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Contexto do Colégio Mae de Deus. 184 p. Dissertacdo (Mestrado em
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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal demonstrar a relevancia da articulagao
entre a Educacao Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir da
formacao em contexto de professores. A pesquisa esté vinculada ao Programa
de Pos-Graduacdo em Educacéo da Universidade Estadual de Londrina, Linha
de Pesquisa - Docéncia: Saberes e Praticas e vinculada ao grupo de pesquisa
do CNPq, intitulado: Infancia, Educacéo Infantil e Formacdo de Professores.
Justifica-se a relevancia do estudo, pois o desconhecimento das
especificidades do trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil e nos primeiros
anos do ensino de nove anos contribui para a desvalorizacdo das atividades
relacionadas as brincadeiras, a musica, a danca, ao teatro e a outras formas de
expressdo da crianga, tanto em uma etapa, quanto na outra. A obrigatoriedade
da matricula, a partir dos quatro anos de idade, também pode levar a praticas
de escolarizacdo precoce e a antecipacao de conteudos dos Anos Iniciais,
sobretudo pela falta de articulacéo entre os respectivos niveis de ensino. Nesse
sentido, como problema de pesquisa, questiona-se: “até que ponto a formacéao
em contexto contribui para a mudanca de concepcéo dos professores sobre a
articulacdo entre Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental?”.
Como metodologia, optou-se pela pesquisa de natureza qualitativa, de caréater
bibliogréafico e pesquisa de campo. Para a concretiza¢do do trabalho in lécus, a
modalidade selecionada foi a pesquisa-acdo. Participaram da pesquisa
professores de uma escola privada do municipio de Londrina. Para a coleta de
dados, foi utilizado um questionario e, na sequéncia, foi realizado um curso de
formacdo em contexto, no qual foram trabalhadas as seguintes tematicas:
infancia da crianca; pré-escola obrigatoria; Ensino Fundamental de nove anos;
articulacédo entre Educacéo Infantil e Anos Iniciais; formacdo de professores;
funcdo social da escola; e formacdo da personalidade. Os resultados da
pesquisa evidenciam que, embora a legislacdo garanta o direito a educacéo,
esse direito ainda ndo est4 acessivel a todas as criancas, principalmente
gquando se considera 0s quesitos: acesso, permanéncia e qualidade dos
servigos prestados. Tal fato ocorre porque, em muitos casos, ha: precariedade
na formacdo dos professores, nas condicbes de trabalho e na atuacdo dos
docentes. Dai a importancia da valorizacao profissional em termos de salario,
quadro de carreira e processo formativo. Por outro lado, os resultados deste
estudo indicam que a proposicdo do curso de formagdo em contexto
possibilitou aos participantes uma melhor compreensdo acerca da necessaria
articulacéao entre a Educacéo Infantil e os Anos Iniciais. A vivéncia e a troca de
experiéncias entre o0s professores contribuiram para praticas mais
humanizadoras, que respeitam o direito da crianga de vivenciar a infancia, a
brincadeira, valorizando suas expressoes, interacdes e diferentes linguagens,
evitando, desse modo, fragmentacdes e rupturas na transicdo entre uma etapa
e outra.
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Formacg&o em contexto.
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ABSTRACT

This paper main aim to demonstrate the relevance of the articulation between
early childhood education and the early years of elementary school, from the
training of teacher’s context. The research is attached to the Graduate Program
in Education of the State University of Londrina, Research Line Teaching:
Knowledge and Practices and linked to the research group of CNPq, entitled:
Childhood, Early Childhood Education and Teacher Training. The research
justifies itself based by the fact that the lack of knowledge of some specificities
of pedagogical work in early childhood education and in the first years of the
nine-year education contribute to the activities devaluation related to play,
music, dance, theater and other forms childhood expression, either at one stage
or at the other. The compulsory of school enroliment, from the age of four, can
also lead to early schooling practices and the anticipation of contents of the
early years, especially due to the lack of articulation between the respective
levels of education. In this sense, as a research challenge, it is questioned: “To
what extent does in-context training contribute to the conception of teachers'
change and articulation between early childhood education and early years of
elementary school?” As a methodology, it was opted a qualitative research,
bibliographic nature, and a field research. For the conclusion of in locus paper,
the selected modality was the action research. The research participants were
teachers from a private school in Londrina. For data collection, a survey was
used. A context training course was held, in which the following themes related
to the articulation between early childhood education and early years were
worked out: the childhood of the child; compulsory preschool; nine years of
Elementary School; articulation between early childhood education and early
years; teacher training; social role of the school; and personality formation. The
research outcomes show that although the law guarantees the right to
education, this right is not yet accessible to all children, especially when
considering the following: access, permanence and quality of services provided.
That happens, in many cases, because of precariousness in teacher formation,
in their working conditions and performance. Furthermore, the importance of
professional appreciation in terms of salary, career and training process. On the
other hand, the results of this study indicate that the training course proposition
in context allowed the participants a better understanding of the necessary
articulation between the early childhood education and the early years. The
experience and the exchange of experiences among teachers contributed to
more humanizing practices, which respect the child's right to experience
childhood, playing, valuing their expressions, interactions and different



languages, avoiding then the fragmentation and ruptures in the transition
between one step and another.

Keywords: Early Childhood Education; Early Years; Transition; Teachers;
Training in context.
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1 INTRODUCAO

Até o final do século XX, as politicas educacionais brasileiras
consideravam a educacdo da crianca, especificamente em se tratando de
criancas de zero a cinco anos de idade, funcdo da familia, uma vez que era
junto aos adultos e outras criancas familiares que os pequenos tinham as
primeiras licbes de como viver nesse mundo e de como se relacionar com ele.
No Brasil, a histéria da Educacédo Infantil esta atrelada, inicialmente, a
finalidades estritamente assistencialistas, como auxilio a familias carentes e a
maes que precisavam trabalhar fora, com o intuito de propiciar as criancas das
classes menos favorecidas, cuidados com a saude e demais necessidades
basicas (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Somente em 1988, com a promulgacdo de uma nova
Constituicdo Federal (BRASIL 1988), o atendimento em creches e pré-escolas
passou a ser um direito de todas as criancas brasileiras. Esse fato significou
um grande avancgo, ja que a crianc¢a foi reconhecida como sujeito de direitos,
inclusive o direito a educacédo desde o nascimento. O Estatuto da Crianca e do
Adolescente - Lei 8.069/90, em seu Artigo 3°, determina que “a crianga e o
adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana” e lhes assegura “o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social, em condi¢des de liberdade e de dignidade” (BRASIL, 1990).

Apbs essas duas importantes conquistas, foi aprovada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), considerada importante
marco no que se refere a educacdo da crianca pequena no Brasil, pois
determina, em seu Artigo 29°, que a finalidade principal da Educacao Infantil é
“‘promover o desenvolvimento integral da crianga até cinco anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢éo
da familia e da sociedade” (BRASIL, 1996).

No Artigo 30°, a LDB (1996) utiliza a nomenclatura “creche” e
“pré-escola” apenas para designar a faixa etaria das criangas, ja que determina
que a Educacao Infantil “sera oferecida em creches ou equivalentes, para
criancas de até trés anos de idade; pré-escolas para criangas de quatro a cinco

anos de idade” (BRASIL, 1996). O Art. 31° estabelece que “a avaliagao far-se-a
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mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo
de promocgé&o, mesmo para o0 acesso ao Ensino Fundamental” (BRASIL, 1996).

Desse modo, a Educacao Infantil, anteriormente vinculada a
area da assisténcia social, passa a ser de responsabilidade do setor
educacional. As instituicoes sao reguladas e consolidadas como espacos de
formacao, sob a responsabilidade de profissionais que, por meio de proposta
pedagdgica, integram cuidados e educacédo nas rotinas da crianca. Os avancos
legais expostos, até aqui, representam uma grande conquista para a educacao
no que diz respeito aos direitos da crianga na sociedade.

Por outro lado, apesar dos avancos registrados, verificam-se,
também, alguns paradoxos em relacdo as medidas legais. Isso porque, duas
novas leis foram aprovadas no sentido de prescrever a obrigatoriedade da
entrada da crianca na escola, ou seja, a Lei n®11.274/2006, que torna
obrigatorio o ingresso de criangcas de seis anos de idade no primeiro ano do
Ensino Fundamental, e a Emenda Constitucional n® 59/2009, que determina a
matricula da crianca na pré-escola a partir dos quatro anos de idade.

A Lei n° 12.796/2013, ao alterar o Artigo 6° da LDB (1996),
determina que € “dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das
criangas na educacgao basica a partir dos quatro anos de idade” (BRASIL, 2013,
p. 02), o que, por um lado, significa um ganho, tendo em vista que a pré-escola
devera ser universalizada nos préximos anos, mas redunda em perdas, por
outro, ja que a E/C 59/2009, ao excluir a creche de tal obrigatoriedade, pode
levar novamente a cisdo na Educacao Infantil, entre a creche e a pré-escola, e
também a escolarizacéo precoce das criancas de quatro a cinco anos de idade,
segundo Nascimento (2011).

E importante ressaltar que as experiéncias vivenciadas pelas
criangas na Educagéao Infantil séo diferentes das do Ensino Fundamental, uma
vez que a primeira favorece as interacfes, o diadlogo, o aspecto ladico, a
corporeidade, o movimento, as expressdes, enquanto a segunda, de modo
geral, privilegia praticas individualizadas, com maior énfase no processo de
construcdo da lingua escrita e pouco investimento em atividades ladicas.

Nesse contexto, sdo de fundamental importancia os processos formativos para
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professores, de modo que estes possam compreender as especificidades de
ambas as etapas da Educacédo Basica.

Nesse sentido, como problema de pesquisa, questiona-se: “até
gue ponto a formacdo em contexto contribui para a mudanca de concepc¢ao dos
professores sobre a articulacdo entre Educacao Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental?”.

Para Kramer (2006, p. 810-811), “o planejamento e o
acompanhamento pelos adultos que atuam na Educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental devem levar em conta a singularidade das acdes infantis e 0
direito a brincadeira e a produgéo cultural”. Destaca-se o papel do professor e a
importancia de seu olhar atento e respeitoso a crianca e as suas necessidades
e manifestacdes nessa passagem, de modo que a mesma encontre um
ambiente acolhedor no qual experimente seguranca e possa se desenvolver de
maneira plena. Desse modo, considera-se imprescindivel uma formacéo
adequada aos professores da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a fim de que estes obtenham clareza sobre seu papel nesse
processo de passagem e possam contribuir, significativamente, para a
superacao dos principais problemas relacionados a essa transicao.

Os gestores que atuam nas creches, pré-escolas e escolas em
funcdes chamadas de orientagcdo, supervisdo ou coordenacao
tém o papel importante de acompanhar as praticas, identificar
os problemas, preparar a andlise de casos ou situacdes a
serem discutidos coletivamente em reunibes que de fato
renam professores da educagdo infanti e do ensino
fundamental, sentados lado a lado, pensando juntos, contando
0 que tém feito e o que ndo conseguem fazer (KRAMER,;
NUNES; CORSINO, 2011, p. 81).

Assim como Kramer; Nunes; Corsino (2011, p. 81), acredita-se
que “priorizar essa modalidade de formacao continuada exige entender que o
objetivo desses encontros é pensar, discutir e problematizar o curriculo,
decidindo sobre o que compete a Educacgéo Infantil e aos primeiros anos do
Ensino Fundamental”.

Além disso, € importante que todos os envolvidos no processo
educativo levem, amplamente, em consideragdo a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil, principalmente no primeiro ano do Ensino

Fundamental de nove anos. Na pratica, € necessario que o professor esteja
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aberto as novas formas de agir, de ensinar e de se relacionar com a crianga,
nao perdendo de vista as brincadeiras, a curiosidade, a magia, o encantamento
e as diferentes linguagens tao presentes na Educacéo Infantil, que, por vezes,

nao sao consideradas nos Anos Iniciais.

Essa mudanca impde, dentre outros encaminhamentos,
orientacbes pedagogicas que considerem as reais
necessidades infantis para que as criancas possam se
desenvolver como sujeitos da aprendizagem.
Consequentemente, para que 0 desenvolvimento de um
trabalho qualitativo se concretize nas escolas, faz-se
necessario um envolvimento coletivo em prol do alcance de
objetivos comuns que atendam as novas exigéncias sociais.
(ABREU, 2012, p.78)

Desse modo, o objetivo geral deste estudo foi demonstrar a
relevancia da articulacdo entre Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a partir da formagdo em contexto dos professores. Os objetivos
especificos foram: analisar os avangcos e retrocessos da legislacdo que
determinam a Educacao Basica como direito no Brasil; discutir a importancia da
infancia e das brincadeiras no contexto da pré-escola obrigatoria e do Ensino
Fundamental; tracar a trajetéria histérica da criacdo e implementacdo do
Colégio Mée de Deus; propor um curso de formacao em contexto que contribua
para a melhoria do trabalho pedagdgico, no sentido de favorecer a articulacao
entre Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Como metodologia, optou-se por uma pesquisa de natureza
qualitativa, de carater bibliografico, e por uma pesquisa de campo, na
modalidade pesquisa-acdo, que, de acordo com Bezerra e Tanajura (2015, p.
11), é “uma metodologia que propde uma agao deliberada de transformacao de
realidades, trazendo em seu arcabouco uma dupla proposta como obijetivo: a
transformacao da realidade investigada e a produg¢ao de conhecimento”.

A fim de fundamentar o estudo, tomou-se por base a
perspectiva critico-dialética, que dialoga, de certo modo, com os fundamentos
do Sistema Pedagdgico de Schoenstatt, parte integrante da Obra Internacional
de Schoenstatt, fundada por José Kentenich, na Alemanha, em 1914. Tal
proposta visa a formacao integral do ser humano, tanto para a plenitude do

saber cientifico, quanto para a plenitude do ser, e envolve o aperfeicoamento
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do homem em todas as dimensdes, acompanhadas de mudancas exteriores e
interiores no modo de ser e agir (LAWAND, 2002).

Para Frigotto (1994, p. 81), “no processo dialético de
conhecimento da realidade”, o que importa nao € a critica pela critica, “mas a
relacdo entre a critica e o conhecimento critico, para uma prética que altere e
transforme a realidade no plano do conhecimento e no plano histérico-social”.
Segundo o0 autor, essa concepcdo reconhece que o0 conhecimento
“efetivamente se da na e pela praxis” (FRIGOTTO, 1994, p. 81). O autor

ressalta, ainda, que:

Para a teoria materialista, o ponto de partida do conhecimento,
enquanto esforco reflexivo de analisar criticamente a realidade
e a categoria basica do processo de conscientizagdo, é a
atividade pratica social dos sujeitos historicos concretos. A
atividade pratica dos homens concretos constitui-se em
fundamento e limite do processo de conhecimento
(FRIGOTTO, 1994, p. 82).

Para a coleta de dados, utilizou-se um questionério que foi
aplicado aos professores e, na sequéncia, foi realizada uma proposta de
formacdo em contexto com os professores que atuam na pré-escola e no
primeiro ano do Ensino Fundamental do Colégio Mae de Deus, no municipio de
Londrina, conforme esta detalhado no capitulo cinco. E importante esclarecer
que, embora o objetivo principal desta pesquisa seja demonstrar a relevancia
da articulacdo entre a Educacdo Infanti e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental a partir da formagéo em contexto dos professores, optou-se pelo
recorte da pré-escola e primeiro ano do Ensino Fundamental, visto que a
aprovacdo da Emenda Constitucional n°® 59/2009, que determina a
obrigatoriedade da matricula a partir dos quatro anos de idade, pode levar a
praticas de escolarizacdo precoce e a antecipacdo de conteudos dos anos
iniciais, sobretudo pela falta de articulacdo entre os respectivos niveis de
ensino.

Outra questdo que justifica a opcao pelo referido corte etario é
o fato de que ndo basta questionar a prescricdo legal da obrigatoriedade, mas
se deve lutar para que que sejam implementadas “formas de como efetiva-la,

garantindo que todas as criancas brasileiras na faixa etaria de quatro e cinco
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anos tenham direito a uma Educacgao Infantil de qualidade referenciada”
(TEIXEIRA; ARAUJO, 2016, p. 113). Nesse sentido, a formacdo em contexto
se faz necessaria, ja que a implementacdo da obrigatoriedade da pré-escola
exige dos gestores e professores “forte empenho e responsabilidade, evitando-
se que a expansao da oferta educativa em pré-escolas penalize o acesso das
criangcas de zero a trés anos a educagao, conforme é seu direito também”
(CAMPOQOS, 2010, p. 304).

Para uma melhor exposicéo, o trabalho foi organizado em cinco
secdes.! Na secdo Il, “A Educacdo Basica como direito no Brasil: entre a
obrigacdo e a universalizagdo da Educacgao Infantil e dos Anos Iniciais”, sdo
abordados os aspectos histéricos da legislacdo brasileira, especificamente no
gue tange a obrigatoriedade e a gratuidade da educacao escolar. Desse modo,
é realizada uma andlise dos avancos e retrocessos das determinac¢fes legais a
partir das Constituicbes Federais e das leis que determinam a matricula da
crianca na pré-escola e no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Ainda nessa secdo, sdo tecidas consideracfes sobre as
especificidades do trabalho pedagoégico na Educacao Infantii e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e sobre a importancia da qualidade do
atendimento as criancas e suas familias. Nesse sentido, destacam-se aspectos
importantes, tais como garantia de acesso, permanéncia e qualidade das
propostas pedagdgicas. Na sequéncia, por meio do estado da arte, apresenta-
se a andlise do quadro de pesquisas realizadas no quadriénio 2014 a 2017,
que tratam da transicdo da crianca da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental.

A secao lll, “A crianca e as brincadeiras: questdes para a
formacédo e atuacido de professores”, discute as diferentes infancias vividas
pelas criangas na atualidade e enfatiza a importancia da valorizacdo dessa
etapa de grandes transformacfes na vida do ser humano, sobretudo no que
tange as brincadeiras, a maneira de ser da crianca e ao seu modo de aprender
e interagir com o mundo.

Sobre esse aspecto, as brincadeiras sdo destacadas como

importante estratégia de aprendizagem e desenvolvimento, além de

1 De acordo com as normas da ABNT e padronizagao do Sistema de Bibliotecas da UEL - 2018
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constituirem uma forma de valorizacdo da infancia na articulagdo das duas
primeiras etapas da Educacdo Basica. Nesse sentido, uma formacao
qualificada dos professores para a Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental apresenta-se como elemento essencial em uma concepc¢ao de
escola como espaco privilegiado de promocao da infancia e de seus direitos e
peculiaridades.

A secéao IV, “A Pedagogia de Schoenstatt e o Colégio Méae de
Deus”, apresenta a histéria da fundagao e implementacao do Colégio Mae de
Deus e aponta sua relacdo com as transformacgfes politicas, econébmicas e
educacionais no Brasil, em especial, sua contribuicdo para o desenvolvimento
da cidade de Londrina no que tange a cultura e a educacdo. Fundado e
administrado pelas Irmas de Maria de Schoenstatt, em 1936, o Colégio
implementou a proposta pedagdgica de Schoenstatt, que tem como objetivo
oferecer a sociedade um trabalho educativo comprometido com a formacao do
homem novo para uma comunidade nova.

Desse modo, o Colégio Made de Deus se empenha pela
formacao de individuos capazes de determinarem-se a si mesmos, no que diz
respeito ao pensar, querer e agir, por meio do principio da autoeducacéo,
apoiado no amor, na liberdade e na autonomia. Assim, a instituicdo possibilita o
desenvolvimento cognitivo, moral e ético, emocional, afetivo, espiritual e
politico dos individuos, a fim de que sejam capazes de atuar criadoramente na
configuracgéo e transformagéo da sociedade

A secdo V, “A formacdo em contexto de professores:
experiéncia do colégio Made De Deus”, descreve a proposta do curso realizado
com os professores da Educacdo Infanti e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do colégio Mde de Deus, por meio de temas como: infancia, pré-
escola obrigatoria, Ensino Fundamental de nove anos, formacdo de
professores, articulacdo entre Educacédo Infantil e Ensino Fundamental e papel
social da escola.

Como contribuicdo, esta pesquisa pretende reiterar a
necessaria formacéo inicial e continuada dos professores e a melhoria das
praticas no contexto escolar, pois ndo se admite mais a reproducdo de acdes

espontaneistas, ou de escolarizacdo precoce, visto que a Educacéo Infantil
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constitui um espaco de complementacdo da educacdo da familia e, a0 mesmo
tempo, se articula com o Ensino Fundamental, por meio de uma educacéo de

qualidade.
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2. A EDUCACAO BASICA COMO DIREITO NO BRASIL: ENTRE A
OBRIGACAO E A UNIVERSALIZACAO DA EDUCAGCAO INFANTIL E DOS
ANOS INICIAIS

2.1 Aspectos historicos da gratuidade e obrigatoriedade escolar no Brasil:
uma analise da legislacédo

A educacéo como direito de todos e dever do Estado, prescrita
na Constituicdo Federal de 1988, constitui um dos grandes desafios do século
XXI, pois sua efetivacdo ndo acontece de maneira igualitaria no Brasil. Embora
reconhecido no ambito legal, é preciso que esse direito seja garantido para
todos os cidadaos, independentemente de sua classe social de origem.

Para Cury (2002, p. 247), a grande dificuldade, frente a
desigualdade social, “é instaurar um regime em que a igualdade politica
acontega no sentido de diminuir as discriminagbes”, ja que a incapacidade
administrativa de muitos estados, em relagdo a obrigacéo juridica, inviabiliza a
expansao da oferta e do atendimento no pais. Por esse motivo, o “avanco da
educacao escolar, além do ensino primario, foi fruto de lutas conduzidas por
uma concepc¢do democratica da sociedade em que se postula ou a igualdade
de oportunidades ou mesmo a igualdade de condi¢des sociais” (CURY, 2002,
p. 247).

