isso muda um
pouco, no recreio elas podem brincar sozinhas, bem como caminhar livres pelo
patio. Entdo, elas amadurecem, criam autonomia.”

Conforme o ponto de vista da Professora FFJ, o brincar e o transitar livremente nos
espacos escolares sdo uma forma de desenvolvimento da autonomia infantil; se ter regras é
importante no sentido de fazer a crianca compreender que precisa seguir determinadas

convengodes para o bom convivio social, esse “cuidar/educar” também a inibe de explorar a
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propria capacidade de observar, experimentar, compreender e decidir, isto é, aprender sozinha
e com os pares, desenvolver-se, portanto, de modo empirico.

Conforme afirmacéo da professora Lica (BARBOSA, 2021), “E preciso saber aquilo
que as criangas perguntam, o que elas produzem e o que elas criam...”.

Nesse sentido, por meio de formacgdes com os(as) professores(as), € necessario
trabalharmos a transicdo para, desse modo, compreendermos o desenvolvimento dos(as)
pequenos e pequenas e, assim, fazermos as melhores escolhas, aplicando as estratégias mais
adequadas para seu desenvolvimento.

Segundo a professora Lica (BARBOSA, 2021), “A transi¢do da Educacdo Infantil para
0 Ensino Fundamental foi inventada por noés, adultos(as), ndo pelas criangas; essas duas
escolas diferentes, fomos nds que definimos, portanto, somos nds que temos que resolver 0s
problemas que esse processo traz”.

O cuidado com a separacdo entre as etapas — Educacdo Infantil e Anos Iniciais — é
essencial para que sejam construidas pontes seguras que propiciem uma travessia mais rica e
tranquila. Acreditamos, alinhados com a fala da professora Lica (BARBOSA, 2021), que a
forma mais facil de possibilitarmos essa mudanga consiste em “Comecar pela formacéo
comum e ir discutindo os desafios que temos, depois as estratégias, construindo acordos entre
os(as) professores(as) dos dois grupos”.

Para tanto, o primeiro passo seria nos dar conta do quanto reproduzimos e reforcamos

alguns esteredtipos, conforme fala da Professora VDK do Ensino Fundamental:

“Bem interessante isso que a professora colocou, eu ndo tinha me dado conta
disso; e realmente, quando eu trabalhava em EMEI, tinha muito esse cuidado,
porque é uma responsabilidade muito grande para as professoras se uma crianca
cair na pracinha ‘tu é a pior professora do mundo, tu é uma irresponsavel’. Entdo
ha esse medo, porque qualquer coisa que acontecer com a crianca € a professora
que terd que responder: ‘O que ela estava fazendo? E louca, fora da casinha?’ A
crianga precisa sair intacta da escola, caso o contrario os pais chamam a
coordenacdo, a direcdo. E uma loucura. Entdo isso faz com que a gente se sinta
muito amarrada.”

Nesse sentido, vamos compreendendo que ndo é somente a sociedade que cobra o
cuidar, mas nés mesmos, profissionais da educacdo, exigimos esse cuidar excessivo, pois
tememos e penalizamos em demasia qualquer arranhdo sofrido pelas criangas, ignorando que
esses pequenos ferimentos também fazem parte do processo de seu desenvolvimento. Por
isso, nas reunides educacionais, é preciso que haja preparacdo para que possamos conduzir

um bom didlogo com os contextos familiares, que, muitas vezes, vém para nos enfrentar.
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E preciso educarmos/informarmos também a sociedade sobre como funcionam os
espacos pedagdgicos, sobre qual é sua principal funcdo. E importante deixarmos claro que
somos a autoridade na escola; mas, para isso, certamente, temos que estar alinhados(as) com
0S N0Ssos pares, de maneira a conhecermos nosso fazer educacional.

Segundo a Professora MMS da Educagéo Infantil:

“Muitas vezes, nos temos receio de dar um pouco mais de autonomia, por medo
de que alguma crianca possa vir a se machucar ou se arranhar e 0s pais ou
alguem na escola venha reclamar. Infelizmente, isso acontece e acaba nos
amarrando. Entdo os(as) professores(as), a direcdo e a SMED teriam que ter a
mesma fala, um consenso, para que o(a) professor(a) tenha suporte e,
consequentemente dar a autronomia para os(as) estudantes.”

Parece existir uma transferéncia pautada em uma ideia de culpa, quando, na verdade,
ndo existe culpado(a), pois os arranhdes, esbarrdes, tombos e mordidas fazem parte do
processo de desenvolvimento das criangas. Essas consequéncias advindas desse progresso
infantil podem ocorrer em qualquer lugar, sob o olhar de qualquer pessoa.

Nas palavras da professora Lica (BARBOSA, 2021): “A docéncia ndo é uma coisa
acabada quando saimos do magistério ou da faculdade de Pedagogia”.

As informagdes, 0s conhecimentos sobre a acdo docente vao se desenvolvendo a
medida que avangamos nessa jornada; ocorrem muitas mudancas, tudo é muito rapido, e as
criangas atendidas pelos nossos(as) professores(as) ndao serdo as mesmas atendidas por nés;
assim como seus/suas familiares, a sociedade ndo sera a mesma. Todas essas questdes exigem
que estejamos inteirados(as) e em constante dialogo, principalmente, entre nossos pares, para
podermos compartilhar nossas denudncias e anincios.