Na realidade, o empenho pela educacdo como direito publico e
funcdo do Estado contribui para o processo de democratizacdo da educacao,
sobretudo para que as novas geragdes sejam menos desiguais (CURY, 2002).
Ainda que tais direitos sejam concebidos de maneira lenta, € papel do Estado a
garantia do acesso e da permanéncia de criancas e adolescentes em escolas,
assim como do usufruto dos direitos civis. Cury (2002, p. 249) explica que o
Estado deve ser o provedor, por meio da legislagdo, “seja para garantir a
igualdade de oportunidades, seja para uma vez mantido esse objetivo, intervir
no dominio das desigualdades”.

Por outro lado, a relacdo entre o direito a igualdade e o dever

do Estado na garantia desse direito n&o € simples, segundo Cury (2002), pois:
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De um lado, é preciso fazer a defesa da igualdade como
principio de cidadania, da modernidade e do republicanismo. A
igualdade é o principio tanto da ndo-discrimina¢cdo quanto ela é
o foco pelo qual homens lutaram para eliminar os privilégios de
sangue, de etnia, de religido ou de crenca. Ela ainda é o norte
pelo qual as pessoas lutam para ir reduzindo as desigualdades
e eliminando as diferencas discriminatorias. Mas isto ndo é
facil, j& que a heterogeneidade € visivel, é sensivel e
imediatamente perceptivel, o que ndo ocorre com a igualdade
(CURY, 2002, p. 255).

Nesse sentido, a obrigatoriedade escolar se torna necessaria
como forma “de sobrepor uma fungao social relevante e imprescindivel de uma
democracia a um direito civil” (CURY, 2002, p. 155), além de garantir o direito
de todos a este bem social.

Do ponto de vista historico, a Constituicdo aprovada em 16 de
julho de 1934 foi a primeira a destinar todo um capitulo a questdo educacional,
pois, no artigo 149, preconiza que a educacédo € direito de todos e deve ser
ministrada, “pela familia e pelos poderes publicos, para todos os brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no pais” (BRASIL, 1934). No artigo 150, determina a
obrigatoriedade da educacéo escolar a partir do ensino primario, e orienta sua
ampliacdo para as etapas posteriores da escolaridade no Brasil.

Saviani (2013) assinala que, além desses principios que
deveriam reger a organizacao da educacédo, a Constituicdo de 1934 também
definiu, como atribuicdo da Unido, a fixacdo de diretrizes para a educacédo
nacional e a criacdo de um Conselho Nacional de Educacao, cuja tarefa
precipua seria a elaboracdo de um Plano Nacional de Educacao.

A Constituicdo promulgada em 1937 manteve as
determinacdes anteriores, porém, a gratuidade ja comecava a ser revista, pois
a lei exigia contribuicdes em dinheiro dagueles que ndo comprovassem falta de
recursos. No artigo 130, determina que “o ensino primario é obrigatorio e
gratuito. A gratuidade, porém, ndo exclui o dever de solidariedade dos menos
para com os mais necessitados” (BRASIL, 1937). Assim, estabelecia que, na
ocasiao da matricula, seria exigida “aos que nao alegarem, ou notoriamente
nao puderem alegar escassez de recursos, uma contribuicdo médica e mensal
para a caixa escolar” (BRASIL, 1937).
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Para Farenzena (2010), o fato de a Constituicdo de 1937 ter
estabelecido que o Estado asseguraria educacéo escolar apenas aos que nao
possuissem recursos para estudar em instituicbes particulares e exigiria
contribuicbes para uma caixa escolar, por parte dos alunos, representou um
retrocesso no que se refere ao direito a educacdo e a responsabilidade do
Estado pela oferta educacional. Isso porque, nas palavras de Farenzena (2010,
p. 199), a carta constituinte foi outorgada na vigéncia de um regime ditatorial,
que, ao mesmo tempo em que “manteve o preceito do ensino primario
obrigatdrio e gratuito; abrigava, contudo, duas formulacées que retrocediam no
percurso da afirmacdo do direito & educacédo e da responsabilidade publica

quanto a oferta educacional”. Para a autora:

Uma delas foi prescrever que o Estado asseguraria educagéo
escolar apenas a infancia e a juventude que ndo tivessem
recursos para estudar em instituicbes particulares. Outra diz
respeito a exigéncia de contribuicbes para a caixa escolar por
parte de alunos que tivessem condi¢cbes de fazé-lo, um apelo
ao dever de solidariedade dos menos para com 0S mais
necessitados (FARENZENA, 2010, p. 199).

A educagédo, como direito de todos, também foi contemplada na
Constituicdo de 1946, que determina, em seu artigo 166, que esta sera
ministrada no “lar e na escola e deve inspirar-se nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana” (BRASIL, 1946). No artigo 167, orienta
que “o ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos Poderes Publicos e é
livre a iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem” (BRASIL, 1946).
Quanto a legislacdo do ensino, essa Carta Magna adota a obrigatoriedade a

partir dos seguintes principios:

Art. 168. | - 0 ensino primario é obrigatério e s6 sera dado na

lingua nacional; Il - o ensino primario oficial é gratuito para
todos; o ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a para quantos
provarem falta ou insuficiéncia de recursos; Ill - as empresas

industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem mais de
cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario gratuito
para os seus servidores e os filhos destes; IV - as empresas
industrias e comerciais sdo obrigadas a ministrar, em
cooperacdo, aprendizagem aos seus trabalhadores menores,
pela forma que a lei estabelecer, respeitados os direitos dos
professores (BRASIL, 1946).
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Embora a Constituicdo de 1946 também tenha determinado a
obrigatoriedade escolar, Farenzena (2010) ressalta que a tendéncia de
ampliacdo da obrigatoriedade, anunciada em 1934, foi efetivada somente em
24 de janeiro de 1967, com a promulgacdo de uma nova Constituicdo Federal.
Essa, por sua vez, estabeleceu o ensino de 1° Grau gratuito e obrigatério para
todas as criancas e adolescentes de sete a catorze anos de idade,
reafirmando, assim, a gratuidade do ensino e ampliando o ensino compulsorio
no Brasil.

J& para Saviani (2013), a Constituicdo de 1967 relativiza o
principio de gratuidade quando determina, no Inciso lll, do paragrafo 3° do
artigo 168, que “sempre que possivel, o Poder Publico substituira o regime de
gratuidade pelo de concessdo de bolsas de estudo, exigido o posterior
reembolso no caso do ensino de grau superior” (BRASIL, 1967). Segundo o
autor a Carta ndo contempla “os principios da Selecéo pelo mérito, Estabilidade
dos professores, Remuneracdo condigna do corpo docente, Vinculacdo
orgcamentaria, Vitaliciedade e Inamovibilidade dos cargos” (SAVIANI, 2013,
p.213).

Saviani (2013) explica, ainda, que, dois anos depois, a Emenda
Constitucional n°® 1, de 17 de outubro de 1969, edita um novo texto da
Constituicdo Federal de 1967, mas mantém os mesmos dispositivos relativos a
educacao, prescritos na Constituicdo de 1967, introduzindo apenas algumas
mudancas de redacéo.

No gue se refere a gratuidade e a obrigatoriedade na histoéria
da educacéo brasileira do século XX, Breda (2016) constata um contrassenso
entre o prescrito na lei e a realidade vivida pelas criancas e suas familias que

lutam pelo acesso a escola. Nesse sentido, a autora afirma que:

A legislacdo, apesar de ser reguladora da educacdo, nem
sempre corresponde ao que se estabelece e se encontra nas
vidas das criancas [...] Dados estatisticos nos auxiliam a
perceber que ao longo do tempo houve desequilibrio entre o
gue estava posto na lei sobre a obrigatoriedade do ensino e a
insercdo das criangcas na escola. Foram necessarias oito
décadas ap6s a obrigatoriedade ter sido imposta pela
Constituicdo de 1934 para que a quase totalidade da
populacdo em idade obrigatoria de escolarizacdo pudesse ter
acesso a uma instituicdo de ensino (BREDA, 2016 p.10).
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Segundo Breda (2016), desde a Constituicdo de 1967 nao
houve alteracbes expressivas no que se refere a obrigatoriedade escolar, pois
as modificacbes foram apenas de nomenclatura ou referentes a ordem
organizacional, como ocorreu em 1988, quando a etapa de ensino de Primeiro
Grau passou a ser denominada de Ensino Fundamental.

Ainda assim, a aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988,
diferente das anteriores, reconhece a educacdo como um direito publico
subjetivo e como primeiro direito social do cidaddo. No artigo 6°, essa Carta
Magna estabelece que “sdo direitos sociais a educagdo, a saude, a
alimentacdao, o trabalho, a moradia, o lazer, a segurancga, a previdéncia social,
a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituicao” (BRASIL, 1988).

No artigo 205° (BRASIL, 1988), a Carta Constituinte determina
que a educacdo é um direito de todos e dever do Estado, e que sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade. O artigo 206°
estabelece: “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;
a gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais e a garantia de
padrdao de qualidade”. Na sequéncia, determina, em seu artigo 208° a
obrigatoriedade da educacao escolar, expressando que “o dever do Estado
com a educacao sera efetivado mediante a garantia de: Ensino Fundamental,
obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria” (BRASIL, 1988).

Saviani (2013), ao analisar os trinta anos de promulgacao da
Constituicdo Federal (1988) e os inUmeros avancos proclamados no campo
dos direitos humanos, argumenta que é necessario observar o que, de fato, se
concretizou no cotidiano dos cidadaos. Para o autor, se a educacdo é
proclamada como um direito, cabe ao poder publico a responsabilidade de
garantir que o referido direito se efetive. Além disso, “o0 ndo atendimento deste
direito importa na responsabilizacdo da autoridade competente, entdo a area
juridica, de modo geral, e o Ministério Publico, em particular” (SAVIANI, 2013,
p. 216).

A andlise das Constituicbes Federais revela um

desenvolvimento progressivo ao longo de quase oito décadas até os dias
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atuais, pois, hoje, a obrigatoriedade da educacao estende-se dos quatro até os
dezessete anos de idade. Na forma de lei, o Brasil tem garantido a
escolaridade publica e gratuita para a populacdo mais jovem em instituicbes de
ensino em todo o pais. Entretanto, constata-se que nem sempre o estabelecido
na legislacdo se concretiza na realidade de criancas e jovens, sobretudo
daqueles provenientes das classes menos favorecidas.

Embora as leis, as diretrizes e os documentos oficiais
determinem a igualdade de acesso, a permanéncia e a qualidade dos servicos
prestados, verifica-se que nem todas as etapas da educacdo basica
consolidaram, na prética, tais recomendacdes, de modo especial, a Educacdo
Infantil. Por esse motivo, ndo se pode esperar mais oito décadas para que a
totalidade das criancas brasileiras seja contemplada por esse direito, porém,
isso sO serd possivel por meio de politicas publicas que rompam com as
persistentes desigualdades de escolarizagéo da populacao brasileira.

A educacédo foi proclamada como direito de todos e dever do
Estado, além disso, foram garantidos a gratuidade, a igualdade de condicfes
de acesso, a permanéncia e padrdes de qualidade, assim, todos devem ter
acesso a uma educacdo qualificada, e a auséncia desta significa
descumprimento de um dever do Estado e de um direito do cidadao. A recente
ampliacdo da obrigatoriedade de ensino, para criancas a partir de quatro anos,
representa o apice da ampliacdo prevista desde 1934 e a perspectiva de
universalizacdo da educacédo a partir do nascimento até os dezessete anos de
idade.

Fica evidente a tendéncia de ampliacdo da obrigatoriedade de
ensino ao longo das décadas, desde a Constituicdo de 1934. Esse movimento
de expansédo da idade para a educacdo escolar obrigatéria culminou com a
promulgacao das seguintes leis: Lei n°® 11.114/2005, que alterou artigo da LDB
(1996) e determinou o ingresso obrigatorio de criancas de seis anos no
primeiro ano do Ensino Fundamental; Lei n°® 11.274/06, que implantou o ensino
de nove anos; e a Lei n° 12.796/2013, que antecipou a obrigatoriedade de
matricula para os quatro anos de idade, também alterando o texto da LDB

(1996), conforme subsecbes a seguir.
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2.1.1 A implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos e as
especificidades do trabalho docente

Ao estabelecer o Ensino Fundamental de Nove Anos com inicio
aos seis anos de idade, a educacao, no Brasil, equiparou-se a ofertada por
grande parte dos paises desenvolvidos do ocidente, bem como da América
Latina, no que se refere a obrigatoriedade, segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica (2013). O documento relata que, na
maioria desses paises, verifica-se também a obrigatoriedade de matricula
para criancas no ultimo ano da pré-escola, portanto, pode-se deduzir, desta
afirmacao, a indicagcdo dos passos seguintes da legislatura nacional relativos
ao ensino compulsoério no pais.

Desse modo, seguindo uma tendéncia universal, no ano de
2005, a Lei n°® 11.114 /2005 alterou o artigo 6° da LDB (1996) e determinou
que “é dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a
partir dos seis anos de idade, no Ensino Fundamental” (BRASIL, 2005). Na
sequéncia, a Lei n°® 11.274/2006 alterou o artigo 32° da LDB (1996) e
instaurou o Ensino Fundamental de Nove Anos, determinando “o ensino
fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade” (BRASIL, 2006).

Entretanto, com o intuito de evitar modificacbes abruptas e
prejuizos pedagdgicos as criangas, foi concedido prazo até 2010 para que as
alteracbes fossem realizadas em todos os estabelecimentos de ensino dos
diversos estados e municipios. De acordo com um documento, intitulado
Orientacfes Gerais para o Ensino Fundamental de Nove Anos, publicado pelo
Ministério da Educacao e Cultura no ano de 2004, o objetivo da ampliacédo da
escolaridade obrigatéria foi “assegurar a todas as criangas um tempo mais
longo de convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso,
uma aprendizagem mais ampla” (BRASIL, 2004, p.17). Sobre essa questéo,
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica (2013),

esclarecem:
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O acesso ao Ensino Fundamental aos 6 (seis) anos permite
gue todas as criancas brasileiras possam usufruir do direito a
educacado, beneficiando-se de um ambiente educativo mais
voltado a alfabetizacdo e ao letramento, a aquisicdo de
conhecimentos de outras areas e ao desenvolvimento de
diversas formas de expressdo, ambiente a que ja estavam
expostas as criancas dos segmentos de rendas média e alta e
que pode aumentar a probabilidade de seu sucesso no
processo de escolarizagdo (BRASIL, 2013, p.109).

No que se refere a busca pela igualdade social, Saveli e
Tenreiro (2011) consideram que a antecipacdo da entrada da crianca de seis
anos no Ensino Fundamental é uma politica publica que favorece a equidade.
Avaliam, ainda, que a determinacéo legal da obrigatoriedade de matricula aos
seis anos de idade é medida essencial na busca pelo combate a desigualdade
social do pais, pois representa um avanco importante quando oportuniza a
insercdo das criancas das camadas populares nos sistemas educacionais.
Saveli e Tenreiro (2011) salientam, porém, que € essencial pensar, além do
acesso, na garantia de permanéncia e na qualidade da oferta de educacao a
essas criancas.

A Constituicdo de 1988 estabelece, em seu artigo 212, § 3°,
que a destinacdo de “recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento
das necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a universalizacéo,
garantia de padrdo de qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de
educacao” (BRASIL, 1988). Desse modo, pode-se considerar que a lei da
obrigatoriedade do acesso ao Ensino Fundamental inclui as criangas de seis
anos no rol de prioridades das politicas publicas. Tal fato, a principio, deveria
garantir o acesso, a permanéncia e a qualidade da educacéo escolar a um
namero maior de criancas.

Nesse aspecto, porém, Breda (2016) identifica a existéncia de
controvérsias no que concerne aos objetivos da determinagéo legal, pois, na
década de 1990, foi criado o FUNDEF, Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério,
posteriormente substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacédo dos Profissionais da Educa¢do, o FUNDEB
(BREDA, 2016).
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Conforme a analise de Breda (2016), desde a década de 1990
houve maior motivacdo para a insercao da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental devido ao fato de que o FUNDEF se destinava a essa etapa
educacional. Segundo a autora (BREDA, 2016, p.17), “os estados e municipios
recebem recursos de acordo com o0s alunos matriculados no Ensino
Fundamental, o que exclui tanto a Educacado Infantil quanto o Ensino Médio,
niveis que também compdem a Educagido Basica”. Desse modo, o aspecto
financeiro destaca-se como importante incentivo para a aprovacao da lei que
obriga a matricula no primeiro ano com seis anos de idade.

A problematica situa-se no fato de que as recentes
reorganizacdes ocasionadas pela antecipacdo da matricula da crianca nos
Anos Iniciais, sob a perspectiva do aporte financeiro, perderam de vista o
objetivo de maiores oportunidades de aprender e de uma aprendizagem mais
ampla, pois, segundo Breda (2016), muitas criancas de apenas seis anos de
idade passaram a se sentar em carteiras escolares durante quatro horas para
serem alfabetizadas, o que pode acarretar sérias consequéncias para sua
aprendizagem e desenvolvimento. Tais argumentos denunciam falta de
atencdo para as especificidades da crianca nessa faixa etéria, questdo
relevante quando se discute o direito de todo cidaddo a uma educacédo de
qualidade.

A esse respeito, Arelaro (2005) ressalta que os motivos que
levaram a antecipacdo do ingresso da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental foi a utilizacdo dos recursos do FUNDEF, ja que a Educacado
Infantil ndo contava com o aporte desse recurso. Para a autora (ARELARO,
2005, p.1047), o atendimento as crian¢cas matriculadas na Educacéo Infantil
“passaria a ser realizado disfarcado de Ensino Fundamental, mas manter-se-
iam, nesse 1° ano de Ensino Fundamental antecipado, as premissas e as
orientagdes da Educacao Infantil”.

Na perspectiva de Arelaro (2005), as novas determinacdes
legais propdem apenas uma transferéncia do ultimo ano da Educacao Infantil e
a incorporacao deste ao Ensino Fundamental, ignorando a complexidade dessa
transicdo e as especificidades de cada uma das etapas. A autora destaca,

ainda, que a promulgagdo da Lei n°® 11.114 /2005 resulta em um numero
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significativo de criancas de seis anos incorporadas as escolas de Ensino
Fundamental, sem que tais instituicbes estejam preparadas com equipamentos
e materiais pedagogicos adequados para a idade.

Nessa mesma linha de pensamento, Gorni, Maieski e Machado
(2012, p.14) destacam que um ponto nevralgico dessa ampliacdo do Ensino
Fundamental é que “a preocupacdo ndo esta focalizada no trabalho
pedagdgico, na estrutura fisica, na formacdo docente, mas no aumento do
numero de alunos”. Essas contradigdes levam as autoras a considerarem que
“alunos matriculados no Ensino Fundamental valiam mais, pois revertiam em
maior repasse de verbas e em créditos politicos decorrentes da ampliacdo do
acesso a educacao” (GORNI; MAIESKI; MACHADO, 2012, p.14), e que, por
esse motivo, a educacao passou a ser equiparada a uma espécie de comeércio.

Dessa forma, a ampliagdo de oportunidades de aprendizagem
para a crianga sofreu prejuizos devido a implementacdo de novas
determinacdes nas escolas, uma vez que ‘os professores foram
surpreendidos com a ampliacdo, sentindo-se desorientados quanto aos
contetdos a serem trabalhados no primeiro ano”, conforme afirmam Gorni,
Maieski e Machado (2012, p.19). Tal fato ocorreu porque, em sua maioria, as
escolas transferiram as criancas do ultimo ano da Educacado Infantil para
espacos destinados ao Ensino Fundamental, sem adequacdes de curriculos,
espacos e materiais e sem a formacéo dos professores.

Ainda sob esse angulo, Guilherme (2009, p.19) menciona a
suspeita de uma politica publica pautada no que ela denomina de
‘preocupagao excessiva com verbas, dados estatisticos, e d&rgaos
financiadores”, em detrimento do suporte e de condigcbes necessarias para a
implantagédo, implementagéao e desenvolvimento de uma proposta. A auséncia
do cuidado e da atengdo necessarios as circunstancias em que a lei foi
efetivada pode incorrer na garantia do direito a educacgéo, porém sem abarcar
0 quesito qualidade desse direito.

O fracasso escolar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
indicados em estatisticas e/ou pela constatacdo de que muitas criancas
encerram esse ciclo sem os conhecimentos basicos esperados para essa

etapa, € um problema assinalado por Guilherme (2009). A autora destaca,
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entretanto, que a solugdo para tal questao nao depende “do tempo de duragao
ou idade de inclusdo no Ensino Fundamental”’, mas da tomada de consciéncia
de que “temos problemas de ensino e aprendizagem; problemas de
concepgao do que é ser crianga, do que € ensinar e como se aprende”, e sao
esses problemas que se deve perseguir e solucionar (GUILHERME, 2009,
p.21).

E nesse contexto que reside a importancia da elaboracdo de
politicas publicas que abarquem questbes urgentes que se referem as
possibilidades reais de efetivacdo da lei, pois, conforme Brandao (2009, p.
23), “o mais importante € que as instancias governamentais e seus
respectivos sistemas de ensino proporcionem condi¢cdes concretas para que a
gualidade da educacéo ofertada no Ensino Fundamental ndo sofra prejuizo
algum”. Dentre as medidas, o autor (BRANDAO, 2009, p.24) destaca “a
elaboracdo de uma politica de formacao de professores especifica para as
séries iniciais, a reorganizacdo do tempo escolar e a articulacdo efetiva da
primeira série do Ensino Fundamental com a Educacao Infantil”.

Em se tratando da qualidade do atendimento, Brand&o (2009)
esclarece ainda que, no primeiro ano, considerando-se que as criangas tém
seis anos de idade, ndo podem ser desenvolvidas as mesmas atividades
destinadas a Educacdo Infantil, ao mesmo tempo em que esta nova
configuracdo ndo pode constituir antecipacao dos contetdos desenvolvidos na
antiga primeira série. Assim, é necessaria a elaboracdo de curriculo e projeto
politico pedagdgico especificos para o Ensino Fundamental, que abranjam os
nove anos de escolarizacao, incluindo as criangas de seis anos.

Com esse propédsito, o curriculo, nessa etapa da Educacao

Béasica, necessita da “estruturacdo de um projeto educativo coerente, articulado
e integrado, de acordo com os modos de ser e de se desenvolver das criancas
e dos adolescentes nos diferentes contextos sociais” (BRASIL, 2013, p.117),
pois a crianga de seis anos deve ser respeitada em suas especificidades, que
sao caracterizadas pela afetividade, pelo aspecto ludico, pela curiosidade, pela
criatividade, pelo constante movimento do corpo e seu continuo

desenvolvimento.
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Nesse sentido, o documento Orientacdes Gerais para 0 Ensino
Fundamental de Nove Anos (2004) determina que a escola deve “reorganizar a
sua estrutura, as formas de gestdo, os ambientes, 0s espacos, 0s tempos, 0S
materiais, os conteudos, as metodologias, os objetivos, o planejamento e a
avaliacdo” (BRASIL, 2004, p.22), de forma que a crianga seja acolhida em um
ambiente propicio a aprendizagem. Conforme o referido documento, faz-se
“necessario assegurar que a transicdo da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental ocorra da forma mais natural possivel, ndo provocando nas
criancas rupturas e impactos negativos no seu processo de escolarizagdo”
(BRASIL, 2004, p.22).

No intuito de construir um curriculo coerente com as
necessidades da crianca de seis anos, Gorni, Maieski e Machado (2012)
enfatizam a importéncia do reconhecimento da infancia e de sua centralidade

Nesse pProcesso.

Tendo em vista que nos primeiros anos do Ensino
Fundamental a crianca passa a descobrir de maneira gradativa
0 universo sistematico da aquisicdo do conhecimento disposto
nas diversas disciplinas, é importante que este processo ocorra
de maneira “fascinante”, impulsionando-a a se sentir sempre
mais uma investigadora do seu préprio aprendizado. Para
tanto, o respeito a infancia é um elemento que deve ser
cuidadosamente considerado na selecédo e na organizacdo dos
contetdos de ensino. Além disso, é importante que estes
sejam significativos e atraentes para o aluno. (GORNI;
MAIESKI; MACHADO, 2012, p.16)

Assim, fica evidente, conforme Moreno e Paschoal (2009), que
ndo é o0 ingresso antecipado na escola que garante a ampliacdo da
aprendizagem, mas a qualidade do trabalho desenvolvido em sala de aula.
Para as autoras, a falta de entendimento da proposta priva a crianga de viver
uma fase de suma importancia na infancia, pois se tem priorizado a exigéncia
de organizacdo escolar, que prevé acumulo de conhecimentos e conteudos,
muitas vezes, desassociados da realidade e dos interesses dos alunos.

Nesse sentido, considera-se imprescindivel que, na proposta
para o primeiro ano do Ensino Fundamental, sejam previstas atividades que,
conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), garantam: mobilidade as
criangas na sala de aula; a exploracdo das diversas linguagens artisticas; o

acesso a materiais que possibilitem o desenvolvimento do raciocinio; e a
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manipulacéo e exploracdo das caracteristicas desses materiais. Essa proposta
também precisa garantir a gradativa sistematizacdo dos conhecimentos
escolares (BRASIL, 2013).

Com base nesse entendimento, a sala de aula do primeiro ano
torna-se local de interagOes, afetos, brincadeiras, fantasias e descobertas, ao
mesmo tempo em que constitui, de forma progressiva, local de sistematizacao
de todos os conhecimentos e, nesse contexto, destaca-se 0 processo de
alfabetizacdo. Preocupacdo substancial dos sistemas de ensino, de
professores e de pais, a questédo da alfabetizagdo converteu-se em elemento
essencial das discussbes relativas ao primeiro ano, muitas vezes, em
detrimento de outros fatores importantes.

Questionamentos e duvidas sobre o momento em que o
trabalho de alfabetizagdo deveria ser iniciado e sobre o tempo e a forma como
este deveria se desenvolver foram e ainda séo frequentes entre os envolvidos
no processo de ingresso da crianca de seis anos no Ensino Fundamental. Isso
ocorre porque a leitura e a escrita tém relevancia primordial nessa etapa da
educacdo da crianca, e seu éxito ou fracasso é fator determinante para a vida
escolar do individuo.

E importante ressaltar que a alfabetizacdo é um processo que
deve ser cuidadosamente mediado pelo professor nessa faixa etéria,
entretanto, é necessario considerar que 0 mesmo ndo se inicia somente aos
seis ou sete anos de idade, mas ainda na Educacédo Infantii ou mesmo em
outros locais de convivio social da crianca, onde se faz presente o uso da
lingua escrita.

As criancas, desde muito cedo, manifestam interesse pela
leitura e escrita, assim, é papel da escola estimular este interesse em situacdes
significativas. Além disso, € necessario um trabalho sistematico, que enfatize
tanto aspectos funcionais e textuais, quanto aspectos graficos da linguagem
escrita e do sistema alfabético de representacdo (BRASIL, 2004). Embora as
Diretrizes Curriculares Nacionais (2013) orientem que a alfabetizacédo e o
letramento ocorram nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, a Base
Nacional Curricular Comum (2017) determina que “é nos anos iniciais (1° e 2°

anos) do Ensino Fundamental que se espera que ela (a crianga) se alfabetize”.
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Isso significa que a alfabetizacdo deve ser o foco da acdo pedagogica
(BRASIL, 2017, p.87).

De acordo com a BNCC (2017), nos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental deve-se investir na construcdo do conhecimento das
relacdes fonografémicas, ou seja, deve-se levar a crianga a compreender a
correspondéncia entre sons (fonemas) e letras (grafemas). Este conhecimento
devera ser complementado, de acordo com o documento, com a
ortografizacdo, ou seja, com as regras e normatizacées da escrita, no decorrer
dos anos seguintes (BRASIL, 2017). A grande preocupacgdo nesse sentido,
para além da realidade de criancas de seis anos no primeiro ano do Ensino
Fundamental e da exigéncia de estarem alfabetizadas até o final do segundo
ano, esta na interpretacdo dos professores e em como estdo sendo, de fato,
realizadas suas praticas em sala de aula, diante das novas determinacdes.

Conforme observam Saveli e Tenreiro (2011), as politicas
publicas sdo definidas pelas esferas federal, estadual e municipal, mas sua
implementacédo efetiva ocorre pelos profissionais da educacdo nas escolas.
Portanto, quando uma politica ndo é bem entendida, compreendida e estudada
pelos agentes da educacéo, dificilmente sera bem-sucedida. Sob este ponto de
vista, mais relevante do que qualquer outro fator € a forma como a lei se
concretiza no cotidiano de tantas escolas espalhadas por todo o Brasil,
sobretudo nas socialmente marginalizadas.

E preciso garantir que todas as criangas, ao ingressarem no
primeiro ano, tenham acesso a uma escola adequada as suas necessidades,
“‘uma escola diferente, ndo mais aquela da recitagdo, de horas a fio numa
desconfortavel carteira, de compartimentacédo dos saberes, de infindaveis aulas
expositivas e extensos exercicios mimeografados (ou no livro) de
memorizagado” (GUILHERME, 2009, p.21).

Esse propdsito somente sera alcancado quando a dinamica
que envolve o cotidiano de criangas e professores ocupar posi¢do central na
elaboracdo de politicas publicas, pois, “quando isto puder ser efetivado, a
qguestao que se refere a idade de ingresso, seis anos incompletos ou completos
no inicio do ano letivo, certamente se tornard& um elemento secundario”
(GORNI, MAIESKI E MACHADO, 2012, p.20).
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Nesse sentido, pode-se afirmar que o ingresso obrigatério da
crianga no Ensino Fundamental deve primar pelo trabalho pedagdgico de
qualidade, que supde planejamento e acdes que garantam o atendimento de
todas as suas necessidades e contribuam para 0 seu desenvolvimento
intelectual, mas também fisico, psiquico e social. Moreno e Paschoal (2009)

afirmam:

Defendemos, portanto, uma educacdo que, em primeira
instancia, respeite os direitos da crianca a um professor
gualificado; a um espaco adequado, rico em estimulos,
agradavel aos olhos infantis; a um tempo bem planejado capaz
de satisfazer suas necessidades; a construgcdo de novos
saberes; a descoberta do mundo a sua volta; a brincar e ser
feliz nesta fase da vida que merece toda a nossa atencéo: a
infancia (MORENO; PASCHOAL, 2009, p. 41).

Considera-se que, ndo obstante as iniciativas dos oOrgaos
governamentais, bem como os esforcos das instituicbes e de todos os
efetivamente envolvidos nesse processo, existe ainda um longo caminho a ser
percorrido na conquista da democratizacgdo do acesso a educacao,
especialmente em se tratando de criangcas pertencentes as classes sociais
menos favorecidas. Por esse motivo, acredita-se que, além da garantia de
acesso, € essencial um sério trabalho a fim de se assegurar condicbes de
permanéncia e aprendizagem qualificada para todas as crian¢as de zero a dez
anos de idade. Isso porque, apenas trés anos apO0s a determinacdo de
obrigatoriedade de matricula para criancas de seis anos de idade, foi aprovada
a Emenda Constitucional n°® 59/2009, que determina o ensino obrigatorio desde

a pré-escola até o ensino médio, conforme subsecédo a seguir.

2.1.2 Pré-escola obrigatdria: entre o dever e o direito a Educacdao Infantil

Apbés a promulgacdo da Emenda Constitucional n° 59/2009, a
Lei n° 12.796, de 2013, alterou a LDB 9.394/1996 em seu artigo 4°, inciso |,
determinando que o “dever do Estado com educacédo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de: educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4

(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade”. De acordo com artigo 6° dessa lei,
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“é¢ dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criancas na
educacéo basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade” (BRASIL, 2013).

A Lei n° 12.796/2013 também determina que a carga horaria
anual da pré-escola seja de 800 horas, distribuidas em, no minimo, 200 dias
letivos, sendo a obrigatoriedade de frequéncia minima de 60% do total de
horas. Para tanto, recomenda: o dever do poder publico em zelar, junto com os
pais, pela frequéncia da crianca a escola; e a necessidade de expedicdo, pela
instituicdo de ensino, de documento que declare a frequéncia, o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas o (BRASIL, 2013).

A imposicdo da lei, que determina a obrigatoriedade de
matricula das criancas a partir dos quatro anos de idade, na pré-escola, pode
significar um ganho, tendo em vista a universalizacdo, porém representa
também uma preocupacdo em relagcdo a: dificuldade de acesso a educacédo de
qualidade para todas as criancas de zero a cinco anos de idade; possivel
fragmentacdo da Educacéo Infantil entre creche e pré-escola; tendéncias de
escolarizacao precoce; e atencdo secundaria a creche, entre outros fatores.

Ao tratar do acesso a educacdo de qualidade para todas as
criancas, Breda (2016, p.11) reconhece que foram necessarias décadas, desde
a aprovacdo da primeira lei em 1934, para que quase a totalidade da
populacao tivesse acesso a educacao obrigatdria, guando essa ainda se referia
apenas ao Ensino Fundamental com inicio aos sete anos de idade. A autora
(BREDA, 2016, p.12) afirma que “dados estatisticos nos auxiliam a perceber
gue ao longo do tempo houve desequilibrio entre o que estava posto na lei
sobre a obrigatoriedade do ensino e a insercao das criancas na escola”.

De acordo com Breda (2016, p. 13), nas ultimas décadas do
século XX, o Brasil ainda ndo havia alcancado a meta de totalidade das
criangas matriculadas no ensino obrigatorio, pois criangas matriculadas “entre
cinco e nove anos de idade eram de 44% em 1980, 62% em 1990 e 85% em
2000”. Mediante tais dados, a autora considera que a prescricao legal nao
garantiu que as criancas tivessem acesso a escola. Fica evidente que muitas
criancas, embora amparadas pela lei, ainda ndo tém acesso ao ensino

obrigatério.
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Fernandes (2016, p. 57) questiona se a obrigatoriedade de
matricula na pré-escola é “obrigacdo dos pais ou dever do Estado, ja que a
situacdo da Educacdo Infantili ndo estad ligada ao problema de falta de
demanda, mas de oferta”, referindo-se as frequentes filas de pais a espera de
vagas em instituicbes. Este questionamento da autora evidencia a relagéo
paradoxal entre a obrigacdo de matricular as criancas, por parte dos pais e
responsaveis, e a falta de vagas, por parte do poder publico.

Para Fernandes (2016), o termo obrigatoriedade, expresso em
lei, n&o pode ser entendido como universalizagdo enquanto nao for garantido o
acesso a educacdo com qualidade e equidade para todas as criangas. Nesse
sentido, ndo haveria necessidade de obrigatoriedade de frequéncia se
pensarmos na educacao como um direito das criancas.

Flores e Albuquerque (2016) ressaltam que, a partir da
obrigatoriedade, a demanda de criancas em idade pré-escolar aumentou

significativamente, assim, houve a necessidade de:

Criagdo de novas turmas em salas de aula ociosas em escolas
gue antes atendiam exclusivamente o Ensino Fundamental,
ocupadas sem as devidas adaptacbes; o travamento na
expansao da oferta de vagas para a faixa etaria de até trés
anos, cujo direito se sustenta independente de seu carater nao
obrigatério; a intensificacdo da pratica de conveniamento e/ou
compra de vagas junto a instituicbes privadas, muitas destas
sem o0 cumprimento ao conjunto de exigéncias presentes nas
normativas dos respectivos sistemas de ensino; ou, ainda, a
reducdo do atendimento em tempo integral para as turmas de
criancas de quatro e cinco anos, cerceando o direito das
familias ao atendimento gratuito em creches e pré-escolas
garantido constitucionalmente e ferindo a prioridade da crianca
no conjunto das politicas sociais (FLORES; ALBUQUERQUE,
2016, p.89).

Conforme Flores e Albuquerque (2016), constata-se, em
diversos municipios, que, na tentativa de cumprir expressamente a lei, sao
negligenciados aspectos primordiais relacionados a educacao de qualidade e,
entre eles, esta a disponibilizacdo de um espaco adequado as necessidades
educacionais das criancas de quatro e cinco anos de idade. Por outro lado, a
creche, ao ser excluida na EC 59/2009, tende a ser secundarizada no que se
refere a politicas publicas, investimentos e acesso a vagas, o que pode incorrer

em atendimento assistencial, enquanto que a pré-escola pode ser entendida
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como antecipacdo da escola, descaracterizando, assim, a identidade da etapa
Educacéo Infantil, que compreende o atendimento a crianga de zero a cinco

anos, como um todo. De acordo com Breda (2016):

Se, por um lado as criancas da Educacéo Infantil de quatro e
cinco anos de idade podem perder oportunidades educacionais
que somente a Educagédo infantil proporciona, caso a
obrigatoriedade traga consigo préticas antecipatérias do ensino
fundamental, por outro, as criancas mais novas, do zero aos
trés anos, podem perder ainda mais oportunidades de acesso
(BREDA, 2016, p.18).

E importante ressaltar que a LDB 9394/96, ao instituir a
Educacdo Infantii como primeira etapa da Educacdo Bésica, reconheceu o
direito & educacado também para as criancas de zero a trés anos de idade. Por
isso, Breda (2016, p.19) pressupde que, com a obrigatoriedade, “a ampliacéo
do acesso focara, pelo menos num primeiro momento, a pré-escola em
detrimento da creche, e, a resposta aos problemas de oferta de vagas para as
criangas de zero a trés anos de idade podera ser postergado”. Assim, € urgente
pensar na creche enquanto direito de todas as criancas, tanto no que que se
refere ao acesso, quanto a um trabalho pedagdgico qualificado.

No que tange, especificamente, & pré-escola, o deslocamento
de grupos de criancas de quatro e cinco anos para espacos de escolas de
Ensino Fundamental inclui o risco de desrespeito as especificidades da crianca
desta faixa etaria. Além disso, a énfase na escolariza¢do pode trazer a crianca
prejuizos em relacdo a aprendizagens importantes e especificas da Educacao

Infantil. Nesse sentido, segundo Paschoal (2018):

No plano pedagdgico, a excessiva escolarizacdo da crianca,
evidenciada pela organizacdo tradicional dos espagos, por
atividades e equipamentos pouco adequados a faixa etaria,
incluindo, o uso de carteiras préprias para criangas maiores,
enfileiradas como no ensino regular, além de nao respeitar as
especificidades da crianca, fragmenta a Educacao Infantil, que
passa a se assemelhar ao ensino fundamental, sobretudo no
gue tange a organizacao do tempo, do espaco e da proposta
pedagdgica (PASCHOAL, 2018, p.775).

De acordo com Paschoal (2018), a Educacdo Infantil deve
assegurar um ambiente pautado nas necessidades da crianga, tanto na

creche, quanto na pré-escola. Assim, ndo se deve escolarizar criancas aos
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guatro anos de idade, nem submeter as de zero a trés anos a servigcos de
assisténcia, ou de pouca qualidade, com profissionais menos qualificados.

No que se refere a escolarizacdo na pré-escola, Pinazza e
Santos (2016) consideram importante que a Educacdo Infantil, enquanto
primeira etapa da Educacgéo Basica, trabalhe de modo articulado e integrado
com os objetivos da etapa seguinte, no entanto, ressaltam que “isso n&o pode
significar que os processos educativos de creches e, particularmente, de pré-
escolas estejam condicionados a praticas antecipatérias, que firam direitos
fundamentais assegurados, por lei, as criangas de 0 a 5/6 anos” (PINAZZA,
SANTOS, 2016, p.40).

Disponibilizar & crianca uma escolarizacdo precoce significa
negar-lhe o direito de viver sua infancia e de aprender conforme as
especificidades de sua faixa etaria. Desse modo, ao se conceber a pré-escola,
nao se pode ter em mente apenas o “tempo escolar futuro, sem que se incorra
no erro de subtrair das criancas a possibilidade de experiéncias préprias de
seu tempo presente” (PINAZZA; SANTOS 2016, p.39). A crianga, entendida
como sujeito de direitos desde o nascimento, deve ser respeitada enquanto
cidadd e atendida em suas necessidades reais, visto que ela deve ser
contemplada enquanto alguém que €, e ndo como um Vir a ser.

Sobre essa questdo, Farenzena (2010) argumenta que a
justificativa que fundamentou a decisao pela obrigatoriedade da pré-escola foi
a ideia de que, desse modo, as criancas estariam mais preparadas para o
Ensino Fundamental, o que impactaria, positivamente, o desenvolvimento das
etapas posteriores. Tal deducdo deve-se ao depoimento do Ministro da
Educacao, na época, Fernando Haddad, que, em audiéncia publica relacionou
a falta de acesso a pré-escola ao insucesso da crianga no Ensino
Fundamental.

Desse modo, é evidente o retorno da educacdo compensatoria,
presente nas politicas anteriores a aprovacdo da LDB de 1996, por esse
motivo Pinazza e Santos (2016) vislumbram a pré-escola obrigatéria como um
desconcertante déja vu. As autoras consideram que a aprovagdo da EC
59/2009 desencadeou uma cisdo na Educacdo Infantil, entre creche e pré-

escola, além da adogdo de préticas de antecipacdo da escola de Ensino
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Fundamental, expondo as criancas a acfes indesejaveis. Nesse sentido, as
autoras ponderam que “a obrigatoriedade pode levar as criangas de 4 e 5
anos, da pré-escola a uma experiéncia pedagodgica ja vivida em tempos
passados” (PINAZZA; SANTOS, 2016, p.23).

Desse modo, € fundamental ndo se perder de vista as
conquistas e os avancos na histéria da Educacdo Infantil nos ultimos trinta
anos, ja que, para Flores e Albuquerque (2016, p.105), “a fragilidade na
concepcao de Educacdo Infantil, a despeito dos documentos legais que
afirmam este direito, pode ser o elemento principal que devemos enfrentar,
com a proposicao de situagdes promotoras da reflexao e estudo”.

Flores e Albuquerque (2016) destacam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (2010) como importante diretriz
para a centralizacdo da criangca no processo educativo, entretanto, ressaltam
que ha um longo percurso ainda para que a proposta desse documento seja
realmente concretizada no cotidiano das escolas, o que passa “pela imperiosa
implementacdo de politicas permanentes visando a formacao continuada dos
profissionais, de forma a nutrir de maneira constante o curriculo em agao”
(FLORES; ALBUQUERQUE, 2016, p.105).

Apesar dos avancos e retrocessos das determinacdes legais
sobre a obrigatoriedade do ensino no Brasil, fica evidente que a matricula de
criancas a partir dos quatro anos de idade pode representar um avanco,
sobretudo em relacdo a universalizacdo da pré-escola e ao acesso das
criancas a oportunidades de aprendizagens importantes para essa etapa de
seu desenvolvimento. Entretanto, € preciso avaliar meios para que a
proposicao da lei seja devidamente efetivada no cotidiano das escolas infantis.

Teixeira e Araljo (2016) enfatizam que ndo cabe mais
questionar a pertinéncia da lei que obriga a matricula de criancas de quatro
anos na Educacado Infantil, pois o desafio, agora, é buscar formas de
universalizar essa primeira etapa da Educagdo Basica. Segundo as autoras
(TEIXEIRA, ARAUJO, 2016, p.113), entretanto, “precisamos ter muito cuidado
ao discutir o cumprimento da meta de universalizar a pré-escola, para néo
corrermos o risco de reduzir tal desafio ao desafio de criagdo de vagas, sem a

qualidade necessaria”.
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Nesse sentido, € necessario que se priorize uma adequada
expanséo de vagas no cotidiano das instituicdes de Educacgao Infantil, de modo
gue todas as criancas, desde seu nascimento, possam ter acesso a educacao.
Assim, a defesa da universalizacdo passa pelo cumprimento da legislacéo,
assegurada desde a promulgacédo da Constituicdo de 1988, mas deve visar,
também, ao oferecimento de um trabalho de qualidade, conforme se apresenta

na subsecéao a segquir.