Conforme relato da Professora KR da Educagéo Infantil:

“Esse é um papel importante no trabalho com a rede publica, pois o que aprendo
eu posso passar para o(a) outro(a), para que a rede construa conhecimento e este
seja util. Ou seja, o que eu aprendo ensinando, eu divido com os(as) demais
profissionais e assim, promove-se um compromisso de compartilhamento, uma
cultura de docéncia, do ser professor(a); as experiéncias do fazer pedagogico —
coisas que deram certo, outras que foram desastrosas — fazem da escola um
centro de producdo de conhecimentos sobre as criancas e a educacdo. Isso
precisa acontecer na relagdo de mudangas de um ano para outro, principalmente
da Educacgao Infantil para o Fundamental.”

A esse respeito, destacamos que a transicdo da Educagédo Infantil para o Ensino

Fundamental foi inventada por nés, adultos(as), ndo pelas criangas; essas duas instituicdes
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diferentes fomos nds que definimos, portanto, somos nos que temos que buscar caminhos para
0s desafios que esse processo traz. Entdo, por exemplo, todo um acompanhamento por meio
das produc@es das criancas, de todos os portfélios e de documentagdes pedagogicas ajudam
muito o(a) professor(a) que recebe a crianca de 6 anos, pois o(a) auxilia a ter uma ideia do
processo de seu desenvolvimento com relagdo ao seu percurso, aos seus interesses, as suas
possibilidades e dificuldades, e tudo isso faz com que o(a) professor(a) possa fazer um
planejamento mais adequado.

Por isso, temos que ter cuidado com a separacdo entre Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental-Anos Iniciais e estabelecer mais pontes; acreditamos que a forma mais adequada
é comecarmos pela formagdo comum e irmos discutindo as dificuldades que temos, depois as
estratégias, irmos construindo acordos entre os(as) professores(as) dos dois grupos. Isso é
muito importante e podemos, inclusive, olharmos um pouco mais para 0s 6 e 7, 6 e 5, pois
isso € alfabetizacdo em processo de longa duracgdo, necessita, portanto, de muita preparacéo,
de muita reflexdo.

Segundo a Professora MSDB do Ensino Fundamental:

“Eu vejo que devido o gque aconteceu neste ano (pandemia), por exemplo, 0s
segundos anos da nossa escola, os(a) profissionais, 0s(as) que tém o segundo
ano, nos nos juntamos para trabalharmos juntos(as), entdo pensamos, planejamos
em conjunto: Serd que essa € a melhor forma? Serd que esse contelido esta
ficando de acordo? Vamos trabalhar dessa forma? Percebo que a gente pensa
melhor quando trabalha em conjunto, pois fazemos uma troca de ideias e
experiéncias. O foco é o(a) estudante. Eu vejo que a gente tem muito mais
coleguismo do que antes da pandemia. Se antes havia uma competi¢cdo, hoje
existe a troca. Entdo, a gente realmente estuda o que trabalhar com os(as)
estudantes, para que eles(as) adquiram mais conhecimento, com mais
tranquilidade neste momento. Eu acredito que isso, nds temos que levar para a
vida, para os préximos anos, pois isso vai favorecer a todos(as). Eu vejo essa
troca como algo muito positivo que vai fazer com que tudo funcione muito melhor
do que foi em anos anteriores.”

A Professora FFJ, do Ensino Fundamental, complementa:

“«“

as eu acho que vocé tem que seguir um padrdo e ser firme em relacdo a ele.
Quando vocé toma uma deciséo, precisa ser firme em relacao a ela. Médicos, por
exemplo, ndo costumam questionar outros colegas, como acontece conosco.
Sabemos que, como em qualquer outra profissdo ha profissionais
maravilhosos(as) e outros(as) com dificuldades, mas ndo podemos questionar/
desautorizar o(a) colega, mas sim nos ajudar. O trabalho em conjunto € muito
importante, pois através dele trocamos ideias. ”
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Novamente, esbarramos na questdo da formacdo continuada e permanente, na
instrumentalizacdo pedagdgica; o que tem que ser estabelecido é o didlogo, o compartilhar,
ndo apenas a dendncia.

A falta desse compartilhamento profissional vai abrindo algumas lacunas que vao
ficando enraizadas nesse processo, corroborando para que ndo sejamos valorizados enquanto
professores e professoras, independentemente da etapa, modalidade ou nivel em que atuamos.

Essa acolhida de transicdo precisa ocorrer com leveza e naturalidade, sem cobrancas
rigidas — como as que tivemos quando éramos jovens estudantes e tinhamos que dar conta de
contetdos extensos e cadernos completos —, mas também ndo devemos deixar de trabalhar
temas para a vida. E importante termos empatia com esses(as) novos(as) ingressantes, pois,
mesmo quando somos adultos, esperamos um processo de transicdo acolhedor e é téo
frustrante quando parece que ninguém nos Vé.

Freire sugere amorosidade automaticamente conectada a rigorosidade; ele defende
esse processo e talvez por isso, as vezes, seja tdo banalizado; contudo, na sua esséncia, ha a
questdo da ética, da estética, e tudo isso dentro dessa rigorosidade epistemoldgica do
conhecimento de deixar esse processo ser mediado. Freire enfatiza a questdo de néo
perdermos a autoridade docente.

E necessario dosarmos rigidez e flexibilidade. Em Pedagogia da indignacdo na qual
Freire (2000) traz esses extremos, diz ter pena de familiares em duas situagdes: quando
deixam as criancas o tempo todo cabisbaixas, frustradas por ndo poderem sequer conversar
um pouco; e, da mesma forma, quando tudo permitem. Seja na vida familiar, seja na
profissional, sobretudo a docente, temos que encontrar um ponto de equilibrio para dar conta
daquilo que nos € exigido.