2.2 O Trabalho pedagdgico de qualidade na Educacéo Infantil

Discutir o trabalho pedagdgico na Educacao Infantil é tratar de
um tema relativamente novo sob a 6tica da histéria da educacdo no Brasil,
pois, durante séculos, a educacédo de criancas pequenas esteve inteiramente
sob responsabilidade da familia. Estudos de Paschoal (2010) indicam que a
primeira instituicdo brasileira de atendimento a infancia, antes ainda da
criacdo das creches, foi a roda dos expostos ou dos excluidos, nas cidades de
Salvador e Rio de Janeiro. A roda foi utilizada como meio para combater o
abandono de bebés pela cidade e consistia em um aparato cilindrico, fixado
na porta das instituicdes de caridade, no qual as maes depositavam os bebés
e ai os abandonavam sem se identificarem.

Conforme Oliveira (2002), antes mesmo da proclamacédo da
Republica, surgiram algumas entidades dedicadas a assisténcia da crianga,
pois, com a abolicdo da escravatura no Brasil, os filhos dos escravos ja néo
assumiriam mais o destino de seus pais, assim, houve um aumento
significativo de abandono de criancas no pais. Como forma de amenizar esse
problema da infancia, foram criadas creches, asilos e internatos destinados a
cuidar de criangas pobres. A autora identifica, nessas iniciativas, a “presenca
de um discurso de medicamentacéo a respeito da assisténcia aos infantes, o
que atribuia a familia a culpa pela situagéao de seus filhos” (OLIVEIRA, 2002,
p.92).

Assim, as primeiras instituicdes de atendimento a crianga, no
Brasil, foram iniciativas filantrépicas e caritativas, motivadas pela preocupacao

com a mortalidade infantil, a pobreza e a desnutrigdo, com o “intuito de auxiliar
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as mulheres que trabalhavam fora de casa e as viuvas desamparadas”
(PASCHOAL e MACHADO, 2009 p.82). Nessa proposta, o servico prestado
era de carater estritamente assistencialista, pois as instituicbes se
preocupavam em oferecer as criancas, especificamente as de classes menos
favorecidas, os cuidados basicos referentes a higiene, saude, alimentacéo e
seguranca, muitas vezes, substituindo a funcéo da familia.

Paschoal e Machado (2009) apontam que, com o fenémeno
da industrializacdo e a inclusdo da mulher no mercado de trabalho, essa
concepcao inicial sofreu mudancas, uma vez que oS movimentos operarios
passaram a pleitear locais de atendimento e cuidado para seus filhos. Os
movimentos feministas também tiveram importante papel na ampliacdo do

atendimento a crianca em instituicdes publicas.

Essas instituicdes ganharam enfoque diferente, passando a ser
reivindicadas como um direito de todas as mulheres
trabalhadoras e era baseado no movimento da teoria da
privacdo cultural. Essa teoria, defendida tanto nos Estados
Unidos, na década de sessenta, como no Brasil jA em meados
de 1970, considerava que o atendimento a crianga pequena
fora do lar possibilitaria a superacdo das precarias condi¢cbes
sociais a que ela estava sujeita. Era a defesa de uma educacéo
compensatoria (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p.84).

Segundo Fernandes (2016, p. 49), a educacdo compensatéria
era uma concepgao de educacgao que entendia que “a pré-escola traria melhor
desempenho na escola de 1° grau, ndo por sua proposta de desenvolvimento
integral das criangas, mas por compensar as caréncias culturais e fisicas das
criangas pobres”. Nessa concepg¢ao, a estimulacdo precoce e a preparagao
para a alfabetizacdo das criancas eram consideradas como formas de se
superar o fracasso educacional no pais e contribuir para uma mudanca no
sistema educacional e até econémico do Brasil (FERNANDES, 2016).

Sobre isso, Pinazza e Santos (2016, p.34) esclarecem que, na
década de 1970, “a educagéao pré-escolar era pensada no ambito das politicas
sociais, constituindo-se num dos elementos considerados como necessarios a
diminuicdo das injusticas e caréncia da populagdo”. Entretanto, as autoras
consideram falaciosa a ideia de que a privacdo cultural e o pouco éxito da
escola de entdo pudessem ser superados pelo papel compensatério e

preparatorio conferido & Educacéo Infantil.
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Contudo, esse cenario comeca a ser alterado na década de
1980, quando se inicia um movimento da sociedade com o objetivo de
regulamentar o direito da crianca a educacdo de qualidade desde o
nascimento. Nessa perspectiva, o olhar até entdo direcionado ao direito da
mulher e a questdes sociais ou econdmicas, desloca-se para a crianga como

sujeito de direitos, conforme explicam Paschoal e Machado (2009):

[...] diferentes setores da sociedade, como organizacdes nao-
governamentais, pesquisadores na area da infancia,
comunidade académica, populacéo civil e outros, uniram forgas
com o0 objetivo de sensibilizar a sociedade sobre o direito da
crianca a uma educacdo de qualidade desde o nascimento. Do
ponto de vista histérico, foi preciso quase um século para que a
crianga tivesse garantido seu direito a educacdo na legislacéo,
foi somente com a Carta Constitucional de 1988 que esse
direito foi efetivamente reconhecido. (PASCHOAL; MACHADO,
2009, p. 85).

A promulgacao da Constituicdo Federal, em 1988, possibilitou
caminhos para a organizacdo do sistema educacional brasileiro, por meio de
leis e politicas, e a distribuicdo de responsabilidades entre os niveis de governo
Federal, Estaduais e Municipais. No artigo 208, inciso 1V, a Carta Constituinte
determina o dever do Estado em oferecer educacdo mediante a garantia de
oferta de creches e pré-escolas para todas as criancgas, independentemente de
sua condicado social e econdmica (BRASIL, 1988). Dessa maneira, essa lei
reconhece a crianga como sujeito de direitos, inclusive o direito a educacédo
desde o nascimento.

Nesse sentido, essa lei € considerada um grande avanco da
legislagcdo e um marco importante na histéria da Educacao Infantil, pois, de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, “a
partir desse novo ordenamento legal, creches e pré-escolas passaram a
construir nova identidade na busca de superacdo de posi¢cdes antagbnicas e
fragmentadas” (BRASIL, 2013, p. 81).

Em consonancia com a Constituicdo Federal (1988), no ano de
1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei 8.069/90 inseriu as criangas
e 0s adolescentes no mundo dos direitos humanos e destacou que ambos
gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana. Para

tanto, cabe a sociedade possibilitar-lnes o acesso a oportunidades e
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facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condi¢des de liberdade e dignidade (BRASIL, 1990).

Além da Constituicdo Federal (1988) e do Estatuto da Crianca
e do Adolescente (1990), destaca-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (1996), que define a Educacdo Infantii como a primeira etapa da
Educacdo Basica, o que viabilizou que esta passasse a integrar a politica
nacional de educacdo, superando o cunho assistencial até entdo presente
nessas instituicbes. Em seu artigo 29, a LDB (1996) afirma que a finalidade
principal da Educagéo Infantil é “promover o desenvolvimento integral da
crianga até cinco anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da sociedade”
(BRASIL, 1996).

No artigo 30, a LDB (1996) utiliza a nomenclatura “creche” e
“pré-escola” apenas para designar a faixa etaria das criangas, ja que determina
que a Educacao Infantil “sera oferecida em creches ou equivalentes, para
criancas de até trés anos de idade; pré-escolas para criancas de quatro a cinco
anos de idade” (BRASIL, 1996). O artigo 31 estabelece que “a avaliagéo far-se-
4 mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o
objetivo de promogao, mesmo para o acesso ao ensino fundamental” (BRASIL,
1996).

No que se refere a formacéao de professores, a LDB (1996), em
seu artigo 62, esclarece que, para atuar na Educacdo Basica, a formacgéao
exigida devera ser em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacao Infantil, e nos
cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Pelo exposto, verifica-se que as leis avancaram a partir da
década de noventa, sobretudo no que diz respeito a educacgéo e aos direitos da
crianga na sociedade. Assim, as escolas infantis, anteriormente vinculadas a
area de assisténcia social, passaram a ser de responsabilidade do setor
educacional e, a partir de entéo, pode-se falar de um trabalho pedagdgico, visto

que essas instituicbes se consolidaram como espacos de formacao que
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integram os cuidados e a educagao nos momentos que envolvem a rotina na
instituicao.

O documento Politica Nacional de Educacdo Infantil (2006),
publicado pelo MEC, indica a indissociabilidade entre o cuidado e a educacao,
no trabalho pedagdgico, como uma de suas diretrizes, pois, historicamente, a
dicotomia entre esses aspectos foi um embate enfrentado pelas instituicoes de

Educacao Infantil.

Tradicionalmente, na educacdo de criancas de 0 a 3 anos
predominam os cuidados em relacdo a saude, a higiene e a
alimentacédo, enquanto a educacéo das criancas de 4 a 6 anos
tem sido concebida e tratada como antecipadora/preparatoria
para o Ensino Fundamental. Esses fatos, somados ao modelo
de “educacgdo escolar’, explicam, em parte, algumas das
dificuldades atuais em lidar com a Educagédo Infantil na
perspectiva da integracdo de cuidados e educagdo em insti-
tuicdes de Educacao Infantil (BRASIL, 2006, p.9).

Além disso, esse modelo fragmentado de atendimento a
infancia foi marcado por diferenciagbes em relacdo a classe social das
criancas, uma vez que as mais pobres recebiam atendimento assistencial,
enguanto que para as de classes abastadas se oferecia 0 modelo de educacédo
escolar. Nessa concepcdo, se compreendia “o cuidar como atividade
meramente ligada ao corpo e destinada as criancas mais pobres, e o educar
como experiéncia de promocao intelectual reservada aos filhos dos grupos
socialmente privilegiados” (BRASIL, 2013, p.81).

Entretanto, em um novo entendimento sobre educacdo na
infancia, a associagdo entre cuidados e educacgao torna-se norma determinante
para um trabalho pedagogico de qualidade, pois considera a crianca em sua

integralidade. Sobre essa questédo, Bujes (2001) afirma que:

Ao considerarmos que a Educagdo Infantii envolve
simultaneamente cuidar e educar, vamos perceber que esta
forma de concebé-la vai ter consequéncias profundas na
organizacao das experiéncias que ocorrem nas creches e pré-
escolas, dando a elas caracteristicas que vao marcar sua
identidade como instituicbes que séo diferentes da familia, mas
também da escola (aquela voltada para as criancas maiores de
sete anos). Enquanto se mantiver a confuséo de papeis que vé
na familia ou na escola os modelos a serem seguidos, quem
perde é a crianca (BUJES, 2001, p.17).



44

Sob esse ponto de vista, as atividades desenvolvidas no
cotidiano das instituicbes, sejam elas de jogos, brincadeiras, musica, arte, ou
relacionadas a higiene, alimentacdo e descanso, devem ser igualmente
valorizadas, planejadas e cuidadosamente desenvolvidas pelos professores,
nas rotinas das criancas. Nesse sentido, Assis (2006, p. 99) afirma que “cuidar
é parte integrante do fazer docente na Educacéo Infantil e ndo a parte menos
nobre ou mal necessario desse fazer, executado como um favor ou uma
caridade que a professora presta a crianga”.

Na percepcdo de Assis (2006), o cuidado é tdo importante
qguanto a educacado, e ambas as acgdes sdo inerentes ao trabalho do professor
de Educacéo Infantil. A autora acentua, ainda, que € necessario superar a ideia
de que educar significa reproduzir praticas préprias do Ensino Fundamental,
colocando-se, no plano principal, também as atividades relacionadas ao
cuidado e as brincadeiras, a fim de promover o desenvolvimento das criancas
nas instituicdes de Educacao Infantil.

Ao corroborar esse entendimento, Angotti (2006) enfatiza a
importancia da superacdo dos antigos conceitos e de se considerar a infancia
enquanto etapa singular da vida do ser humano, que deve ser respeitada. A
autora (ANGOTTI, 2006, p.19) defende a pratica de “um cuidar que promova a
educacao, e de uma educacéo que nado deixe de cuidar da crianca, de atendé-
la em suas necessidades e exigéncias essenciais, desde a sua mais tenra
idade em atividades, espacos e tempos de ludicidade”.

Pasqualini e Martins (2008, p. 77) consideram “que cuidado e
educacao constituem dimensd@es intrinsecamente ligadas e talvez inseparaveis
do ponto de vista da praxis pedagdgica”. As autoras (PASQUALINI; MARTINS,
2008) chamam a atencao para o risco de que o cuidar e o educar, quando nao
compreendidos, se tornem mero slogan que pouco contribua para o avanco
das especificidades dessa faixa etéria.

Pensar em identidade para a Educacgédo Infantil, segundo
Pasqualini e Martins (2008), inclui pensar em: atividades especificas;
finalidades que sustentam a acao; condicdes fisicas; e relacdes das atividades
realizadas na instituicdo de Educagéo Infantil com as de outras instituicbes

sociais. Fica evidente, que “é preciso, portanto, qualificar o cuidar e o educar.
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Trata-se de esclarecer como e para que educar (e cuidar!) a criangca pequena
em contexto escolar” (PASQUALINI E MARTINS, 2008, p. 79).

Em uma proposta que integra cuidado e educacdo ¢é
indiscutivel a importancia do respeito a crianca e as suas necessidades, o que,
para além dos cuidados fisicos, manifesta-se por meio de: afeto; atencéo;
estimulos para o seu desenvolvimento; espa¢cos adequados para as diferentes
formas de expresséo; propostas ludicas; organizacdo do tempo; e interacoes

entre as criancas e entre criancas e adultos.

Educar de modo indissociado do cuidar é dar condi¢Bes para
as criancas explorarem o ambiente de diferentes maneiras
(manipulando materiais da natureza ou objetos, observando,
nomeando objetos, pessoas ou situacdes, fazendo perguntas
etc.) e construirem sentidos pessoais e significados coletivos, a
medida que vao se constituindo como sujeitos e se apropriando
de um modo singular das formas culturais de agir, sentir e
pensar. Isso requer do professor ter sensibilidade e delicadeza
no trato de cada crianga, e assegurar atencdo especial
conforme as necessidades que identifica nas criancas
(BRASIL, 2013, p.89).

Para tal organizacdo e no intuito de se pensar um trabalho
pedagdgico que garanta a qualidade como aspecto primordial ao atendimento
das criangas, além da integracdo do cuidado e educacédo, é de fundamental
importancia que as instituicbes de Educacao Infantil se apoiem em aspectos
como: uma proposta pedagdgica e curricular como plano orientador; rotina
planejada e que integre cuidados e educacdo; estrutura fisica, materiais e
equipamentos adequados; interacdo entre familia e escola como instituicées
complementares; e profissionais qualificados.

Ao se tratar da proposta pedagogica e curricular para a
Educacéo Infantil, & indispenséavel recorrer as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacgao Basica, que esclarecem que a proposta pedagogica “é o
plano orientador das acdes da instituicdo e define as metas que se pretende
para o desenvolvimento dos meninos e meninas que nela sdo educados e
cuidados, as aprendizagens que se quer promovidas” (BRASIL, 2013, p.85).

Tal projeto deve prever e garantir que sejam cumpridos 0s
direitos da crianca no que se refere a experiéncias, aprendizagens, cuidados,

protecdo, dignidade, salude e respeito, motivando-a a construir seus proprios
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conhecimentos e a se apropriar dos conhecimentos produzidos pela
humanidade, de modo que possa ampliar suas possibilidades de acado no
mundo e viver plenamente sua infancia (BRASIL, 2013).

No que se refere ao curriculo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo Infantil (2010) o definem como “um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com
os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e
tecnolégico” (BRASIL, 2013, p.86). Tais praticas, que devem ser
constantemente planejadas e avaliadas pela equipe pedagodgica, devem
proporcionar as criangas condi¢des de brincar, movimentar-se, expressar-se,
imaginar e ampliar conhecimentos a respeito de si mesmas, da natureza e da
cultura.

Sobre essa questdo, Bujes (2001, p.20) considera que
quaisquer que sejam as “agbes, formas de expressido, de manifestagdo do
gosto, da sensibilidade sdo marcadas pelo que € vivido e aprendido nas
creches e pré-escolas; tudo isso constitui experiéncia curricular’. Nessa
direcdo, o curriculo deve considerar espagos e tempos para a realizacdo de
acO0es educativas e intencionais que propiciem interacdo entre
criancas/criancgas e criancas/adultos, de forma articulada e organizada, em uma
rotina que viabilize a concretizacdo da proposta curricular.

A Base Nacional Curricular Comum para a Educagao Infantil
(2017), em consonancia com as DCNEI (2010), indica como eixos estruturantes
do trabalho pedagdgico, nessa etapa da educacdo, as interacbes e as
brincadeiras, e afirma que “a interagdo durante o brincar caracteriza o cotidiano
da infancia, trazendo consigo muitas aprendizagens e potenciais para o0
desenvolvimento integral das criangas” (BRASIL, 2017, p. 35). Além disso,
especifica seis acdes que propiciam aprendizagem e desenvolvimento, nas
quais a crianca desempenha um papel ativo de descoberta e construcédo de
significados sobre si e sobre o mundo, que sao: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer-se.

O mesmo documento, com o intuito de propiciar a
aprendizagem por meio de interagOes e brincadeiras, bem como de assegurar

os direitos de aprendizagem, organiza-se em cinco campos de experiéncia: O
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eu, 0 outro e o nés; Corpo, gestos e movimento; Tragos, sons e cores; Escuta,
fala, pensamento e imaginacdo; e Espaco, tempo, quantidades, relacdes e
transformacdes. Para cada eixo, define objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento “organizados em trés grupos por faixa etaria, que
correspondem, aproximadamente, as possibilidades de aprendizagem e as
caracteristicas do desenvolvimento das criangas” (BRASIL, 2017).

Assim, as acfes a serem propostas para o trabalho com as
criangas, por estas Ilhes proporcionarem vivéncia de experiéncias, necessitam
de uma organizagdo no cotidiano da Educacao Infantil, o que constitui outro
fator relevante para o trabalho pedagodgico. Pode-se considerar que a rotina
constitui “importante componente curricular da Educagado Infantil, numa
estrutura organizacional que define e delimita o desenvolvimento do projeto
pedagdgico” (SERRAO, 2003, p.30).

Desse modo, é fundamental que a rotina seja entendida como
acao docente, intencionalmente, pedagogica, que educa, acolhe, cuida, ouve,
observa e intervém. Essa organizacdo da rotina no cotidiano escolar deve
considerar. 0 tempo e 0s espacgos para cada atividade, as necessidades
biologicas das criangas, as diferentes experiéncias por elas realizadas, os
ritmos e as aprendizagens individuais.

Nessa direcdo, a Base Nacional Curricular Comum (2017)
alerta para o fato de que a crianga se apropria do conhecimento sistematizado
nao como resultado de um processo de desenvolvimento natural e espontaneo,
mas por meio da intencionalidade educativa embutida nas praticas
pedagdgicas.

Essa intencionalidade consiste na organizacdo e proposicao,
pelo educador, de experiéncias que permitam as criangas
conhecer a si e ao outro e de conhecer e compreender as
relacbes com a natureza, com a cultura e com a producdo
cientifica, que se traduzem nas préticas de cuidados pessoais
(alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas
experimentagdes com materiais variados, na aproximagdo com

a literatura e no encontro com as pessoas (BRASIL, 2017, p.
36).

Barbosa (2009, p.39) corrobora esse conceito de rotina
intencional ao caracteriza-la como “elemento integrante das praticas

pedagodgicas e didaticas que sdo previamente pensadas, planejadas e



48

reguladas com o objetivo de ordenar e operacionalizar o cotidiano”. A autora
afirma, ainda, que a organizacdo proporciona seguranca para as criangas, pois
possibilita a antecipacdo de situacoes, além de permitir a internalizacdo da
nogao de espaco e de tempo: “de espacgo, uma vez que a rotina trata de uma
rota de deslocamentos espaciais previamente conhecida e de tempo, por tratar-
se de uma sequéncia que ocorre com determinada frequéncia temporal’
(BARBOSA, 2009, p.45).

A rotina contribui para o desenvolvimento da autonomia e
possibilita experiéncias diversas, mas, para tal, precisa garantir “continuidade e
inovagcdo, movimentagcdo e concentracdo das criangcas, momentos de
seguranca e de desafio e articular seus ritmos individuais, vivéncias pessoais e
experiéncias coletivas com criancas e adultos” (BRASIL, 2013, p.91).

Serrdo (2003, p.29) propbe a participacdo das criancas na
organizagdo da rotina, pois, segundo ela, € comum, no trabalho com as
criancas, deixarmos “de criar situagdes e de prever momentos durante os quais
as criancas sejam convidadas a tomar decisGes, a dar sugestdes, a buscar
solucgdes para problemas e a fazer sozinhas aquilo que ja sdo capazes”. Essa
oportunidade de participacdo da crianca, conforme a autora, vai de encontro
com a defesa de uma escola que vé, na autonomia, sua razao de ser.

Uma proposta qualificada de trabalho pedagdgico supde, também,
uma estrutura fisica, ou seja, um espaco adequado, que atenda as
necessidades das criangas. O espaco deve ser tanto “limpo, seguro e voltado
para garantir a saude infantil, quanto acolhedores, desafiadores e inclusivos,
plenos de interacdes, exploracbes e descobertas partilhadas com outras
criangas e com o professor’” (BRASIL, 2013, p. 91). Tal recomendacgao inclui
espacos internos, com mobiliario, materiais e brinquedos, bem como externos,
com parques, patios e area verde.