A transicdo entre essas duas etapas da Educacdo Basica, segundo a BNCC (BRASIL,
2017), requer atencdo, de maneira que haja equilibrio entre as mudangas introduzidas,
garantindo integragdo e continuidade dos processos de aprendizagens das criangas,
respeitando suas singularidades e as diferentes relacbes que elas estabelecem com o0s

conhecimentos, assim como a natureza das mediacGes de cada etapa.

[..] para que as criangas superem com sucesso 0s desafios da transicdo, é
indispensavel um equilibrio entre as mudancgas introduzidas, a continuidade das
aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa com
base no que os(as) educandos(as) sabem e sdo capazes de fazer, evitando a
fragmentacdo e a descontinuidade do trabalho pedagdgico (BRASIL, 2017, p. 53).

Para isso, as informacdes contidas em relatorios, portfolios, documentacéo pedagogica
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ou outros registros que evidenciem 0s processos vivenciados pelas criangas, ao longo de sua
trajetoria na Educagdo Infantil, podem contribuir para a compreensdo da historia de vida

escolar de cada estudante do Ensino Fundamental.

Com fios da teoria, no didlogo entre diferentes autores e perspectivas, propde-se a
documentacdo pedagdgica como possibilidade do reconhecimento e valorizagdo da
experiéncia, da producdo de sentido e da condigdo de pertenga. Uma tessitura
narrativa capaz de sustentar o encontro entre criancas e adultos. Trata-se de uma
outra forma ética, estética e politica de pensar as relacbes no contexto educativo
(SIMIANO, 20186, p. 3).

Conversas ou visitas e o compartilhamento de materiais entre os(as) professores(as)
das escolas de Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental — 1 Ciclo, também sdo importantes
para facilitarmos a insercdo das criancas nessa nova etapa da vida escolar. Além disso,
conforme a Resolugdo CNE/CEB n° 20, art. 10, inciso Il (CNE, 2009, p. 22) define:

A continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criacdo de estratégias
adequadas aos diferentes momentos de transi¢do vividos pela crianga (transicéo
casa/instituicdo de Educaco Infantil, transi¢des no interior da instituicdo, transicdo
creche/pré-escola e transicéo pré-escola/Ensino Fundamental).

Em sintese, esse processo precisa ser compreendido como indicativo a ser explorado
em todo o segmento da Educacdo Infantil, como ampliacdo e aprofundamento de repertdrios
no Ensino Fundamental, ndo como categoria ou estabelecimento de acesso a ele.

O acolhimento envolve receptividade. Quando nos deparamos com situacdes em que
ndo nos sentimos confortaveis, acabamos agindo de maneira inibida; entdo, aquela situacéo,
geralmente, causa sofrimento e angustia.

Conforme o depoimento das professoras EF e MRB, da Educacédo Infantil e do Ensino

Fundamental, temos que:

“Em relag¢do aos espacos para as criangas da Educagdo Infantil, quando a gente
conhece o prédio de uma escola de Educacdo Infantil que é planejado,
preparado, adequado — o0 espaco fisico, mobiliario, patio e as areas sdo pensadas
para as criancas —, a gente nota a diferenca de uma escola de Ensino
Fundamental, onde acaba havendo uma restricdo da liberdade das criancas, as
vezes, em funcé@o do espaco fisico externo; as distancias dos banheiros, que sédo
fora da sala de aula; na educacdo infantil eles sdo sempre dentro das salas;
compartilhar patio e banheiros e tudo mais com as criangas mais velhas, as
vezes, a propria sala que € de uma turma da Educacéo Infantil num turno, em
outro de uma turma de Ensino Fundamental.”
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O fato de o espaco ndo ser pensado para e com as criangas acaba dificultando seu
desenvolvimento, bem como o proprio sentimento de pertenga, ao passo que eles ndo sdo
destinados aos(as) pequenos(as), as suas construcdes — que € uma das questdes da estética no
espaco de Educacdo Infantil, pois ndo ha lugar para serem expostas de maneira acessivel,
como comenta a professora MRB da Educagédo Infantil: “Os projetos e os materiais, e
também pela escola como um todo, para que os familiares, naquele transito da entrada e
saida da escola, possam ver a documentacao pedagdgica que a gente esta construindo com as
criancas”.

Essa falta de adequacédo acaba cerceando, em boa parte, o direito das criangas, pois 0
tempo para as brincadeiras e interagcdes — que compdem o0 processo de ensino e de
aprendizagem dos pequenos e das pequenas — acaba sendo muito limitado:

As professoras KR e MRB da Educacio Infantil relatam: “As vezes elas tém pouco
tempo de patio, porque ele tem que ser compartilhado com todos os outros. Para a Educacao
Infantil, o patio ndo é somente para o recreio, como é no Ensino Fundamental”.

O paétio, na Educacéo Infantil, € lugar de interacdo e exploracdo das criangas, portanto,
de aprendizagem. Os processos que envolvem o desenvolvimento das criangas, em espacos
educacionais, tém inicio quando elas vém da creche para uma escola, pois se comecam entre 0
e 3 anos, por exemplo, percebemos como uma primeira transicdo do grupo familiar para a

instituicdo educacional. Em relacgéo a isso, a professora Flores (2021) comenta:

Quando ela passa da creche — daqueles grupos pequenos, em que tem, as vezes, 6
criangas para 1 adulto, e elas passam por uma turma de pré-escola, elas podem estar
com 20 ou 25 criangas numa turma de tempo parcial com um(a) Unico(a)
professor(a), essa € uma outra transi¢do na vida das criangas; as vezes elas fazem a
transicdo dentro da mesma instituicdo — de um andar para outro, de uma sala de aula
para outra —, mas, as vezes, a transicdo é de uma creche perto de casa para uma
escola de Educacgdo Infantil, ou para outra escola que oferece Educacdo Infantil e
Fundamental, onde a crianga ja vai para um espago bem maior, mais desafiador.