Os espacos, bem como o mobiliario, os materiais, os brinquedos e
0S equipamentos devem ser projetados, dispostos e ordenados de modo a:
favorecer experiéncias; ampliar os conhecimentos; desafiar a curiosidade e a
imaginagao; proporcionar conforto e aconchego; e possibilitar movimentos e
interacdo as criancas. Da mesma forma, é necessario que 0 espaco

proporcione seguranca e preservacao da saude (BRASIL, 2006, p.42-43).
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A Educacéo Infantil, como espaco de complementacdo da acéo
da familia, previsto na LDB (1996), abarca outro fator significativo para o
trabalho pedagogico e para o desenvolvimento integral da crianga: a interacéo
com a familia. Conforme a BNCC (2017, p.34), o didlogo e o compartilhamento
de responsabilidades entre a instituicdo de Educacdo Infantil e a familia séo
essenciais, pois potencializam aprendizagens e o0 desenvolvimento das
criancas. Assim, € essencial que a instituicdo conheca, interaja e dialogue com
as culturas plurais, ou seja, com a diversidade cultural das familias e da
comunidade. Para isso, podem ser oportunizados: momentos para um dialogo
sobre o desenvolvimento da crianga; encontros para a familia participar da
gestdo do projeto pedagogico; comemoracdes; entre outras formas de
interacao.

Entretanto, € imprescindivel que, nessa relacédo, os professores
compreendam que, ‘embora compartiihem a educacido das criancas com os
membros da familia, exercem fungdes diferentes destes” (BRASIL, 2013, p.92),
e que as familias reconhecam e valorizem o trabalho do professor enquanto
profissional de educacéo. Desse modo, € fundamental que ambos entendam a
importancia do papel complementar de suas atuagfes e da ndo fragmentacao
das praticas realizadas em uma e outra instancia.

E nesse contexto que reside a importancia de uma sélida
formacao inicial e de oportunidades de formacdo continuada e valorizagcao
profissional, ja que estas devem assegurar ao professor as “condigbes para
refletir sobre sua pratica docente cotidiana e tomar decisdes sobre as melhores
formas de mediar a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, considerando o
coletivo de criangas assim como suas singularidades” (BRASIL, 2013, p.91).

Nesse sentido, € necessaria a concretizacdo de politicas
publicas que favorecam o reconhecimento e a valorizacao profissional dos
professores de Educacdo Infantil diante da sociedade, e propiciem seu
desenvolvimento e qualificacdo profissional. Desse modo, o professor devera
estar apto a desenvolver um trabalho de qualidade que respeite a infancia e as
especificidades dessa etapa educacional.

E importante ressaltar que, embora se constate que houve

muitos avancgos no que concerne ao trabalho pedagogico na Educacéo Infantil,
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ainda ha grandes lacunas entre o discurso impresso em leis e documentos
oficiais e a realidade de muitas criancas, que ainda n&o tém contemplado o seu
direito a educacédo. Assis (2006, p.90), ao se referir a essa realidade, afirma
que “esse descompasso evidencia que muito ainda ha por fazer para que as
criangas sejam realmente reconhecidas como sujeitos de direito”.

Foram destacados, até aqui, alguns dos principais aspectos do
trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil, no entanto, € importante sublinhar a
afirmacdo de Paschoal e Machado (2009), no que se refere a qualidade da

educacao para a infancia:

E conveniente ressaltar que a qualidade tem muitas leituras e
pode ser analisada sob diferentes perspectivas. O importante é
gue a educacgdo de qualidade da crianga pequena possa ser
reconhecida ndo s6 no plano legislativo e nos documentos
oficiais, mas pela sociedade como um todo. Afinal essa
modalidade educacional é de responsabilidade publica e, como
tal, deve prioritariamente ser assumida por todos; esse € o
nosso maior desafio (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p.92).

Nesse sentido, parafraseando Bujes (2001, p.21), pode-se
afirmar que a Educacéo Infantil constitui um espaco privilegiado de descoberta
do mundo para as criangas, e tal incumbéncia “ndo € pouca coisa”, mas uma
responsabilidade e um compromisso social. Desse modo, compete a cada
pessoa que se dedica a funcdo de pesquisar, refletir, organizar, facilitar e
trabalhar para essa causa tao relevante, a decisdo de se empenhar e assumir,
cada dia, esse desafio, com responsabilidade e comprometimento.

O trabalho pedagogico, na Educacéo Infantil, precisa garantir
ainda uma transicdo segura e tranquila da crianca para a etapa educacional
seguinte, o Ensino Fundamental. Isso ndo significa que sua fungcédo seja de
preparar a crianga para 0os anos subsequentes, mas de realizar um trabalho
articulado a fim de evitar rupturas e fragmentacoes.

A BNCC (2017) orienta que o momento de transicdo da
crianca, da Educacéao Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental, seja
acompanhado com atengao, a fim de garantir a “integracéo e continuidade dos
processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas singularidades e
as diferentes relacdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim

como a natureza das mediag¢des de cada etapa” (BRASIL, 2017, p.51).



51

O documento salienta, ainda, que deve haver equilibrio entre
mudancas e continuidades, e sugere afeto e acolhimento a crianca, além de
um trabalho que tenha como base o0 que a crianca ja é capaz de fazer, como
forma de ajuda-la a superar os desafios dessa transicdo. Apresenta também a
sintese das aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncia, como
‘elemento balizador e indicativo” dos objetivos alcangados na Educagéo
Infantil, os quais serdo ampliados e servirdo como base para o aprofundamento
das aprendizagens no Ensino Fundamental (BRASIL, 2017, p.51).

Ao se analisar a legislacdo dos ultimos trinta anos no que se
refere ao direito da crianca de zero a cinco anos a Educacéao Infantil, bem como
os documentos oficiais e o crescente numero de estudos de especialistas na
area, fica evidente o avanco da educacdo no Brasil em relacdo ao
reconhecimento da importancia do trabalho pedagogico na Educacgéao Infantil e
a busca pela oferta de atendimento a todas as criancas em instituicdes
educativas. Nao obstante o progresso, constata-se, também, incoeréncias
ainda presentes no dia a dia de algumas instituicdes, além da falta de acesso
ao direito a educacdo por parte de inUmeras criancas das classes menos
favorecidas da sociedade.

A Educacéo Infantil, enquanto instituicdo responsavel pelo
cuidado e educacado de criancas de zero a cinco anos de idade, constitui um
espaco privilegiado de aprendizagem e desenvolvimento, ja que as
experiéncias tém importancia singular nessa faixa etaria. Assim, € mister o
empenho de todos, profissionais da educacdo, pesquisadores, 0Orgaos
governamentais e sociedade em geral, para que as conquistas, 0s
conhecimentos e os reconhecimentos, referentes a essa etapa da educacao
basica, sejam implementadas no cotidiano das instituicdes, para todas as
criancas brasileiras.

Dessa forma, o desafio € oportunizar uma educacdo de
qualidade para todas as criangcas, ou seja, um atendimento em ambiente
adequado, com profissionais capacitados, com espacos e materiais
apropriados, com propostas cuidadosamente planejadas, com cuidado e
educacdo, com afeto, com brincadeiras e, principalmente, com respeito aos

seus direitos como cidadas.
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2.3 A articulagéo entre a Educagéo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: o que apontam as pesquisas

As reflexdes acerca da importancia do trabalho pedagdégico de
qualidade na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
levam a considerar a articulacdo entre essas etapas, aspecto relevante a ser
estudado e destacado nas praticas das instituicdes educativas. Nesse sentido,
ressalta-se que as experiéncias vivenciadas pelas criangcas, em uma etapa, e
na outra, sao diferentes, pois, do ponto de vista histérico, a sociedade em geral
construiu a concepcao de que, na Educacao Infantil, a crianca brinca,
considerando ainda, em alguns casos, secundaria a importancia dessa
atividade, e que, no Ensino Fundamental, ela aprende, negando a relagéo entre
ambas as acoes.

Entretanto, considera-se que o aspecto ladico, ou a auséncia
dele, assim como a falta de conhecimento sobre as especificidades do trabalho
pedagdgico na Educacédo Infantil e no primeiro ano do Ensino Fundamental,
sobretudo no que diz respeito as diferentes linguagens da crianga, constituem
as principais questbes de conflito na transicdo de um nivel de ensino para o
outro.

Ainda que no ambito da educacéo esteja superada a ideia de
oposicao entre o brincar e o aprender, na pratica ha o entendimento de que, no
primeiro ano do Ensino Fundamental, a crianca torna-se aluno, pois a
preocupacao com a alfabetizacdo e com conteudos sistematizados perpassa o
dia a dia das escolas, 0 que leva professores, gestores e pais a exigirem dela
comportamentos e posturas diferentes das esperadas na Educacao Infantil.

Além disso, na Educacao Infantil, existe preocupacdo com a
acolhida da crianca, com o tempo destinado a adaptacdo, bem como o
cuidado, o olhar atento do professor as suas producdes, relacbes e
expressdes. Ao adentrar as portas do primeiro ano, automaticamente e de
forma néo intencional, supde-se que a crianga ja superou todos os impasses de
sua relagdo com a escola, assim, sao ignoradas as grandes mudancas pelas
quais ela passa nesse processo de transicdo de um nivel de ensino para o

outro.
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Sobre essa questdo, Nogueira e Vieira (2013) destacam que as
diferencas, em termos de trabalho pedagogico, na Educacgéo Infantil e no
Ensino Fundamental, sdo bastante significativas, sobretudo no que diz respeito
a organizacao do tempo, do espaco e das metodologias. Entretanto, o que €
comum, em ambos 0s niveis de ensino, e deve ser valorizada na escola, é a
experiéncia que as criangas vivenciam nas interagdes que estabelecem com os
pares.

Moreno e Paschoal (2009, p.43) explicam que o perfil da
crianca de seis anos que ingressa no primeiro ano do Ensino Fundamental se
caracteriza pela “imaginacgéo, curiosidade, movimento e desejo de aprender,
aliados a forma privilegiada de conhecer o mundo por meio, principalmente, do
brincar’. Assim, a proposta para o atendimento de criancas dessa faixa etaria
deve ser coerente com as particularidades que lhe sdo caracteristicas e deve

prever acdes que estimulem seu pleno desenvolvimento.

Dessa maneira, o0 trabalho pedagdgico na educagdo das
criangas de seis anos deve respeita-las quanto a seus direitos
e especificidades, isto é, a esséncia ludica; a constante
curiosidade; o desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e
social; a dependéncia e/ou necessidade de ajuda no cuidado
com o corpo, com a alimentagdo, os pertences etc. A
organizacdo desse trabalho deverd favorecer a vivéncia e a
experimentacdo; o ensino globalizado; a participacdo ativa da
crianca; a magia; a ludicidade; o movimento; o afeto; a
autonomia e a criatividade infanti (MORENO; PASCHOAL
2009 p.46)
Para tanto, considera-se necessario que todos os profissionais
envolvidos no processo de transi¢cdo das criancas, da Educacéo Infantil para o
Ensino Fundamental, o que inclui gestores, professores e familiares dos
educandos, estejam atentos, dispostos e preparados para tal, de modo que
busquem proporcionar espacos, materiais e ambientes adequados a idade,
bem como, promover adaptacbes a proposta pedagodgica que assegurem 0O
respeito a infancia e as necessidades proprias do desenvolvimento das
mesmas.
Moreno e Paschoal (2009, p.47) reconhecem que a “a atuagao
do professor depende do conhecimento que possui acerca dos pequenos, Visto

que a relacdo entre adulto e criangca “desenha” o fazer pedagdgico na
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instituicdo educacional’. Acredita-se, assim, que a formagao inicial e
continuada dos professores contribui para a melhoria das praticas no contexto
escolar, pois ndo se admite mais a reproducdo de acdes espontaneistas ou de
escolarizacdo precoce, porque a Educacdo Infantil constitui espaco de
complementacdo da educacado da familia e, a0 mesmo tempo, se articula com
o Ensino Fundamental, por meio de uma educacao de qualidade.

Devido a relevancia desta tematica para a garantia de uma
educacao de melhor qualidade para as criancas de zero a dez anos de idade,
considera-se importante conhecer estudos sobre a educacéo da criangca em
espacos coletivos, tanto na Educacéo Infantil, quanto no Ensino Fundamental,
e sobre os processos formativos de professores, sobretudo no que tange a
articulacdo entre ambos 0s niveis. Isso porque se faz necessaria a
concretizacdo de praticas mais humanizadoras, que promovam O
desenvolvimento integral da crianga, sobretudo na transicdo entre as duas
primeiras etapas da Educacao Basica.

Com o intuito de investigar a articulacdo entre a Educacao
Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir da formagédo em
contexto de professores, foi realizada uma busca na base de dados da
plataforma de teses e dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Na busca pelos estudos, foram utilizadas
as palavras-chave: “transicdo; Educacéo Infantil; Ensino Fundamental”’, uma
vez que nao foram encontradas referéncias a partir da palavra ‘articulacdo’ ou
da expressao ‘formacado em contexto’ (formacao em servigo).

A partir do quadriénio 2014-2017, obteve-se o numero de
dezenove trabalhos, sendo: trés Teses de Doutorado e dezesseis Dissertacdes
de Mestrado. Dentre estas, seis foram realizadas no ano 2014; seis, no ano de
2015; quatro, no ano 2016; e trés, no ano 2017. As pesquisas abordam a
transicdo da crianca da Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental,
enfatizando diferentes perspectivas, ora sob o olhar do professor, ora sob o
ponto de vista da crianca ou dos gestores. As pesquisas, abaixo descritas,
estdo elencadas em ordem cronolodgica.

A Tese de Doutorado intitulada: “A identidade da pré-escola:

entre a transicdo para o0 ensino fundamental e a obrigatoriedade de
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frequéncia”’, defendida no ano de 2014, teve como objetivo investigar o0s
significados da pré-escola nas narrativas dos supervisores da Secretaria
Municipal de Educacéo, da equipe diretiva de escolas, de professores, criancas
e familias. O trabalho investigou a concepcdo de transicdo para o ensino
fundamental e a identidade da pré-escola, diante da obrigatoriedade de
frequéncia. Em sua pesquisa, Fernandes (2014) busca conhecer o relato de
todos os envolvidos no processo, suas acfes, seus pensamentos e suas
concepcles, a fim de compreender o que fazem e pensam em relacdo a
educacao das criangas pequenas.

Dias (2014), em sua Dissertacdo de Mestrado: “Da educacéo
infantil para o ensino fundamental: outro espaco, outras experiéncias? O que
dizem as criangas?”, se propde a investigar o processo de transicdo da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental sob a perspectiva das criangas.
Para isso, acompanhou, no primeiro ano da pesquisa, um grupo de criangas no
altimo ano da Educacéo Infantil, e, no ano seguinte, 0 mesmo grupo, no inicio
do primeiro ano do Ensino Fundamental. Em sua andlise, a autora percebe que
os brinquedos e as brincadeiras séo valorizados na Educacao Infantil, porém,
no Ensino Fundamental, valoriza-se mais as praticas voltadas para a leitura e a
escrita. Pela visdo das criancas, ficou evidente que estas consideram
importante estar na escola, pois, para elas, isto significa “ser grande”, o que
fomenta o desejo de estarem ali.

Em sua conclusao, Dias (2014) enfatiza que, no processo de
passagem da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, existem grandes
rupturas, especialmente no que se refere as brincadeiras e as demais
linguagens proprias da infancia, pois estas sdo suprimidas pela énfase na
aquisicdo da linguagem escrita. A pesquisadora constatou a necessidade de
desenvolver articulacdo entre as duas primeiras etapas da educac¢do basica,
por meio de acbGes que privilegiem a infancia, a criangca e suas multiplas
linguagens. Além disso, destacou a importancia de se dar especial atencao
para a formacéao inicial e continuada dos professores.

“E, agora eu vou pra onde? A transicdo da educacao infantil
para o ensino fundamental na rede de Mesquita RJ, em jogo curriculo e

avaliagao” € o titulo da Dissertacdo de Mestrado realizada por Dutra (2014), na
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qual analisa os processos e as praticas pedagodgicas na transi¢cdo da Educagéo
Infantil para o Ensino Fundamental, tendo como base a relagdo do curriculo
com os relatérios descritivos. A autora destaca a necessidade da construcao de
uma proposta curricular com sentido e uma avaliagdo descritiva que contribua
para a construcao de novos caminhos para a pratica docente. No que se refere
a transicéo entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, Dutra propde, ainda,
uma hibridizacdo das praticas, a fim de garantir continuidades e
entrecruzamentos.

Sobre a importancia de uma proposta curricular que contemple
a transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, Ribeiro (2014)
desenvolveu sua Dissertacdo de Mestrado sob o titulo: “Proposta curricular da
rede municipal de Juiz de Fora: um olhar para a transicdo da educacao infantil
ao ensino fundamental”’. Nesta pesquisa, a autora aponta falta de articulacéo
entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, e considera urgente uma
reflexdo para a superacdo desse contexto, assim, busca propostas que
favorecam a percepcéo da crianca em sua totalidade, ou seja, como alguém
que brinca e também aprende.

A Dissertacdo de Mestrado: “Educacdo Infantil - Ensino
Fundamental: possibilidades de producgdes curriculares no entre-lugar”, de
Drummond (2014), analisa as articulacdes/mediacdes/negociacbes firmadas
nos espacos onde sdo produzidos os sentidos para a construcdo do curriculo,
por meio da observacdo e compreensdo da Coordenacdo Pedagdgica como
instancia de articulagdo/mediacao/negociacao.

Nesse sentido, a autora procura romper com a ideia de
Coordenacdo Pedagdgica como funcdo administrativa, que representa as
politicas governamentais, e a coloca como responsavel pela acdo de
articulagéo, por meio de mediacdo e negociacdo, no processo de construcao
dos textos na escola. Essa pesquisa aborda, ainda, questbes relativas a
infancia, & escolarizacdo e a ludicidade, no processo de negociacdo de
producéo de politicas curriculares no contexto da pratica.

Zambelli (2014) também desenvolveu um estudo sobre essa
transicdo, mas sob o enfoque da ludicidade. Sua pesquisa intitula-se: “O ludico

na educacdo: a ruptura da ludicidade nos primeiros anos do ensino
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fundamental”’. Essa Dissertacdo de Mestrado faz uma andlise da ruptura da
ludicidade nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Seu objetivo é refletir
sobre as atividades ludicas como ferramentas pedagdgicas e sua contribuicao
para a aprendizagem nessa fase escolar, considerando a transi¢cdo da crianca
da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental e suas particularidades
distintas.

No ano de 2015, Espiridido (2015) investigou a transicdo de um
grupo de criancas da Educacdo Infantii para o primeiro ano do Ensino
Fundamental e destacou a importancia do ludico nessas duas etapas da
educacdo. Em sua Dissertagcao de Mestrado: “A crianga e o ludico na transicéo
da educacéo infantil para o primeiro ano do ensino fundamental em uma escola
municipal”, a autora destaca que as praticas educativas, na Educacgao Infantil e
no primeiro ano do Ensino Fundamental, s&o centradas na alfabetizacdo e no
letramento, reduzindo os periodos de tempo destinados ao brincar.

Como resultado da pesquisa, Espiridido (2015) enfatizou que a
pratica cotidiana é pouco flexivel e controlada pelo adulto, desse modo, conclui
que ha uma ruptura na transicdo das criancas da Educacdo Infantil para o
primeiro ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, evidenciou a necessidade
de uma maior valorizacdo do brincar na articulacdo entre os dois niveis de
ensino, de modo que as vozes das crian¢as sejam reconhecidas pelo adulto.

Nesse mesmo ano, Barboza (2015) defendeu sua Dissertagcao
de Mestrado denominada: “Agora, acabou a brincadeira! — A transicdo da
educacdo infanti para o Ensino Fundamental na perspectiva dos
coordenadores pedagdgicos”, na qual investigou a transicdo da Educagao
Infantil para o Ensino Fundamental sob a perspectiva dos coordenadores
pedagdgicos. A autora considera que a implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos trouxe novos desafios para a insercdo da crianca de seis anos
nessa etapa de ensino, e destaca a preocupacdo com a transicdo entre as
etapas, especialmente pelo fato de que a énfase em preparar as criancas da
pré-escola para o 1° ano leva a uma escolarizagao precoce. Em seu estudo, a
pesquisadora apresenta, ainda, possibilidades de dialogo em um espaco

compartilhado entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental.
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“Praticas cotidianas da educacdo fisica na transicdo da
educacgao infantil ao ensino fundamental” é o titulo da Dissertagcdo de Mestrado
de Lano (2015), que procura compreender o processo de transicdo das
criancas da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, por meio das
praticas produzidas nas aulas de educacédo fisica. Em seu trabalho, o autor
procura demonstrar como as praticas produzidas no cotidiano do processo de
transicdo revelam as diferentes concepcoes internalizadas pelos praticantes,
bem como, busca compreender como as praticas das criangcas com seis anos
produzem sentidos sobre seu processo de escolarizagcdo na Educacéo Infantil e
no Ensino Fundamental, sobretudo em relacdo as ag¢bes produzidas na
educacao fisica.

Ramos (2015), em sua Tese de Doutorado: “Desenvolvimento
das interpretacOes de si, do outro e do mundo por criangas na Transicdo da
Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental’, constatou que, ao se
expressarem, as criancas de 5 a 7 anos de idade apresentaram
desenvolvimento das interpretacdes de si, do outro e do mundo. Entretanto, a
autora chama a atencdo para o fato de que as atividades ligadas ao brincar
foram pouco destacadas pelos adultos participantes da pesquisa, que
valorizaram o aprender a ler, escrever e respeitar normas de conduta. As
criangas, por sua vez, expressaram aspectos de continuidade, embora, para a
autora, tenha havido mais rupturas do que alinhamentos nesse contexto.

Com o objetivo de analisar como e quando o brincar esta
presente na vivéncia escolar de criancas de 5 e 6 anos de idade que
frequentam o primeiro ano do Ensino Fundamental, Medeiros (2015)
problematizou as expectativas e in(compreensdes) por parte dos professores e
das criangas, em sua pesquisa: “O brincar no primeiro ano do ensino
fundamental: expectativas, (in)compreensbdes e auséncias”. Nesse estudo,
Medeiros (2015) aponta contradicdes entre o discurso dos profissionais, que
valorizam o brincar e reconhecem sua importancia na infancia, e o que foi
observado na pratica com as criancgas.

Nessa Dissertacdo de Mestrado, a pesquisadora destaca que:
as atividades observadas ndo contemplam o brincar e os materiais e 0s

espacos ndo sdo adequados para tal. Além disso, de modo geral, constatou
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gue a brincadeira esta atrelada a ideia de passatempo e condicionada ao bom
comportamento dos alunos. Em suas conclusfes, reafirma a necessidade de
gue as praticas com as criancas de cinco e seis anos sejam consideradas com
base nos principios da ludicidade, pois estes propiciam ganhos para a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil, em multiplos aspectos.

Fernandes (2015) investigou as narrativas das criangcas em
uma roda de conversa sobre suas experiéncias na vida escolar, na Educacéao
Infantil e no primeiro ano do Ensino Fundamental. Nessa analise, ficou evidente
que as criangas percebem as singularidades de cada nivel de ensino, uma vez
que identificaram as atividades ludicas como caracteristicas da Educacédo
Infantil e as praticas de estudo, leitura, escrita e aprendizagem como
caracteristicas do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Nas conclusdes de sua Dissertacdo de Mestrado, intitulada:
“Da educacao infantil ao ensino fundamental: o que contam as criancas sobre
essa travessia na cultura de escola”, Fernandes (2015) procura evidenciar que,
do ponto de vista da crianca, a escolarizagdo vai se constituindo como um
tempo e um espaco em que a cultura infantil da lugar a cultura escolar, o que
torna notéria sua compreensao da escola e de suas experiéncias e revela sua
capacidade de reflexdo sobre si mesma, a escola e a sociedade na qual vive.

Ainda com o intento ouvir as vozes das criancas, consideradas
sujeitos ativos e capazes de narrar suas proprias experiéncias, no ano de 2016,
Medeiros (2016) investigou as “Narrativas de criancas de seis anos que estao
entrando no primeiro ano do Ensino Fundamental”, com a intencdo de analisar
suas percepcbes ao ingressarem no 1° ano do Ensino Fundamental, ou seja,
de investigar a transicdo da primeira para a segunda etapa da Educacao
Basica. Como resultados de sua Dissertacdo de Mestrado, a autora revela
consonancias e tensdes entre o que pensam e sentem as criangas sobre esse
momento de transicdo, o que afeta suas relacdes com o brincar e o aprender,
Ou Sseja, com o ser crianca ou ser aluno.

Nesse mesmo ano, outra pesquisa procurou analisar a
transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, enfatizando o ponto
de vista da crianca. Ferrdo (2016), em sua Dissertacdo de Mestrado, “Tempo

de qué?: as percepcdes das criancas sobre o tempo escolar na transicdo da
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educacdo infantil para os anos iniciais”, teve como objetivo investigar as
percepcdes das criangas de uma turma de pré-escola, do municipio de Julio de
Castilhos/RS, sobre a escola, em meio a transicdo da Educacéo Infantil para o
Ensino Fundamental.

Nesse estudo, o autor conclui que um grande desafio para a
educacédo é fazer com que a crianga seja reconhecida como sujeito de direitos,
como cidada. Nesse sentido, ressalta a importancia de que os direitos da
crianca, sobretudo os de brincar e de ter seu tempo e espacgo, Sejam
respeitados e assegurados ndo apenas em termos legais, mas de modo real e
concreto nas praticas escolares.

Os estudos da Dissertacdo de Mestrado que tem como titulo:
“Pré-escola na escola de ensino fundamental: os direitos das criancas,
desafios e contradicbes”, também realizado no ano de 2016, reiteram a
importancia de que os direitos da crianga, assegurados por lei, sejam, de fato,
efetivados no cotidiano das instituicdes. Almeida (2016) teve como objetivo
examinar as determinagdes que permeiam a pré-escola, quando esta funciona
no mesmo prédio de uma escola de Ensino Fundamental, e as concepcdes das
criangas e dos professores inseridos nesse contexto.

Em suas conclusdes, a pesquisadora relata que: existe
improvisacdo no atendimento das criancas de pré-escola nas escolas de
Ensino Fundamental, uma vez que ndo ha os materiais e as estruturas
necessarias; e prevalecem as préticas tradicionais do ensino fundamental.
Nesse sentido, percebe-se que a pré-escola é compreendida como
preparatéria para as etapas seguintes, negligenciando-se as criangas 0s seus
direitos.

Raniro (2016), em sua Tese de Doutorado: “O final da
educacédo infantil e o inicio do ensino fundamental: a escola revelada por
criancas e professoras”, procura identificar, compreender e analisar, a partir
das concepc¢Oes de criangas e de suas professoras, como a escolariza¢ao, nos
dois ultimos anos da Educacéo Infantil e nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, vem se constituindo e as influenciando. Assim como as demais,
essa pesquisa também evidencia que ha mais descontinuidades do que

continuidades entre uma etapa de ensino e outra.
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No ano de 2017, Cagneti (2017), em sua Dissertacdo de
Mestrado: “A educacéo infantil foi para a escola: o que dizem os profissionais
envolvidos nesse processo?”, teve como objetivo principal investigar o
cotidiano da Educacao Infantil nas escolas de Ensino Fundamental, apos a Lei
da obrigatoriedade, a partir das falas dos profissionais envolvidos. De acordo
com a autora, o fato de as criancas terem o direito a vaga atendido néo
significa que esta assegure aos pressupostos fundamentais para uma
educacao infantil de qualidade, ou seja, que respeita as especificidades da
infancia.

Dorighello (2017) investiga os sentidos subjetivos produzidos
por pais e professores acerca da transicao, tendo como base suas vivéncias,
experiéncias e expectativas, em uma dissertagcdo de Mestrado intitulada: “A
transicdo da pré-escola para o ensino fundamental de nove anos: sentidos
produzidos por pais e professores”. Esta dissertagdo apresenta a formacéo e a
competéncia de professores com perfil alfabetizador como principal eixo para a
garantia de um processo de ensino-aprendizagem eficiente. Além disso, expde:
a falta de preparacdo da escola para receber a crianca de seis anos no
primeiro ano do Ensino Fundamental; o pouco tempo dedicado as brincadeiras;
a desarticulacéo dos curriculos; e a preocupacéo dos pais com a alfabetizacéo;
entre outros fatores.

Por fim, a Dissertacdo de Mestrado de Zanatta (2017),
“Transicao da educacao infantil para os anos iniciais do ensino fundamental:
uma leitura das significacdes das criancas a partir da teoria histérico-cultural do
desenvolvimento humano”, que considera a crianga como sujeito historico que
se constitui nas relagbes sociais e culturais e, portanto, também é agente
desse processo, teve como objetivo analisar as significagdes produzidas pelas
criangas ao vivenciarem a transicdo da Educacao Infantil para os anos iniciais
do Ensino Fundamental. Neste estudo, a autora conclui que: existe uma
mudanca impactante na vida da criangca nesse momento de transicdo; e ha
limites severos no que se refere a compreensao e organizacdo do espaco e a
acao educativa, com a transicdo de uma para a outra etapa.

O quadro delineado por esse conjunto de pesquisas deixa

evidente a existéncia de rupturas na transicdo da Educacdo Infantil para o
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Ensino Fundamental, pois todas, unanimemente, apontam para a questao da
supressdo dos brinquedos e brincadeiras no primeiro ano do Ensino
Fundamental, que sdo substituidos pela énfase nas praticas de leitura e escrita.
Este fato foi constatado pelos diversos autores por meio de observacgdes, rodas
de conversa e entrevistas com professores, pais e/ou responsaveis,
coordenadores, gestores e criangas.

Como contribuicdo, os estudos sugerem, de modo geral: uma
reflexdo sobre a valorizacdo da infancia e de suas linguagens; a percepcao da
crianca em sua totalidade, como sujeito que brinca e aprende; e uma
hibridizacao das praticas. Percebe-se, no entanto, que apenas um autor aponta
a formacéo inicial e continuada dos professores como uma possibilidade para a
articulacéo entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, e um outro que
menciona a necessidade de um diadlogo entre as duas etapas, em um espaco
compartilhado.

A propésito dessa constatacdo, considera-se que uma
experiéncia de formacdo em contexto, que reunisse professores da Educacao
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, poderia contribuir no
sentido de propor adequacbes ao trabalho pedagdgico, tendo como base o
respeito ao direito da crianca de vivenciar a infancia e a valorizacdo de suas
expressdes e interacdes, a partir de um enfoque ludico. Nesse processo, o
papel do professor é fundamental, pois, com um olhar atento e respeitoso a
crianca e as suas necessidades e manifestacdes, ele pode lhe propiciar um
ambiente acolhedor nessa passagem, de modo que ela experimente seguranca
e possa se desenvolver de modo pleno, evitando, desse modo, fragmentacdes
e rupturas na transigdo entre uma etapa e outra.

A esse propésito, considera-se importante que todos o0s
envolvidos no processo educativo levem, amplamente, em consideragédo a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil, principalmente no primeiro ano do
Ensino Fundamental de nove anos. Na pratica, é necessario que,
principalmente, o professor esteja aberto a novas formas de agir, de ensinar e
de se relacionar com a crianca, ndo perdendo de vista as brincadeiras, a
curiosidade, a magia, o encantamento e as diferentes linguagens tao presentes

na Educacéo Infantil, que, por vezes, ndo sao consideradas nos anos iniciais.
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Essa mudanca impde, dentre outros encaminhamentos,
orientacbes pedagogicas que considerem as reais
necessidades infantis para que as criancas possam se
desenvolver como sujeitos da aprendizagem.
Consequentemente, para que 0 desenvolvimento de um
trabalho qualitativo se concretize nas escolas, faz-se
necessario um envolvimento coletivo em prol do alcance de
objetivos comuns que atendam as novas exigéncias sociais
(ABREU, 2012, p.78).

Nesse sentido, defende-se o que propdem Nogueira e Vieira
(2013, p.279), ou seja, uma formacado que adote “praticas educativas que
respeitem o direito de serem criancas tanto na Educacdo Infantil, como nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo a se fortalecer a articulagcéo
entre as duas etapas de ensino”. Desse modo, a ampliacdo das discussodes
sobre a transicdo da Educacdo Infantil para o primeiro ano do Ensino
Fundamental pode contribuir para que haja mudancas nas concepcdes e nas
praticas dos professores, sobretudo no que diz respeito ao direito da crianca de
ser crianca, de se desenvolver integralmente e de ndo sofrer prejuizos

advindos de rupturas em seu processo de escolarizacao.
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3. A CRIANCA E AS BRINCADEIRAS: QUESTOES PARA A FORMACAO E
ATUACAO DE PROFESSORES

3.1 As peculiaridades da infancia

Analisar a infancia é contemplar o comec¢o da vida, que é
permeado por risos e choros, brincadeiras e fantasias, surpresas e
descobertas, tentativas de compreender e conquistar esse mundo que se
apresenta aos olhos e sentidos. Pensar a infancia pode ser rememorar o
proprio passado, quando fizemos nossas primeiras experiéncias, agradaveis,
entediantes, desconfortaveis e emocionantes; ao mesmo tempo, porém, pode
ser inquietar-se diante das diferencas que percebemos nos modos e nas
oportunidades de viver a infancia. Abordar a infancia € considerar uma etapa
sumamente importante da vida, distinta das demais, no entanto, merecedora do
mesmo prestigio, zelo e respeito, da mesma atencao e deferéncia.

As DCNEI (BRASIL, 2010) consideram a crianga como “sujeito
histérico e de direitos”, no entanto, essa € uma concepcgao atual de infancia,
pois s6 recentemente a compreensao desta etapa e de suas peculiaridades
deu visibilidade e “voz” as criancas. A palavra infancia tem origem no termo
latino infantia, que designa o individuo que ainda néo é capaz de falar e, talvez,
isso expliqgue a colocacdo de Paschoal e Machado (2007, p.19), quando se
referem ao “siléncio histérico no qual as populagbes infantis estiveram
submetidas durante séculos”.

Segundo Azevedo e Silva (1999, p.34), “a nocdo de infancia
como fase diferenciada é uma ‘invencao’ dos tempos modernos”. Conforme as
autoras, nas sociedades mais antigas, as criancas cresciam em habitacdes
coletivas, em meio a muitas pessoas, familiares, vizinhos, servigais, sem
diferenciacdo entre adultos e criancas. Na era medieval, as criancas eram
obrigadas a ingressar na sociedade dos adultos logo que pudessem andar.
Assim, era comum que as criancas partilhassem as mesmas experiéncias, de
trabalho e lazer, por exemplo, com os adultos.

Segundo Sarmento (2004, p. 2), “remetidas para o limbo das

existéncias meramente potenciais, durante grande parte da Idade Média, as
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criancas foram consideradas como meros seres biolégicos, sem estatuto social

nem autonomia existencial”. Para Sarmento (2004):

Apéndices do gineceu, pertenciam ao universo feminino, junto
de quem permaneciam, até terem capacidade de trabalho, de
participacdo na guerra ou de reproducdo, isto €, até serem
rapidamente integrados na adultez precoce. Dai que,
paradoxalmente, apesar de ter havido sempre criangas, seres
biologicos de geracdo jovem, nem sempre houve infancia,
categoria social de estatuto proprio (SARMENTO, 2004, p.2).

Desse modo, as criangas ficavam expostas a experiéncias de
violéncia, exploracdo e humilhac&o de todos os tipos. Tal fato, digno de repudio
conforme as concepcdes atuais, foi aceito durante séculos, de modo que a
crianca foi infantil no sentido estrito da palavra, pois era incapaz de falar e de
ser ouvida, e, sem voz, tornava-se invisivel. Nesse contexto, para Paschoal e
Machado (2007, p.19), “complexo e constrangedor é pensar que nas
sociedades antigas a infancia da crianca desenvolvia-se de forma andnima,
onde os atos de violéncia cometidos contra o pequeno infante eram
considerados naturais”.

O inicio da era moderna posiciona a crian¢ca de um modo um
pouco diferente de até entdo, pois ela passa a ser vista como simbolo da
inocéncia infantil, como alguém que necessitada de protecdo e vigilancia. A
crianca, nesse momento historico, € percebida como distinta do adulto, e essa
distincdo acontece por meio do vestuario, dos espacos de convivio, da
literatura e, por fim, por meio do surgimento da escola como lugar de
aprendizagem. Conforme Azevedo e Silva (1999, p.36), “a escola dos tempos
modernos tornou-se um meio de isolar cada vez mais a crianca do mundo dos
adultos durante um periodo de formacdo moral e intelectual e adestra-la sob
regime disciplinar rigoroso e autoritario”.

Estudos de Mello (2007, p.84) revelam a importancia das
conquistas em relagdo aos direitos humanos no século XX, que preconizaram
“o direito das mulheres, o dos idosos, o direito das chamadas minorias étnicas,
o direito das pessoas com necessidades especiais e o direito das criancas. Tal
reconhecimento é expressao de um avanco no desenvolvimento da sociedade”.
A Constituicdo Federal (1988) assegurou a crianca prioridade de direitos no

que se refere & saude, alimentacdo, educacdo, lazer, cultura, respeito e
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liberdade, bem como, protecdo contra a negligéncia, a discriminagéo, a
exploragéo, a violéncia, a crueldade e a opressao.

Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990)
estabeleceu que crianca é a pessoa de até doze anos de idade incompletos, e
confirmou os direitos preconizados pela Constituicdo de 1988. O ECA garante,
ainda, que os direitos sejam assegurados a todas as criancas, de modo que
nao haja qualquer tipo de discriminacdo no que se refere “ao nascimento,
situacao familiar, idade, sexo, raca, etnia ou cor, religido ou crenca, deficiéncia,
condicdo pessoal de desenvolvimento e aprendizagem, condicdo econdmica,
ambiente social, regido e local de moradia” (BRASIL, 1990).

O século XXI teve, portanto, seu inicio marcado pela
consciéncia da importancia da infancia como fase de grandes transformacodes
na vida do individuo, assim como, pela conquista dos direitos da crianca e pela
garantia de protecdo por parte da familia, da comunidade, da sociedade em
geral e do poder publico. Entretanto, ndo obstante as importantes conquistas,
muitas criancas ainda ndo tém assegurado seu direito a infancia. Sobre isso,

Paschoal e Machado (2007) tecem as seguintes reflexdes:

Quando pensamos nas criancas do século XXI, deparamo-nos
com diferentes tipos de infancia, vivenciados por diferentes
tipos de criancas. Afinal, o que € ser crian¢ca na sociedade
globalizada? Como pensar a infancia da crianga diante das
rapidas transformacdes do mundo contemporaneo? Estamos
Ihes possibilitando o direito de viver plenamente a sua infancia?
Como oferecer-lhes uma educacdo de qualidade para que
realmente possam exercer a cidadania de maneira plena?
(PASCHOAL e MACHADO, 2007, p.20)

Ao se considerar tais aspectos, pode-se afirmar que nao existe
uma unica concepcdo de infancia, pois sdao muitas as formas e condi¢cdes
sociais de vida, como sdo muito variados os espacos geograficos, os valores e
as culturas que determinam tais concepc¢des e configuram a forma como cada
crianga vive sua infancia. Desse modo, ndo € possivel supor a infancia de
modo linear, estavel, mas dinamico e plural, porém, independentemente de
todas as questdes acima citadas, o que € comum a todas as criancas € a

necessidade e o direito de viver plenamente essa fase de sua vida.
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A crianga deve ser concebida como um ser que difere do
adulto, portanto, com caracteristicas e formas de pensar e de se relacionar com
o mundo que |lhe séo préprias. Entretanto, ndo obstante a evolugéo, tanto em
pesquisas sobre o assunto, quanto nos aspectos legais, ainda € comum a
existéncia de criancas que vivem a vida dos adultos e tém, diariamente, seus

direitos suprimidos. Nesse aspecto, Paschoal e Machado (2007) refletem que:

Afinal, vivemos hoje um grande paradoxo, pois temos, de um
lado, o avanco da ciéncia aliado as pesquisas nas diferentes
areas do conhecimento, bem como, a evolu¢do do pensamento
da sociedade, de um modo geral, sobre a valorizacdo da
infancia como um periodo de profundas transformacgdes; e de
outro, deparamo-nos com criangas que ndo vivenciam
plenamente a infancia, devido a passagem precoce ao mundo
dos adultos (PASCHOAL; MACHADO, 2007, p. 21).

Prova disso s&o as tantas criangas que se veem obrigadas a,
de alguma forma, colaborar no sustento da familia, seja vendendo produtos nas
ruas, seja pedindo esmolas nos fardis. Muitas criancas sdo exploradas,
vendidas, abandonadas, abusadas, vitimadas pela violéncia e miséria, quando
deveriam ser cuidadas, protegidas e respeitadas. De outro lado, estdo as
criancas de classes mais abastadas, que tém sua infancia roubada pelos
muitos compromissos e atividades, ditas educativas, pela necessidade de
atender as expectativas dos pais e familiares em se prepararem bem para o
futuro. Conforme Mello (2007),

Na vida real das criancas das classes média e alta, o dia é
preenchido com aulas de inglés, natacdo, musica, judé, balé,
etc., fazendo com que a infancia — esse periodo da vida em
que o ser humano ndo precisa ainda produzir sua
sobrevivéncia — se faga um tempo util de preparagédo para a
vida produtiva. Para além disso, cada vez mais um numero
crescente de criangas de todas as classes sociais passa parte
do seu dia na escola de Educacao Basica, que agora comeca
nos primeiros meses de vida (MELLO, 2007, p.85).

A autora ainda chama a atencdo para o fato de que muitas
escolas da infancia, pressionadas por uma sociedade que acredita ser possivel
acelerar o desenvolvimento e adiantar aprendizagens, adotam praticas
antecipatoérias para as criangas pequenas. Segundo Mello (2007), tais préaticas

sao fruto de um movimento de ampliacdo do tempo de preparacdo para o
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trabalho, o que incide no encurtamento da infancia. Segundo a autora (MELLO,
2007):

Essa compreenséo néo deve levar ao equivoco de pensar que
€ possivel acelerar o desenvolvimento psiquico da crianga
transformando precocemente a crianga pequena em escolar.
Essa aceleracao artificial do desenvolvimento da crianca por
meio do desaparecimento paulatino da infancia, que no ambito
do discurso neoliberal pode parecer progressista, €, na
esséncia, reacionaria e comprometedora desse
desenvolvimento (MELLO, 2007, p. 90).

Ainda sobre a supressédo da infancia, Paschoal e Machado
(2007) consideram que, para muitas crian¢as, o tempo da infancia esta sendo
reduzido, pois tanto a escola quanto a familia negligenciam “na educagao da
crianga, principalmente quando ndo respeitam sua especificidade, o seu tempo
de ser crianca. Ambas, cobram atitudes e comportamentos para as quais ela
ainda nao esta preparada para assumir” (PASCHOAL e MACHADO, 2007,
p.21).

Sobre essa ideia de aceleracdo do desenvolvimento e
encurtamento da infancia, Daliari e Korzak (1986, p.90) fizeram o seguinte
questionamento, ainda no século passado: “renunciar o hoje em nome de
amanha? O que esse futuro nos prenuncia de tdo sedutor assim? [...] o telhado
desaba, porque a construcdo das fundacgdes foi feita com negligéncia”.