A mudanga de espacos, de situacdes, € continua: do 1° para o 2° ciclo; do Ensino
Fundamental-Anos Iniciais para o Ensino Fundamental-Anos Finais, momento em que a
crianga, acostumada com um(a) professor(as), passa a ter varios(as) professores(as),
disciplinas, cadernos, provas e trabalhos para fazer, sem, muitas vezes, estar preparada; o que,
ndo raro, costuma ser traumatico e culminar na reprovacao desse(a) estudante. Semelhante
ruptura volta a ocorrer na transicdo do Ensino Fundamental-Anos Finais para o Ensino Médio,

pois, geralmente, os(as) estudantes passam da rede municipal para a estadual. Ainda, para a
professora Flores (2021), o processo de transi¢do tem outras relagdes, como segue:
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Entdo nds temos as vezes dois sistemas operando no municipio — o municipal e o
estadual —, as criangas podem ter feito creche em uma instituicdo privada, a pré-
escola e 0s anos iniciais numa instituicdo do municipio e depois passam para uma
instituicdo estadual, ou véo para a estadual somente no Ensino Médio. Tudo isso sdo
momentos de rupturas, de transicbes na nossa vida, que os projetos das escolas
poderiam priorizar, podendo garantir transi¢des mais seguras, mais bem planejadas,
menos traumaticas, mais prazerosas para as criangas.

De acordo com a legislacdo vigente, nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacdo Basica (BRASIL, 2013b) a transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental deve ser um processo continuo, de vivéncias, de experiéncias adequadas a cada
grupo etéario, de modo que garanta as criancas e estudantes transi¢des seguras, saudaveis,
prazerosas e significativas.

Assim, a partir do que ja foi exposto, nossos dialogos, ao longo dos encontros, foram
dando sentido ao que Freire nos convida a refletir: fizemos a dendncia, mas também o
anuncio em relagdo ao processo de transi¢do da Educacgdo Infantil para o Ensino Fundamental.

Ha& necessidade de darmos sentido & docéncia para a humanizagdo, para o humano,
olhando para seu desenvolvimento, para uma pedagogia da humanidade, de modo que
possamos atribuir outros sentidos a nossa docéncia, em que interacdes e construcdes coletivas
prevalecam.

Arroyo (2009, p. 81) salienta que “Em nossa docéncia aflora nosso compromisso com
o destino de seres humanos e da sociedade”, por isso, a importancia de refletirmos acerca da
sociedade que queremos e do modo como estamos contribuindo com o nosso fazer docente,
sobre como a construimos para que faca sentido na vida e com a vida da crianca. Com esse
olhar humanizador, é possivel pensarmos em uma proposta de ensino que contemple e
respeite o desenvolvimento integral das criancas. Pensarmos algo com os pares é algo
importante e possivel, de acordo com o que destacam os docentes em suas falas.

Percebemos, entre os(as) participantes da pesquisa, o cuidado em trabalhar com as
criancas de forma prazerosa, respeitando o processo de cada uma, compreendendo-as como
produtores(as) de uma cultura prdpria e atuantes nos espagos. Partindo desse ponto, seguimos
para uma discussdo mais ampla, em dire¢cdo a uma construgdo colaborativa, na qual os(as)
professores(as), por meio de questdes, foram convidados(as) a iniciar a elaboragdo de um
curriculo que promova a mediacdo entre as etapas de transi¢do, bem como o desenvolvimento
dos(as) estudantes, pautado em conhecimentos prévios, que contemplem e respeitem a
singularidade, a0 mesmo tempo em que promovam a interagdo entre as diversas culturas e 0s

diferentes contextos.
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Para tanto, durante um dos nossos dialogos foram lancadas trés questdes que visaram
refletir sobre:

a) Como os documentos orientadores da proposta pedagdgica do municipio

apresentam e tratam o processo de transi¢do?

b) De que modo percebemos, vivemos e entendemos as concepgOes supracitadas no

contexto das escolas municipais?

c¢) Pensando a criacdo de uma proposta pedagdgica, o que entendemos como essencial

quando tratamos de tais concepcbes?

Segundo os(as) participantes, os documentos orientadores da proposta pedagdgica do
municipio entendem as criangcas como participantes, de direitos e desejos, que vivem e se
desenvolvem por meio de brincadeiras e interacdes nos contextos sociais e culturais em que
estdo inseridas. Sao seres ativos e criativos que fazem amizades, brincam, desejam, aprendem,
observam, experimentam, estabelecem relagdes e praticas cotidianas, com suas singularidades
proprias. Tal definicdo encontra-se no Documento Orientador Municipal (DOM)!, (FELIZ,
2019), atualizado a partir dos movimentos da BNCC (BRASIL, 2017).

Em relacdo ao segundo questionamento, no contexto escolar, concep¢des como o
respeito a singularidade e a interacdo entre diferentes culturas e contextos possibilitam ao(a)
professor(a) um leque de oportunidades, para além do espaco apenas da sala de aula:
desenvolvendo a autonomia e a seguranca das criancgas, desafiando-as e ampliando as
aprendizagens, por meio do contato com a natureza e seus elementos, proporcionando
aprendizagens significativas em um ambiente saudavel de interacdes e cuidados.

Em resposta a terceira questdo, eles(as) pontuaram que, pensando a criacdo de uma
proposta pedagdgica, é essencial que a autonomia e a convivéncia sejam contempladas com as
diferentes culturas e vivéncias, a fim de que as criancas possam experimentar novas
possibilidades, espacos, tempo, vislumbrando-as enquanto seres no presente que vivem a sua
infancia e constroem a propria historia; assim, elas ndo poderiam ser tratadas como sujeitos
obrigados a dar conta de uma listagem de contetdos e objetivos a serem alcancados.