Outro aspecto destacavel na infancia da atualidade, segundo
Sarmento (2004, p.5), é que a crianca participa da economia e tem sua infancia
ceifada por produtos culturais, pela exposicdo a moda, pelo assédio da
publicidade “e ainda pelo lado do consumo, como segmento especifico,
extenso e incremencialmente importante de um mercado de produtos para a
crianga”. Sarmento (2004) explica que os programas de TV, cinema e
desenhos animados induzem ao consumo de outros produtos para as criancas,
como roupas, brinquedos e material escolar.

Desse modo, os produtos para criangcas constituem “um dos
segmentos de mercado de maior difusdo mundial, em torno do qual se
estabelecem algumas das mais difundidas cadeias de franchising, por vezes,

alguns recordes de investimento econémico” (SARMENTO, 2004, p.6). Assim,
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criancas ainda muito pequenas tornam-se grandes consumidores e criam uma
nocéo de valor de acordo com aquilo que tém ou podem comprar.

A crianga, desde muito pequena, é inserida em um mundo
social, e é a partir de suas interacdes e das relagdes sociais que vivencia que
ela “constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2010, p 12).

Nessa linha de pensamento, para Korzak (1997):

[...] o primeiro e indiscutivel direito da crianga € aquele que Ihe
permite expressar livremente suas ideias, e tomar parte ativa
no debate concernente a apreciagcdo de sua conduta e também
na punicdo. Quando o respeito e a confianca que Ihe devemos
forem uma realidade, quando ela propria se tornar confiante,
grande numero de enigmas e de erros desaparecerao
(KORZAK, 1997, p. 69).

Desse modo, ao se negar os direitos das criangas, deprecia-se
uma parcela ponderavel da humanidade e anula-se um importante periodo da

vida de um individuo, conforme explicam Daliari Korzak (1986).

As criangas existem e hdo de existir sempre. Ndo cairam de
repente do céu, para uma rapida visitinha. Uma crianca ndo é
um vago conhecido, de quem nos podemos desvencilhar, num
encontro ao acaso, com simples aldé e um sorriso. As criangas
constituem uma ponderavel parcela da humanidade, da
populacdo, da nacdo, do conjunto dos habitantes de uma
cidade, sdo nossos concidaddos, nossos companheiros de
todos os dias. Existiram sempre, existem, e continuardo
existindo. Por acaso a vida que levam é uma vida de
brincadeira? Nao: a infancia € um longo e importante periodo
da existéncia de um homem (DALIARI; KORZAK, 1986, p.85).

Gracas aos conhecimentos produzidos sobre a infancia nas
Gltimas décadas e aos avancos legais, fica evidente que a crianca, na
sociedade atual, deve assumir sua posi¢cdo como cidada com direitos, deveres
e singularidades, independentemente de sua raga, crenca, condicdo social ou
outras particularidades. Conforme Sarmento (2004, p.7), “é sempre de criangas
que estamos a falar e é irredutivel ao mundo dos adultos a sua identidade”.
Assim, cabe a sociedade adulta, educadores, pais, sobretudo o Estado e seus
governantes, assumir a incumbéncia de orienta-la, auxilia-la, proporcionar-lhe

oportunidades de viver plenamente a infancia e desenvolver-se, livre de
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coacoes, antecipacdes e violéncias, pois “as criangas necessitam de protecéo
e tém uma responsabilidade social em parte depositada em quem exerce o
poder paternal” (SARMENTO, 2004, p.7).

Entender a infancia como uma etapa que se configura nas
condicdes que lhe sdo proporcionadas € considerar varidveis como o espaco, 0
tempo, as crencas, 0s costumes, a cultura e a condi¢céo social, mas, sobretudo,
considerar que, ndo obstante as diferencas, todas as criancas tém direito de
serem criangas, de serem respeitadas em seus direitos de viver uma infancia
feliz, de brincarem de sonharem, de terem “moradia e alimentacgao, o direito de
receber uma educacdo de qualidade desde o nascimento, enfim, o direito de
viver plenamente a infancia” (PASCHOAL e MACHADO, 2007, p.23).

Assim, a partir da concepcéo de crianca como sujeito historico
e de direitos, a educacgao escolar torna-se lugar privilegiado de promoc¢ao da
infancia e de seus direitos e peculiaridades, capaz de contribuir para o seu
desenvolvimento integral, de modo a formar individuos que sejam capazes de
transformar a sociedade. Na escola, a crianga “se desenvolve nas interacoes,
relagbes e préticas cotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas
com adultos e criancas de diferentes idades nos grupos e contextos culturais
nos quais se insere” (BRASIL, 2013, p.86).

Nessa direcdo, “é preciso aperfeicoar o conteldo e os métodos
educativos para assegurar em cada idade da crianca as vivéncias necessarias
para o desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia em formagéo ja na
infancia pré-escolar” (MELLO, 2007, p.91). Desse modo, para Mello (2007), é
primordial a compreenséo da crianca enquanto sujeito capaz de se desenvolver
na interacdo com o0 meio, pois, a partir dessa compreensdo, pode-se
enriquecer, ao maximo, as vivéncias propostas a mesma.

Conforme Mello (2007, p. 94), a compreensao de que, na
infancia, estdo em formacéo os processos de desenvolvimento “da inteligéncia
e da personalidade envolve uma reviravolta na organizacdo das praticas
educativas na escola da infancia’, pois, as formacbes psicologicas
desencadeadas nos primeiros anos de vida s&o importantes para o

desenvolvimento do sujeito durante toda a vida, e as qualidades emocionais e
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intelectuais ndo concebidas adequadamente na infancia podem redundar em

problemas posteriores, na vida adulta (MELLO, 2007).

Ao compreender que a base sensorial de toda a atividade
mental do ser humano adulto comega a se formar nos
primeiros anos de vida e representa um aporte essencial ao
processo geral de formacdo da personalidade humana — tanto
gue diz respeito a esfera intelectual como no que toca a esfera
motivacional e emocional, uma vez que o afetivo e o cognitivo
nao se separam —, redimensionamos 0s objetivos da escola da
infancia (MELLO, 2007, p. 95).

O conhecimento de todos esses aspectos leva a consideragao
de que o desafio, hoje, é investir em politicas publicas que atendam as
necessidades das diferentes infancias vivenciadas pelas criancas existentes
em todo o pais. Kramer (2000) defende que as politicas para a infancia
deveriam efetivar as conquistas legais estabelecidas pela Constituicdo de
1988, de modo a garantir as criancas os direitos de cidadania, de cultura e de

conhecimento. Para a autora:

Inimeras séo as politicas municipais de educacéo infantil
sustentadas por creches e pré-escolas comunitarias. Esta é
uma realidade dos grandes centros urbanos, de regibes
metropolitanas onde secretarias de desenvolvimento, agao ou
assisténcia social logram aumentar os numeros de criangas
atendidas com a precarizacdo do servigo prestado, a falta de
condicdes minimas de espaco fisico, de materiais adequados
as atividades infantis e com salarios aviltantes e desumanos
pagos aos profissionais. Defendo — como, alids, postula a
legislacdo brasileira — que a educacdo infantil seja assumida
pelas instancias publicas de educacdo (KRAMER, 2000, p.8).

Politicas publicas devem ser pensadas no sentido de garantir
que todas as criancas tenham seus direitos assegurados, principalmente o
direito ao conhecimento. Kramer (2000, p. 9) enfatiza que “politicas para a
infancia tém o papel de garantir que o conhecimento produzido por todos se
torne de todos”, e acentua sua importancia no combate as desigualdades, a
discriminagéo, a dificuldade de lidar com as diferengas, “para que criancas e
jovens possam ler o mundo, escrever a historia, expressar-se, criar, mudar,
para que se reconhecam e consolidem relacdes de identidade e pertencimento”
(KRAMER, 2000, p.11)
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A infancia é uma fase singular da vida do ser humano que néo
pode, de forma alguma, ser suprimida, roubada ou reduzida, seja por causa da
pobreza, da auséncia de cuidados, do descaso ou da antecipacdo de
responsabilidades que nao lhe pertencem. “Trata-se de deixar de ser infans —
de recuperar a capacidade de falar” (KRAMER, 2000, p.12), no sentido de ndo
permitir que o siléncio sobre a infancia e seus direitos desencadeie um
retrocesso a tempos antigos. “Valorizar a infancia e lutar pela sua néo
destruicdo significa, portanto, participar de uma luta que temos perdido
historicamente — que visa a defender e garantir & humanidade, a capacidade de
rir e brincar’ (KRAMER, 2000, p.12).

Defende-se, pois, uma infancia de risos, de curiosidade e
descobertas, de interacbes, movimentos, encantos, afetos, plena de
possibilidades de aprendizagem, desenvolvimento e conhecimento. Uma
infancia de direitos, de respeito a suas peculiaridades, sobretudo do direito as

brincadeiras, conforme apresenta a subsecao a seguir.

3.2 A importancia das brincadeiras na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais

De acordo com o exposto na subsecdo anterior, a infancia é
uma etapa importante do desenvolvimento do ser humano que possui
singularidades que devem ser ndo sO reconhecidas, mas, sobretudo,
respeitadas e promovidas. Dentre as caracteristicas mais marcantes desse
periodo de vida, pode-se destacar o brincar como sendo de grande importancia
para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas, desde 0s primeiros
momentos de sua existéncia. Assim, o aspecto ludico constitui uma das mais
importantes questbes a serem consideradas quando se trata da infancia, de
sua promocao e do seu direito a formacédo humana desde o nascimento.

Os estudos de Leontiev (2001), sobre o desenvolvimento
infantil, apontam o brincar como a atividade principal da crianca. Para o autor

atividade principal consiste na atividade em que:
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“‘Ocorrem as mais importantes mudancas no desenvolvimento
psiquico da crianca e dentro da qual se desenvolvem
processos psiquicos que preparam o caminho da transicdo da
crianca para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento” (LEONTIEV, 2001, p.122).

Desse modo, a atividade principal é aquela que governa,
promove e impulsiona o desenvolvimento psiquico da crianca em diferentes
momentos de sua vida. Conforme Lima (2018), “em cada etapa da vida da
crianga ha uma nova atividade responséavel pelo processo de relagdo com o
mundo (que leva a aprendizagem) e desenvolvimento das func¢des psicologicas
superiores”. Sendo assim, brincar é a atividade principal da crianca, uma vez
que promove o desenvolvimento infantil, e, em cada estagio de evolucdo ou
transicdo pelos quais a crianga vai passando, esta atividade vai adquirindo
novas caracteristicas, que sao proprias a cada fase do desenvolvimento.

Para Mukhina (1995, p.156), quanto mais ampla for a realidade
que as criancas conhecem, tanto mais amplos e variados serdo os repertérios
de seus jogos, pois “o jogo € a atividade principal; ndo porque a crian¢a de hoje
passa a maior parte do tempo se divertindo, 0 que nao deixa de ser verdade,
mas porque o jogo da origem a mudancas qualitativas na psique infantil”. Para
a autora, a atividade ludica tem um carater semiotico ou simbdlico, que se
expressa por meio do jogo e se reveste de alguns aspectos diferenciados.

O substituto lidico de um objeto pode ter com esse uma
semelhanga muito menor do que a que tem um desenho com a
realidade que representa. Mas o substituto lidico oferece a
possibilidade de ser manuseado tal como se fosse o objeto que
ele substitui. O pré-escolar escolhe objetos substitutos
apoiando-se nas relacfes reais dos objetos (MUKHINA, 1995,
p.157).

Nesse sentido, embora, no ambito educacional, j& se tenha
consciéncia do valor das brincadeiras para a educa¢do na infancia, ainda se
pode observar, em muitos casos, a valorizacdo de atividades mecéanicas, de
repeticdo, geralmente relacionadas a aprendizagem da leitura e escrita e de
conhecimentos historicamente reconhecidos como importantes. Em muitas
situagcbes, a despeito do conhecimento da relevancia das brincadeiras, “na
pratica, vimos relegando tal atividade para quando sobrar tempo na escola, o

que demonstra que ndo temos ainda compreendido o verdadeiro papel do
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lddico na formacdo da personalidade e da inteligéncia da criangca”
(PASCHOAL, MELLO, 2007, p.41).

Do mesmo modo, a familia, preocupada com a sociedade
competitiva atual, oferece uma infinidade de atividades para as criancas ja na
primeira infancia, com o objetivo de capacita-las para enfrentar os desafios
profissionais futuros, ignorando, desse modo, o fato de que a prioridade na
infancia deve ser o brincar.

Dias (2014, p.128), em sua pesquisa de Mestrado, ao dissertar
sobre essa realidade, afirma:

As criancas estdo sempre sendo submetidas as exigéncias dos
adultos. Entender os processos pelos quais as criancas devem
passar para significar seu universo infantil € uma das questbes
que os sujeitos-adultos que convivem com elas devem
compreender. Explorar por meio das atividades ludicas o
sentido das coisas para as criangas é respeitar a sua infancia,
€ singularizar seu desenvolvimento afetivo, emocional,
cognitivo e social (DIAS, 2014, p.128).

Diante do exposto, considera-se que a Educacado Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental possuem um importante papel na
valorizacéo da infancia e na criagdo de oportunidades para que as criangas se
desenvolvam integralmente por meio do brincar. No entanto, para que essa
proposta alcance seu objetivo, é necessario 0 envolvimento e a compreensao
por parte dos professores, no sentido de que saibam organizar, definir objetivos
e acompanhar atentamente os interesses e as necessidades das criangas em
suas brincadeiras, pois “a partir de um novo olhar e de um novo modo de
pensar o brincar, cada um de nds pode reorientar e reinventar as suas praticas
docentes, garantindo as condigdes necessarias para a brincadeira infantil”
(PASCHOAL, MELLO, 2007, p.41).

Embora se saiba que a brincadeira é de suma importancia para
o desenvolvimento infantil, precisa-se ter clareza de que é a qualidade do
brincar que fara a diferenca na experiéncia presente e futura da crianca. Nao
obstante o fato de que a crianca brinca o tempo todo, de qualquer forma e com
todos os objetos ao seu redor, ressalta-se que € a intencionalidade do adulto,
ao implementar uma proposta, que garantira a alta qualidade do brincar infantil.

Muitas vezes, a baixa qualidade da educacdo esta atrelada a concepcéo
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equivocada de que a brincadeira ndo necessita do suporte e da intervencao de
um adulto.

E por meio da interacdo com outras criancas e da mediacéo do
professor que a crianca amplia suas experiéncias, aprende novas brincadeiras,
cria novos significados e faz descobertas (BRASIL, 2013). A esse respeito,
Kishimoto (2002, p.37) esclarece que “quando as situagdes ludicas sao
intencionalmente criadas pelo adulto com vistas a estimular certos tipos de
aprendizagem, surge a dimensao educativa”. Portanto, para o planejamento e
implementagdo de uma atividade ludica, o professor necessita: promover a
organizagéo da brincadeira, em si, e dos espacos; definir os objetivos; observar
atentamente o desenvolvimento da atividade; intervir sempre que necessario; e
registrar o desempenho das criancas. Somente desse modo a brincadeira sera
um meio de potencializar as situacées de aprendizagem e a construcao de
conhecimento, gracas as “propriedades do ludico, do prazer, da capacidade de
iniciacao e agao ativa e motivadora” (KISHIMOTO, 2002, p.37).

No que se refere a valorizacdo do aspecto ludico nas
instituicbes de Educagdo Infantil, a BNCC (2017), em consonancia com as
DCNEI (2009), indica dois eixos estruturantes das praticas pedagodgicas da
Educacdo infantil, que s&o: as interagcbes e a brincadeira. Segundo o
documento (BRASIL, 2017, p. 35), “a interagdo durante o brincar caracteriza o
cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas aprendizagens e potenciais para
o desenvolvimento integral das criancas”. O documento destaca o brincar como
um dos seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacéao Infantil,
assim orienta: “brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espacos e tempos, com diferentes parceiros, criangas e adultos” (BRASIL,
2017, p.36).

Em cada momento da vida da criancga, o brincar tem funcgdes e
significados diferentes, ou seja, para cada faixa etaria existe uma forma proépria
de brincar que permite o melhor desenvolvimento, por isso, € importante que se
respeite as possibilidades reais de evolucdo da crianca e sua aprendizagem
em cada etapa (PASCHOAL, MELLO, 2007, p.43). Com base nesse

7

conhecimento, pode-se afirmar que é sumamente relevante conhecer a
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brincadeira e seus significados desde o ingresso da crianca na Educacédo
Infantil. Sobre isso Kishimoto (2010, p.1) explica:

7

Todo o periodo da educacdo infantil € importante para a
introdugdo das brincadeiras. Pela diversidade de formas de
conceber o brincar, alguns tendem a focaliza-lo como
caracteristico dos processos imitativos da crianca, dando maior
destaque apenas ao periodo posterior aos dois anos de idade.

s

O periodo anterior € visto como preparatério para o
aparecimento do ladico. No entanto, temos clareza de que a
opcéao pelo brincar desde o inicio da educacéo infantil € o que
garante a cidadania da crian¢a e ac¢des pedagoégicas de maior
gualidade (KISHIMOTO, 2010, p.1).

Assim, as atividades para bebés, na creche, devem considerar
a integracdo das acfes de cuidar e educar, mas também a integracdo do
cuidar, educar e brincar, em todas as acbes propostas pela instituicdo
educativa, segundo Kishimoto (2010). Tal integracdo pode acontecer nos
momentos de cuidado, como, por exemplo, no banho e na alimentacédo, quando
a professora, ao interagir com a crianca, tem a oportunidade de realizar
brincadeiras com o corpo, com a agua, com as cores dos alimentos e suas
texturas, entre outros. Kishimoto (2010, p.4) enfatiza que “o primeiro brinquedo
do bebé é o adulto, que conversa e interage com ele e o faz ver e descobrir o
mundo”.

O corpo € o principal instrumento dos bebés nas brincadeiras,
assim como, a experimentacdo e a exploracdo dos diversos objetos a sua

volta. Nesse sentido, Kishimoto (2010) explica que:

Bebés em torno de seis meses utiizam as maos para
manipular objetos, ver o que se pode fazer com eles e encaixa-
los. A crianga, nessa fase, “pensa com as maos”. Pinos de
encaixe coloridos, no formato de carrinho ou trem, chamam sua
atencdo, e os bebés querem saber o que se pode fazer com
tais objetos. Usar o corpo como instrumento de conhecimento é
caracteristico de bebés e criancas pequenas (KISHIMOTO,
2010, p.4).

A medida que a crianca passa a engatinhar e andar, as
possibilidades de exploragédo e brincadeiras se ampliam. Nesse momento,
pequenos circuitos com diferentes possibilidades de movimento, feitos com
mesas, caixas de papeldo ou estruturas de espuma, formando tuneis,

obstaculos e degraus, possibilitam que os bebés andem, saltem, engatinhem
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ou se arrastem, assim, sdo muito apropriados para essa idade. A manipulagéo
de materiais de diferentes densidades e texturas, como areia, farinha, agua,
gelatina, com o0s quais a crianca pode realizar experiéncias, investigar
sensacOes, degustar, fazer misturas e sentir a temperatura, o cheiro e as
texturas no proprio corpo, permitem a exploracdo de sensacoes tateis.

Com o desenvolvimento da linguagem e das representacoes,
surge a brincadeira de faz de conta, evidenciada pela presenca de situacdes
imaginarias. Nesse momento, a criangca comeca a expressar suas fantasias e
assumir diferentes papéis presentes no contexto em que vive, segundo
Kishimoto (2002). Ao brincar, a crianga reproduz situacdes que vivencia em seu
cotidiano, imita os afazeres domésticos observados em casa, as atitudes da
professora, 0 comportamento do irmdozinho mais novo, as cenas que assiste
em programas de televiséo ou os pais dirigindo o carro ou trabalhando. Em sua
imaginagao, os objetos ganham novos significados: um pedaco de madeira se
transforma em cavalo; uma tampa circular, em volante de carro; uma caixa de
sapato, em berco onde dorme a boneca, ou seja, a crianca cria, fantasia,
imagina.

Para Leontiev (2001, p.135), “as primeiras ac¢des ludicas
surgem com base na necessidade da crianca de dominar o mundo dos objetos
humanos”. Com a evolucdo da imaginacdo, nas brincadeiras de faz de conta,
surgem as relagbes humanas, pois, ao brincar com um trem, por exemplo, a
crianca, além de atuar com o objeto, passa a criar situacfes imaginarias nas
quais precisa estabelecer relacbes com outras pessoas, tais como 0s
passageiros, o0 cobrador, o0 maquinista, entre outros.

Aos poucos, surgem as brincadeiras em grupo, e as criancas
brincam ndo mais uma ao lado da outra, mas juntas (LEONTIEV, 2001). Nessa
situacdo, comecam a aparecer algumas regras nas brincadeiras, embora de
modo implicito, uma vez que, ao assumir 0 papel a crianca precisa respeitar o
conjunto de elementos que, para ela, caracterizam esse personagem. No
exemplo da brincadeira de trem, quando uma crianca assume o papel de
passageiro, precisa subordinar-se a essa condicdo, ou seja, nas brincadeiras
com situagdes imaginarias e relagfes sociais acontece “um processo de

subordinagdo da crianga as regras da acdo, processo este que surge das
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relacbes estabelecidas entre os participantes do jogo” (LEONTIEV, 2001, p.
136).

Para Mukhina (1995, p.157), € na atividade ludica que a
crianca assume um determinado personagem e atua de acordo com as
caracteristicas do mesmo, ja que “esta disposta a assumir o papel de uma fera
selvagem ou de um cavalo, embora geralmente desempenhe o papel da méae,
do motorista ou do aviador”.

As criancas refletem no jogo dramatico toda a diversidade da
realidade que as circundam: reproduzem cenas da vida familiar
e do trabalho, refletem acontecimentos relevantes, como 0s
VO0s espaciais. A realidade, ao ser representada nos jogos
infantis, converte-se em argumentos do jogo dramatico
(MUKHINA, 1995, p.159).