Na fala dos(as) professores(as), emergiram pontos importantes relacionados ao
curriculo das criancas e dos(as) estudantes, como, por exemplo, o fato de que ora seu interesse
é levado em consideracdo, ora os contedos se sobressaem em detrimento de projetos ou de
outras tematicas pre-definidas para serem trabalhadas. Tal alternancia ndo elucida a real

intencionalidade pedagogica que deve ser realizada com as criangas e 0s(as) estudantes, para

! Documento elaborado pela Prefeitura Municipal em conjunto com a Secretaria de Educacéo e Cultura de Feliz.
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que ocorra de maneira significativa, a partir do didlogo entre a proposta pedagogica e 0s
conteddos a serem trabalhados.

O espaco escolar, ao representar um ambiente de ensino e de aprendizagem, também
exerce a fungdo de “formador social”, visando a autonomia e ao respeito pelas diferencas; ¢
nesse espaco que se dissipam ou reforgam conceitos. Diante disso, o cuidar e o educar devem
ser tratados com responsabilidade e lisura, pois representam um modelo comportamental.

A esse respeito, os(as) professores(as) refletiram acerca de como as legislacbes
apresentam o educar e o cuidar, assim como as interacdes e brincadeiras. Eles(as) pontuaram
que as legislacdes sobre a Educacdo Infantil especificam o atendimento as criangas de 0 a 6
anos de idade em creches e pré-escolas, como um direito assegurado pela CF (1988): em um
primeiro momento, cumprindo um papel de assistencialismo; e, posteriormente, com a criacao
das Leis de Diretrizes e Bases da Educacédo Infantil (BRASIL, 2009a), passando a se integrar
a Politica Nacional da Educacdo (BRASIL, 2001) — cuidar e educar.

Contudo, para algumas pessoas ainda ha entendimento de que a Educacdo é apenas
destinada ao cuidar no sentido assistencialista, e claro, aqui ndo anulamos tal ponto, mas nédo
podemos ignorar que ha intencionalidades a serem alcancadas e, mesmo dentro da
brincadeira, existe uma finalidade, um objetivo, ou seja, ha todo um planejamento para o
processo de desenvolvimento das criangas.

Em relacdo as praticas pedagégicas, a BNCC (BRASIL, 2017) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a) tém como eixo norteador
as interac@es e as brincadeiras, as quais sempre devem estar voltadas para a parte do brincar,
ao mesmo tempo em que contemplam o educar — sdo situacdes inseparaveis na Educacdo
Infantil, pois tudo gira em torno do afeto, do carinho, da higienizacdo, da alimentacéo e do
desenvolvimento integral.

Nos documentos que embasam a préatica pedagogica Municipal, a BNCC (BRASIL,
2017) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2010b) fomentam a constituicdo dos
conceitos acerca da Educacdo Infantil; é a partir desses documentos que se constitui 0 DOM
(FELIZ, 2019), por meio do qual sdo especificados os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento; nesses documentos, estdo os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
junto aos campos de experiéncia, e, a partir deles, o(a) professor(a) planeja sua prética. Ela
deve considerar a crianca e ser voltada para interacdes e brincadeiras, possibilitando praticas
significativas, respeitando as especificidades de cada faixa etaria, assim como o ritmo de cada

uma, trabalhando o educar e o cuidar inseparavelmente.
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Os documentos orientadores, portanto, servem como ponto de partida para a
constituicdo de documentos especificos de cada espaco educacional, sendo a selegdo e a
adaptacdo das praticas pedagogicas efetuadas mediante a discussdo dos(as) professores(as) de
cada rede; denotamos, portanto, uma docéncia com responsabilidade compartilhada, uma vez
que o compartilhar entre os pares é promovido em prol da construcdo de uma base curricular
voltada a realidade de cada contexto escolar.

Em relacdo ao planejamento pedagogico de cada etapa/escola entre os pares, 0s(as)
participantes relataram que nenhuma das escolas impde um(a) autor(a) ou estrutura, deixando-
os(as) livres para escolherem. Desse modo, acreditam que as formacdes realizadas ao longo
dos anos compBem a proposta pedagdgica trabalhada em sala de aula. Para eles(as), ndo é
possivel distinguirem quais sdo as pedagogias da BNCC e da rede; o que talvez mais se
aproxime seja o Projeto Politico Pedagogico (PPP) que trata especificamente da
particularidade de cada escola. Assim, o PPP é 0 que mais se aproxima e, a0 mesmo tempo,
individualiza, uma vez que ndo trabalha em rede.

E interessante refletirmos sobre a rede, porque os apontamentos que surgem podem ser
evidenciados enquanto ideia para esse contexto, nesse movimento de uma proposta
pedagogica e, depois, dentro das suas singularidades e de seus contextos, os PPPs ou
regimentos. Em relacdo a esses documentos orientadores, ha municipios que os tém juntos;
outros, separados, dependendo das necessidades de cada um. Nessa percep¢do, entram as
questdes das etapas. Tudo isso é muito relativo e, nesse sentido, defendemos que propostas
orientadoras, em nivel de rede, precisam ser construidas com todos(as), pois, em conjunto, é
possivel visualizarmos os pontos do que é possivel trazermos para a proposta e que
contemple, também, a realidade.

Nessa perspectiva, outra pergunta desafiadora versa sobre os conceitos de infancia e
de crianca apresentados atualmente na legislacdo. Assim, foi questionado aos(as)
professores(as) se os documentos municipais traziam as concepc¢des de crianca, infancia e
culturas infantis, tendo em vista que, no momento em que entendemos tais conceitos,
automaticamente, passamos a atuar de outra forma. 1sso, porque existe um jeito de ser e estar
professor(a), e se acreditamos que as criangas tém que aprender logo cedo a escrever e a ler,
ISSO ir4 orientar nossa prética.

Ao pensarmos na crianga(s) e na infancia(s), nosso modo de ser e agir muda, por isso,
é a partir desses entendimentos que temos clareza da intencionalidade pedagdgica; porque

quando temos uma identidade do que quer dizer crianga e infancia para um municipio, para
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uma instituicdo escolar, as nossas propostas pedagogicas também perpassam questdes como a
obrigatoriedade dos 4 e 5 anos para essas criangas.

De modo geral, fica evidente que os conceitos acerca de crianca(s) e infancia(s) ndo
sdo plenamente contemplados pelos documentos orientadores das escolas, tampouco
compreendidos pelo(as) professor(as).

Quanto as praticas pedagdgicas realizadas no municipio, o grupo fez uma selecdo, a
partir da realidade de cada contexto escolar, sendo relatadas praticas que possibilitam a
construcdo de conhecimentos, por meio de atividades lddicas, tais como jogos, brincadeiras e
interacOes entre as criancas e 0s adultos. Trata-se, portando, de préaticas pedagogicas voltadas
para interacOes e brincadeiras; sendo que parte da Educacdo Infantil, conforme colocado no
Documento Orientador Municipal (FELIZ, 2019), é sempre voltada para a interacdo entre as
criancas, partindo do cuidar e do educar; denotando preocupagdo em promover uma educagédo
participativa que contemple, a0 mesmo tempo, a especificidade de cada crianga.

A respeito da aprendizagem significativa, nos foi relatado que tal pratica consiste em,
por meio de uma atividade, ampliarmos as mais diversas descobertas, pois se trata de um
aprendizado que vai ficar marcado para as criangas, que ndo vao esquecé-lo por ter sido
significativo para elas. Para que isso ocorra, € importante deixarmos que 0S pequenos e as
pequenas mostrem o caminho, ainda que o(a) professor(a) tenha uma intencionalidade nesse
processo; sao eles(as) que vao mostrar por qual caminho serdo desenvolvidos e atingidos os
objetivos da aprendizagem. Ou seja, é imperativo buscar suprir as necessidades das criancas,
atendendo seus desejos. De acordo com os(as) professores(as), a crianca ndo é feita de
“caixinhas”, pois estd em constante movimento de construcao, cada acao leva a uma reagao e,
desse modo, desencadeia-se toda uma construcao de significados.

Os(as) professores(as) relataram que acreditam em uma aprendizagem significativa
gue parta da teoria para a pratica, tendo em vista que uma depende da outra para se
completarem; logo, € preciso darmos as criangas liberdade para descobrirem e explorarem os
espacos e modos de aprender e de se expressar; assim, constroem sua autonomia. Da mesma
forma, compartilharmos ideias, acGes e praticas entre os professores(as) € importante, pois 0
fazer pedagogico, assim, se torna produtivo, ao proporcionarmos descobertas sobre diferentes
metodologias, sendo a interagdo fundamental nesse processo.

As costuras apontadas pelo grupo evidenciaram a questdo da concepcéo de infancia(s),
crianga(s) e culturas; se nds temos criancas, elas precisam ter infancias — aquelas que sdo suas
por direito. Desse modo, vamos possibilitar — a partir do educar, do cuidar, das interacdes e

brincadeiras —, as aprendizagens significativas. Essa costura é algo simples — mas diferente de



239

simpldrio —, pois o valor esta no processo, ndao no “produto” final, exatamente, porque nao
estamos falando apenas de um processo final, mas também de um percurso significativo, ou
seja, daquilo que vai fazer sentido e sera sempre lembrado.

Outro ponto importante € que, ao percebermos uma necessidade que pode se encaixar
em uma intencionalidade, ndo devemos aguardar até o dia da brincadeira para aplicar aquilo
que pretendemos trabalhar. E imperativo respeitarmos o tempo de aprender das criangas,
considerando que elas também precisam viver cada momento a partir do cotidiano, da vida
diaria.

A formacdo precisa promover compartilhamento, momento em que possamos pedir e
oferecer ajuda, uma vez que sdo perguntas e pedidos que sé podem ser feitos em grupos de
estudo. Nesse sentido, certamente, o investimento no(a) professor(a) é fundamental. A
educacdo ndo é romantica, portanto, ndo adianta romantiza-la, nos a vivenciamos e sabemos o
que ela significa, vivemos a pedagogia do dia a dia e das experiéncias. Desta forma, o
compartilhar torna-se proveitoso, pois ndo se trata de apontarmos o certo ou o errado, mas de
uma producdo de questdes possiveis.

A autonomia € fundamental para a pratica docente, mas, para isso, requer autoridade
acerca daquilo que é preciso saber e fazer. Segundo os(as) professores(as), ndo € possivel
trabalharmos nos sentindo presos(as), porque isso limita e desorienta; por outro lado, ao
termos liberdade, abre-se um leque de possibilidades, ilimitando o fazer pedagdgico, tornando
o(a) professor(a) mobilizado, estimulado(a) e comprometido(a).

A liberdade pedagogica, contudo, estd fortemente atrelada a gestdo, ndo apenas a
educacional, mas a governamental, uma vez que as orientacdes e ac¢des (politicas publicas)
sdo da alcada administrativa; desse modo, com as trocas de governo, as liderancgas politicas,
muitas vezes, mudam suas concepcOes de politicas publicas educacionais e,
consequentemente, os meios (métodos) passam por frequentes transformacdes, gerando
inseguranca e rupturas no processo de desenvolvimento educacional.

Entre os pontos gerados por essas mudancas, 0s codigos relacionados as competéncias
e habilidades trabalhadas com os(as) estudantes tém suscitado muitas discussdes, uma vez que
alegam se sentirem mais livres, apontando o que trabalharam, sem se prenderem aos codigos,
por exemplo, da BNCC (BRASIL, 2017). Um exemplo disso pode ser relacionado as questdes
de cidadania que precisam ser encaixadas dentro do plano e, para isso, € necessario
colocarmos mais de uma habilidade, porque somente o cédigo ndo da conta, ou nem se

encontra.
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Todas essas discussdes, ponderagdes a respeito do fazer pedagdgico, do que é melhor
e mais produtivo para as criangas, dentro de uma concepcdo de ensino e aprendizagem, so é
possivel mediante profissionais devidamente preparados. Logo, se ndo temos uma formacéo
de e com professores(as), ndo temos concepcdes de infancias, criangas, culturas,
aprendizagem significativa, assim como discussdes em torno do que compreende o cuidar e 0
educar, bem como as interac0es e as brincadeiras, ou seja, questdes educacionais.

Em virtude disso, € fundamental estarmos atento(a) de como € organizada a formacéo
com professores(as) das redes municipais, em relacdo ao que diz a legislacdo desses locais,
pois é primordial termos um documento orientador também nesse sentido.

Além do mais, em relagdo a questdo da realidade e do comprometimento, hd uma
importante reflexdo acerca dos termos “tio” e “tia”, usados para se referir a professores e
professoras, deslocando-se do sentido pejorativo que essa palavra possa ter (FREIRE,1997).
Se fGssemos apenas tios e tias das criangas, nessa concepcdo de sociedade, certamente, ndo
dariamos conta de atendé-las de maneira adequada, pois ndo teriamos a nogdo de
responsabilidade e de autonomia inerente ao nosso fazer pedagdgico, tendo em vista que ser e
estar professor e professora requer estudos permanentes.

Mediante as colocagdes do grupo, novas discussdes e possibilidades surgiram: O que
vamos construir? O que queremos? Nesse sentido, almejamos uma proposta que promova um
didlogo pedagogico entre os(as) profissionais da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental
qgue contemple as demandas inquietantes da atualidade. Para tanto, € preciso entendermos
acerca dos(as) estudantes atendidos(as) para, a partir de entdo, planejarmos estratégias e
intervengdes que, de fato, promovam aprendizagem significativa.

O espaco escolar tem um papel imprescindivel na vida das/com as criangas e,
consequentemente, na sociedade. Ndo nos referimos apenas ao processo de ensino e de
aprendizagem, mas, sim, a sua formacao integral, intelectual, cognitiva e social. A pandemia
evidenciou essa importancia, a instituicdo escolar ndo é apenas um local de transmissdo de
conhecimentos, mas, também, de formacdo critica e integral dos integrantes da nossa
sociedade. Por isso, acreditamos que a educagdo tem importancia desde os primeiros anos de
vida, pois nos espacos de Educacdo Infantil ndo estamos visando apenas e somente
aprendizagens e atividades dirigidas, mas o direito das criancas a um lugar de convivio social,
de interacdo e estrutura minima para a sua formagao integral.

Segundo os(as) professores(as), primeiramente, € importante considerarmos a crianga
na sua totalidade, sendo ela a protagonista da construcdo de seu proprio conhecimento e o(a)

docente o(a) mediador(a) de propostas e praticas significativas. Além do que, isso também
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esta relacionado a realidade de cada estudante, logo, o que é feito em cada espaco escolar ou
com uma turma pode ndo ser possivel em outra, pois tudo depende do contexto em que se
encontram.

A seqguir, elencamos alguns pontos que chamamos de Consideragdes Finais, pois
entendemos o processo de modo que ndo had um término. Acabamos apenas na
intencionalidade desse percurso que hé& necessidade de ter um fim para que novos caminhos
possam ser seguidos a partir daquilo que com o tempo possamos ver e ressignificar. Pois,

novas ou outras demandas, necessidades e interesses estdo por vir/acontecer!
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6 CONSIDERACOES FINAIS

[...] mire, veja: o mais importante e bonito do mundo € isto; que as pessoas ndo
estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas, mas que elas vao sempre
mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que a vida me ensinou (ROSA,
1976, p. 20).

Apos as andlises apresentadas no capitulo anterior, faz-se necessario evidenciarmos e
pontuarmos algumas consideragdes da pesquisa desenvolvida. Contudo, é importante
ressaltarmos que o que foi explorado até aqui ndo encerra 0 assunto, ao contrario, abre para
novas questdes, reflexdes e possibilidades de outras investigacBes em relacdo a tematica
apresentada. Inclusive, a nossa pesquisa tem por objetivo despertar a reflexdo sobre a
necessidade de problematizarmos os processos de transicdo na educacdo, considerando-a
como um processo e entendendo que somos seres inacabados(as), que sempre seguiremos
com novas perguntas mobilizadoras e possiveis novas respostas, numa ldgica
permanente/continua.

E importante pontuar aqui a relevancia da tematica pesquisada, tendo em vista ser esta
uma discussdo ainda incipiente nas pesquisas em educagdo, como apontado pela revisao
bibliogréfica, que indicou que ha poucas investigacGes realizadas no contexto brasileiro,
apesar do desafio ter sido identificado ha muitos anos com a construcdo da pré-escola. Além
disso, é possivel que muitas redes publicas de educacdo, a exemplo da Rede Municipal de
Educacdo de Feliz/RS, ndo tenham construido, por fatores diversos, propostas de/com
formacdo docente e/ou propostas pedagogicas na perspectiva de considerar a transicao entre a
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental-Anos Iniciais. Ainda vale ressaltar que
percebemos nosso objeto de estudo como significativo, justamente pela auséncia de
importancia dada ao tema pelos adultos e instituicGes e, por isso, destacamos uma necessidade
de usarmos lentes que visibilizem a sensibilidade das criancas, bem como a dos seus
familiares para trilharmos uma nova trajetoria.

A composicdo do grupo de(com) formacdo com professores(as) da Rede Municipal de
Educacao de Feliz/RS, na perspectiva dos Circulos de Cultura proporcionou um momento
muito enriquecedor de diélogo, problematizacfes e levantamento de pautas a serem discutidas
na perspectiva de pensarmos o processo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental, com a intencionalidade de compreendermos como ocorre na praxis docente a
relacdo do tema da transi¢do na interlocucdo entre a organizacdo dos tempos, espagos e nas

concepcodes sobre criangas, infancias, entre outros pontos.
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Ao longo da construcdo desta pesquisa, tivemos que mudar nossa rota de percurso
algumas vezes, principalmente em decorréncia do isolamento social imposto pela pandemia.
Iniciamos, junto ao grupo docente, a construgdo desse estudo, no entanto, em meio ao cenario
pandémico, as escolas (rede municipal) voltaram a atuar de forma hibrida/escalonada; com
isso, alguns desafios se acentuaram, o que ndo impediu que Seguissemos com a
intencionalidade primeira. Assim, outras estratégias foram necessarias para esta realizacéo,
que pouco a pouco foi se tornando, também, um processo de formacdo, cujos resultados se
materializam ndo apenas na construcdo de nossa escrita, mas, sobretudo, com efeitos
imensuraveis e possibilidades diversas que podem se configurar pelos(as) professores(as)
participantes do grupo em seus locais de trabalho.

Durante o processo de nossa investigacdo junto ao grupo, foi ficando clara a
necessidade de levantar e trabalhar pontos de tensdo que geravam o didlogo no circulo,
fazendo com que ideias sobre como vermos caminhos para essas questdes fossem emergindo
naturalmente em forma de uma construcdo coletiva.

Nossa tese foi tomando novos rumos, pois a pesquisa semiestruturada, por vezes,
ocorreu de forma contréria, ja que os textos disponibilizados aos professores(as), foram mais
de debates do que formativos, e com eles pudemos observar o desconhecimento acerca da
tematica transicdo, de modo a evidenciar o que proprio circulo de cultura possibilitou, pois,
nas falas, nos didlogos, ocorreu o processo de reelaboracéo do didlogo.

Por outro lado, a partir das discussdes levantadas no grupo foi possivel percebermos o
guanto a ideia de infancia(s) € um conceito em disputa, e 0 quanto isso esta imbricado nas
praticas e acOes adotadas em sala de aula, evidenciando a importancia dos estudos sobre
infancia(s) ndo somente na formagdo inicial, mas, acima de tudo, na formagéo continuada de
professores(as). Entendermos a crianca como sujeito de direitos, como participantes e
construtores(as) das politicas que dizem respeito a elas ainda é um desafio para as politicas
publicas e para as praticas educativas em nossos dias.

Deste modo, salientamos que o processo de transicdo é negligenciado em detrimento
de percursos sistematizados e sem protagonismos e participacdo das criangas para as
avaliacOes e aceleracdo de conteudos sem considerar tempos, espacos das criangas. Pois, a
partir dos dialogos com o grupo, fica evidente que ndo ha uma ideia de continuum do trabalho
pedagdgico de uma etapa para outra, gerando desarticulacfes e certa pressa em “dar conta” de
contetdos existentes na legislagéo vigente. Desconsiderando contextos e realidades em que as

criangas estdo inseridas.
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Nessa perspectiva, varios sdo os pontos que podem impactar em relacdo a transicao.
Dentre eles: a avaliacdo das criancgas j& no 2° ano — avaliacdo em larga escala — interpretacdes
diversas em relacdo ao que € especificidade de cada etapa; aligeiramento da escolarizacdo das
criancas na perspectiva do olhar adultocéntrico; continuidades e descontinuidades como
potencialidades de aprendizagens; reproducdo de um ensino apenas na 6tica do contetido, ndo
na relacdo de aprendizagens, conhecimentos e saberes; a busca por métodos que validam a
memorizacdo das criancas, como meras reprodutoras de saberes; as especificidades da
Educacao Infantil ndo presente no Ensino Fundamental, como, por exemplo, as interacfes e
brincadeiras, como evidencia o documento de ampliagdo dos nove anos do Ensino
Fundamental.

Validando o que apontam as DCNEI (BRASIL, 2009a), de acordo com a BNCC
(BRASIL, 2017), para que as criancas superem com sucesso o0s desafios possiveis da transi¢éo
entre uma etapa e outra da educacdo, é indispensavel que esse processo seja devidamente
planejado pelo espago escolar e o sistema educacional, havendo um equilibrio entre as
mudancas introduzidas, objetivando a continuidade das aprendizagens, o acolhimento afetivo,
evitando a ruptura do trabalho pedagogico.

Desse modo, a defesa feita é que a transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental-Anos Iniciais deve ser pautada em um processo dialdégico entre o0s(as)
envolvidos(as) no processo educativo (criangas, familiares, professores(as), espagos escolares,
gestores(as) dos sistema