As brincadeiras em grupo Ssao importantes para o0
desenvolvimento das interacdes sociais, pois a crianga aprende “a esperar sua
vez para ser a mamae, a princesa ou o motorista do 6nibus, a combinar com os
amigos a divisdo dos papéis, num processo que € negociado com as outras
criangas e nao imposto pelo adulto” (PASCHOAL, MELLO, 2007, p.45). Dessa
forma, a crianca cria estratégias de didlogo, conciliacdo, respeito a opiniao do
outro, colaboracédo, argumentacéo e resolugao de problemas, pois “sempre que
ha discordancia em relacdo as percepcfes dos papéis sociais, 0 grupo
certamente tera que conversar e se acertar sobre isso” (PASCHOAL, MELLO,
2007, p.45).

Caixas e araras com fantasias de personagens e acessorios,
como chapéus, 6culos, perucas, tiaras, bolsas, colares, sdo muito apreciadas
pelas criangcas no momento das brincadeiras de faz de conta. Brinquedos como
casinhas, fogdes, panelinhas e xicaras de plastico, carrinhos, caminhdes,
cabanas, bonecas com roupas para trocar, mamadeiras e fraudas, além de
objetos reais e tecnolégicos em desuso, como celulares, notebooks, radios,
secadores de cabelo ou maquinas fotograficas, colaboram para que as
criancas reproduzam situacdes reais que vivenciam cotidianamente. Objetos
nao elaborados, como pedacos de tecidos variados, toquinhos de madeira,
tampinhas de plastico e sucatas também sdo brinquedos, que, no faz de conta,
se transformam em objetos e ganham sentido e significado pela criangca
(KISHIMOTO, 2010).
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A brincadeira de faz de conta € denominada, também, como
brincadeira simbdlica, justamente pela capacidade de simbolizar que a crianca
adquire por meio dela, pois “é alterando o significado de objetos que se
desenvolve a funcao simbdlica, o elemento que garante a racionalidade ao ser
humano. Ao brincar de faz de conta a crianga est4d aprendendo a criar
simbolos” (KISHIMOTO, 2002, p.39).

Nessa dinamica, a crianca representa, ressignifica e
compreende o mundo a sua volta, o que, segundo Paschoal e Mello (2007,

p.46), é fundamental para o desenvolvimento infantil, pois:

Ao fazer de conta, ainda, a crianca desenvolve uma funcao
essencial para a apropriacdo da linguagem escrita: a funcao
simbdlica, isto é, a capacidade de utilizar um objeto
representando ou simbolizando outro. Ao brincar com um
toquinho de madeira, que representa um carro, a crianga cria
as bases para, mais tarde, entender que a escrita representa o
nome da coisa e que 0 home, por sua vez, representa a coisa
real (PASCHOAL, MELLO, 2007, p.46).

Desse modo, as brincadeiras contribuem para o
desenvolvimento de habilidades que sdo fundamentais e atuam como base
para a aquisicdo de conhecimentos posteriores. Kishimoto (2002, p.17) indica
sugestbes de brinquedos e objetos para a promocdo da brincadeira nas

diferentes etapas da Educacéo Infantil, conforme quadro 1.

Quadro 1 - Sugestdes de Brinquedos e Materiais para Educacéo Infantil

Sugestdes de Brinquedos e .
Idades g Materiaisq Objetivos
Chocalhos, mébiles sonoros, sinos,
brinquedos para morder, bolas de
40cm e menores, blocos macios,
livros e imagens coloridos, | - Enriquecer a memoria
brinquedos de empilhar, encaixar, | auditiva,;
espelhos.
Bebés | Objetos com diferentes texturas |- desenvolver habilidades
(Oa1l (mole, rugoso, liso, duro) e |viso-motoras
ano e coloridos, que fazem som
meio) (brinquedos musicais ou que emitem | - aprimorar a percepgao tatil;
som), de movimento (carros e
objetos para empurrar), para encher | - aperfeicoar a coordenacéo
e esvaziar. Brinquedos de parque. | motora ampla.
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Brinquedos para bater. Cesto com
objetos de materiais naturais, metal
e de uso cotidiano. Colcha, rede e
colchonete. Bichinhos de peldcia.
Estruturas com blocos de espuma
para subir, descer, entrar em tuneis.

Criancas
pequenas
(Lanoe
meio a 3
anose 11
meses)

Tlneis, caixas e espacos para
entrar e esconder-se, brinquedos
para empurrar, puxar, bolas, quebra-
cabecas simples, brinquedos de
bater, livros de histéria, fantoches e
teatro, blocos, encaixes, jogos de
memoria e de percurso, animais de
peldcia, bonecos/as, massinha e
tinturas de dedo. Bonecas/os,
brinquedos, mobilidrio e acessorios
para o faz de conta.

Sucata doméstica e industrial e
materiais da natureza. Sacolas e
latas com objetos diversos de uso
cotidiano para exploracdo. TV,
computador, aparelho de som, CD.
Triciclos e carrinhos para empurrar e
dirigir. Tanques de areia, brinquedos
de areia e agua, estruturas para
trepar, subir, descer, balancar,
esconder. Bola, corda, bambolé,
papagaio, perna de pau, amarelinha.
Materiais de artes e construcdes.
Tecidos diversos. Bandinha ritmica.

- Vivenciar momentos de
interacdo social por meio
das brincadeiras;

- enriquecer a coordenagao
motora fina e ampla;

- desenvolver a imaginacao
e a fantasia por meio das

brincadeiras simbdlicas;

- aperfeicoar a oralidade.

Criancas
Maiores
Pré-
escolares
4e5
anose 11
meses)

Boliches, jogos de percurso,
memodria, quebra-cabeca, doming,
blocos légicos, loto, jogos de
profissbes e com outros temas.
Materiais de arte, pintura, desenho.
CD com musicas, dangas. Jogos de
construgéo, brinquedos para faz de
conta e acessoOrios para brincar,
teatro e fantoches. Materiais e
brinquedos estruturados e néo
estruturados.  Bandinha  ritmica.
Brinquedos de parque. Tanques de

- Participar de atividades
que favorecam a
socializagdo por meio de
brincadeiras e jogos de
regras;

- adquirir nocdes de leitura,
escrita e numeros por meio
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areia e materiais diversos para | de atividades ludicas;
brincadeiras na agua e areia.

Sucata doméstica e industrial,
materiais da natureza. Papéis, | - desenvolver o gosto e o
papeléo, cartonados, revistas, | habito de contar e ouvir
jornais, gibis, cartazes e folhas de | historias.

propaganda. Bola, corda, bambolé,
pido, papagaio, 5 marias, bilboqué,
perna de pau, amarelinha, varetas
gigantes.

Triciclos, carrinhos, equipamentos
de parque.

Livros infantis, letras moveis,
material dourado, globo, mapas,
lupas, balanca, peneiras, copinhos e
colheres de medida, gravador, TV,
maquina fotogréfica, aparelho de
som, computador, impressora.

Fonte: Adaptado de Kishimoto (2002).

As brincadeiras e as formas de se relacionar com o0s
brinquedos e objetos vao mudando de acordo com o desenvolvimento da
crianca, da pré-escola a transicéo para o primeiro ano do Ensino Fundamental.
Por volta dos cinco ou seis anos de idade, surge o interesse pelas primeiras
atividades com regras, que passam a fazer parte do repertorio das criancas e
se tornam grandes aliadas no processo de aprendizagem. Na verdade, como ja
mencionado anteriormente, as brincadeiras de faz de conta ja trazem, ainda
que de modo implicito, algumas regras. Quando a crianca representa um papel
na brincadeira, como, por exemplo, o da professora, precisa agir de acordo
com as normas sociais deste personagem, assim, ndo pode ter atitudes de um
aluno, desse modo, “sao regras internas, ocultas, que ordenam e conduzem a
brincadeira” (KISHIMOTO, 2002, p.24).

Nesse contexto, Leontiev (2001, p.138) avalia que “a
subordinagdo do comportamento da crianga durante o jogo a certas regras
reconhecidas de acdo, € uma importante precondicdo para o surgimento da
consciéncia do principio da propria regra do brinquedo”. Para o autor, esse é

um aprendizado importante para a crianga, uma vez que ela aprende a dominar
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seu proprio comportamento, ainda que haja estimulos para agir de forma
diferente. A crianga aprende a se controlar e a se dominar para alcangar um
objetivo definido, objetivo este que, em um primeiro momento, é representar
fielmente um papel, mas que, em um préximo passo, € cumprir as etapas de
um jogo para ser vencedor (LEONTIEV, 2001, p.139).

Como exemplos de brincadeiras com regras, pode-se citar:
amarelinha, esconde-esconde, danca da cadeira, pula corda, pega-pega, jogos
de dados ou tabuleiros, bingo, vivo-morto, estatua, adoléta, joquempd, cabra
cega, jogo da velha, dominé, cabo de guerra, batata-quente, telefone sem fio e
gueimada. Algumas dessas brincadeiras tém regras muito simples, como vivo-
morto, por exemplo, enquanto outras possuem regras mais complexas, que
exigem mais habilidades das criancas. Esse tipo de brincadeira desperta o
interesse da criancga ja na pré-escola, mas podera ser explorado e trara muitos
beneficios para a aprendizagem e o desenvolvimento dos pequenos também
no Ensino Fundamental.

Os jogos de regras, por terem um objetivo e envolverem dois
ou mais participantes, contribuem para que a crianca: aprenda a trabalhar em
grupo; compreenda e aceite as regras; e desenvolva o autocontrole, a
determinacao, a capacidade de decisdo e a busca por estratégias para atingir o
fim almejado.

O jogo ensina a crianca a lidar com a vitéria e o fracasso, com
frustracdes e com desafios que favorecem o desenvolvimento de atitudes de
resiliéncia. Muitas dessas brincadeiras, como, por exemplo, a Amarelinha, além
de exigirem que a crianca compreenda as regras e a logica do jogo,
incentivam-na a colocar em acao sua no¢ao de espaco, forca e equilibrio, além
da nocdo de sequéncia e de nimeros. A medida que a crianca cresce, as
regras vao se tornando mais complexas, e o professor pode inserir conteidos
importantes para o seu aprendizado, por meio de jogos.

Segundo Santos (2001, p. 96), “o periodo que compreende a
larga faixa dos sete aos doze anos serd caracterizado por uma fase de
transicdo que culminara com os jogos de regras, préprios da adolescéncia”. A
esses jogos de regras simples, que surgem ainda na pré-escola, Leontiev

(2001, p.140) denomina de jogos didaticos, pois considera que eles “treinam o
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desenvolvimento das operac¢des cognitivas necessarias na atividade escolar
subsequente da crianga, mas nédo permitem a passagem direta para esse tipo
de atividade”. Assim, pode-se considerar que sao importantes na transicdo das
atividades pré-escolares para as escolares.

Nessa dire¢ao, Kishimoto (2010, p.17) ressalta que as criancas
de seis anos continuam sendo criangas, embora estejam no primeiro ano do
Ensino Fundamental, assim, sugere que, no curriculo dessa etapa, sejam
incluidas “brincadeiras que ampliem os interesses das criangas pelas diferentes
modalidades de letramento e estendidas cada vez mais a acao orientadora da
professora”.

Entretanto, muitas pesquisas revelam que esse entendimento
ainda precisa ser melhor compreendido na pratica das salas de aula do
primeiro ano do Ensino Fundamental. Em observagotes realizadas em salas de
aula da pré-escola e do primeiro ano, Dias (2014) constatou que o brincar
costuma ser relegado a um segundo plano, especialmente nas turmas de
primeiro ano. Ainda que o discurso das escolas seja em defesa do brincar
como forma privilegiada de aprendizagem, séo raros os momentos destinados
a essa pratica.

Nesse sentido, Molon e Albuquerque (2012, p.59) relatam, em
sua pesquisa “As criangas de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos:
atividades, dialogos, brincadeiras, imaginacao e interacdes sociais no contexto
de ensinar e aprender’, que as professoras revelam preocupagdo com O0S
guestionamentos dos pais dos alunos. As autoras afirmam que alguns pais
acreditam que seus filhos ndo estdo aprendendo quando ficam sé brincando, o
gue demonstra falta de entendimento da brincadeira enquanto propulsora da
aprendizagem.

As autoras expressam a necessidade de rompimento com a
visdo que separa o brincar do aprender e que considera a brincadeira como
tempo perdido, assim, propéem a promocdo de debates que envolvam
professores, familiares e alunos, a fim de que todos compreendam a
brincadeira como atividade que articula processos de aprender, desenvolver-se
e conhecer. Além disso, ressaltam ainda que as atividades ludicas sao

essenciais na préatica pedagogica com as criancas de seis anos, e que a escola
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deve “propiciar um ambiente alfabetizador que inclua atividades envolvendo as
diferentes areas do conhecimento e mudltiplas linguagens” (MOLON,
ALBUQUERQUE, 2012, p.60, 61).

O aspecto ludico dos jogos e brincadeiras, para além da
Educacdo Infanti e do primeiro ano do Ensino Fundamental, torna a
aprendizagem mais significativa em todos os niveis de escolarizagdo, desse
modo, pode-se considerar que tal experiéncia € muito importante quando se
trata de criancas que iniciam sua vida escolar e podem criar, desde o inicio,
uma relacao positiva com a aprendizagem, tornando esse processo muito mais
motivador e prazeroso.

As brincadeiras e os jogos potencializam a aprendizagem e
colaboram para a construcdo do conhecimento, pois atuam a partir de uma
motivagao interna, no entanto, é fundamental que o professor ofereca também
estimulos externos, interacdo entre criancas e adultos e a sistematizacao de
conceitos em outras situacfes que ndo os jogos (KISHIMOTO, 2002). Desse
modo, a brincadeira auxilia na transicdo da atividade ludica para as atividades
escolares futuras, mais sistematizadas e também importantes para a formacgéao
do individuo.

Nesse contexto, corrobora-se o que afirmam Paschoal e Mello
(2007, p. 49) quando apontam que os professores da infancia precisam
compreender o brincar da crianga como elemento fundamental para a formacéo
de funcbes psiquicas superiores e da “apropriacdo de valores e sentimentos
gue constituem as bases para a formacdo da personalidade madura”. Essa
conscientizacdo se darAd a partir da formacdo, de debates e do
acompanhamento do trabalho de todos os que estdo diretamente envolvidos
com a educacdo das criancas, quer sejam professores, coordenadores,
pedagogos, gestores e/ou pais.

Considera-se, portanto, que, seja na creche, na pré-escola ou
no Ensino Fundamental, o brincar € direito da crianca e deve ser respeitado,
mas, além de direito, €, sem duvida, a forma mais adequada de se garantir a
aprendizagem, o desenvolvimento pleno e integral da crianca e a articulacéo
entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. Acredita-se que, assim

como afirmam as DCNEI (2010), é necessario que a escola recupere o “carater
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lddico da aprendizagem, particularmente entre as criangas de seis a dez anos
que frequentam as suas classes, tornando as aulas menos repetitivas, mais
prazerosas e desafiadoras e levando a participagao ativa dos alunos” (BRASIL,
2010, p. 121).

Reitera-se que a formacdo, o0 acompanhamento e a
conscientizacdo dos professores sdo acdes fundamentais e imprescindiveis
para a promocao e efetivacdo de uma pratica pedagodgica que privilegie as
brincadeiras, de modo a potencializar, ao maximo, a aprendizagem e o
desenvolvimento adequado em cada etapa da educacdo das criangas.
Concomitantemente, ressalta-se que a infancia deve ser respeitada, garantida
e privilegiada com base em uma proposta centralizada em interacdes, por meio

do brincar, atividade prazerosa e envolvente.

3.3 Desafios e perspectivas na formacao dos professores da infancia

Ao se compreender a escola como espaco privilegiado para a
promocao da infancia e de seus direitos e peculiaridades, e se discorrer sobre
a importancia de uma pratica pedagogica qualificada, é imprescindivel que se
analise algumas questdes relativas a formacdo dos profissionais que atuam
diretamente na Educacé&o Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Quando se analisa a histéria e a estrutura dos cursos de formacdo de
professores, no Brasil, constata-se pontos fundamentais que revelam os
motivos pelos quais a busca por caminhos que garantam um nivel de
exceléncia na formacdo profissional dos professores ainda ndo tenha sido
concluida.

Do ponto de vista histdrico, a preocupacdo com a formacao de
professores surgiu, mais especificamente, apds a independéncia do pais. No
ano de 1835, seguindo uma tendéncia vigente em paises europeus, foi
instituida a primeira Escola Normal do pais, em Niter6i, no Rio de Janeiro, com
a incumbéncia de formar professores para as escolas primarias (SAVIANI,
2009). Nos anos subsequentes, escolas como essa surgiram em distintos
estados do Brasil. Saviani (2009, p.144) esclarece que “essas escolas,
entretanto, tiveram existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas

periodicamente”, além disso, durante muitos anos, essa e outras instituicdes de
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formacdo de professores, em articulagdo com as transformagbes que
aconteceram na sociedade brasileira, passaram por inimeras reformulacdes e
alteracdes, em nivel de métodos e organizacdes (SAVIANI, 2009).

N&o obstante a criacdo de outras instituicbes no decorrer dos
anos, como os Institutos de Educacao, os cursos de Pedagogia e Licenciatura
e o0s |Institutos Superiores de Educagdo, as Escolas Normais foram
responsaveis pela formacédo de professores para 0 ensino primario até o ano
de 1971. Nesse ano, a Lei 5.692/71 alterou a nominacgéao dos ensinos Primario
e Médio para Primeiro e Segundo Graus, respectivamente, e instituiu o “curso
de segundo grau unificado, de carater profissionalizante, albergando, ao menos
como possibilidade, um leque amplo de habilitagées profissionais” (SAVIANI,
2005, p.18).

A Lei 5.692/71 determinou, em seu artigo 30, a exigéncia de
habilitagdo especifica de 2° grau como formac¢do minima para o exercicio do
magistério no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries (BRASIL, 1971). Nesse
momento, foi estabelecida a HEM - Habilitacdo Especifica de 2° grau para o
exercicio do Magistério. Essa lei determinou, ainda, a formacdo em grau
superior, em nivel de graduacéo, para a atuagdo no ensino de 5% & 82 séries e
de 2° grau. Em seu artigo 33, determinou que a “formagao de administradores,
planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e demais especialistas de
educacédo serd feita em curso superior de graduacdo, com duracdo plena ou
curta, ou de pés-graduagao” (BRASIL, 1971).

Ao se referir a instituicdo da HEM em substituicdo as Escolas
Normais, Saviani (2005, p.20) considera que “a formacao de professores para o
antigo ensino priméario foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a
tantas outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante”.
Diante de problemas e deficiéncias identificados na estrutura da HEM, o
Ministério da Educacao desenvolveu o projeto CEFAM (Centros de Formacéao e
aperfeicoamento do Magistério) com carater de revitalizagdo da Escola Normal.
Segundo Saviani (2005, p. 21), o projeto teve resultados significativos, porém
nao teve continuidade.

A década de 1980 contou com importantes movimentos de

reformulacéo e avangos no que se refere a educacdo no pais. Nesse sentido,
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Saviani (2009, p.148) assinala que a partir dai “a maioria das instituicbes
tendeu a situar como atribuicdo dos cursos de Pedagogia a formagédo de
professores para a Educacédo Infantil e para as séries iniciais do ensino de 1°
grau”. Tais movimentos culminaram com a promulgacdo da LDB 9.394, em
1996, que determina, em seu artigo 62, que a formacéo de professores para a
educacao béasica se daria em nivel superior, “admitida, como formagéo minima
para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil e nos cinco primeiros anos
do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel Médio, na modalidade Normal”
(BRASIL, 1996).

No que se refere ao desenvolvimento histérico e legal do
processo de formacdo de professores no Brasil, pode-se destacar algumas
observacdes importantes. A primeira delas € o fato de que, desde os
primérdios, a formacdo de professores para o trabalho com as criancas
menores, em nosso pais, foi pensada em nivel elementar. Esse fato pode ser
observado ja em 1971, quando a Lei 5.692/71 determina a formacdo em nivel
superior para a atuacdo no ensino de 52 a 82 séries e de 2° grau, bem como,
para administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacdo, ou seja, apenas aos professores das
primeiras quatro séries do primeiro grau nao foi exigida uma formacéao em nivel
superior.

Posteriormente, embora a LDB 9394/96 tenha confirmado a
formacdo em nivel Superior em cursos de licenciatura plena para toda a
educacao basica, ela admite, no mesmo artigo, que a formacdo minima para o
exercicio do magistério na Educacéao Infantil e nos Anos Iniciais seja em nivel
Médio, na modalidade Normal. Para Saviani (2005, p.22), “o espirito da nova
LDB era considerar o nivel superior como exigéncia para a formacdo de
professores de todos os tipos”, pois tal iniciativa elevaria o preparo dos
professores do Brasil, todavia “as esperancas depositadas na nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, no sentido de que ela viesse a
enfrentar com éxito o problema da formacdo de professores, resultaram
frustradas” (SAVIANI, 2005, p.25).

Sobre essa questdo, Gatti (2010, p.1358) explica que,

“historicamente, nos cursos formadores de professores esteve desde sempre
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colocada a separacgéo formativa entre professor polivalente — Educacgao Infantil
e primeiros anos do Ensino Fundamental — e professor especialista”. A autora
ressalta que a propria legislacao criou, ao longo dos anos, essa distin¢cao entre
as duas categorias de professores, 0 que gerou a ideia de um valor social
menor para o professor polivalente, responsavel pela Educacéo Infantil e Anos
Iniciais, e maior para o professor especialista, responsavel pelas demais séries.

A dessemelhanca realmente se da, segundo Gatti (2010,
p.1358), “nos cursos, nas carreiras e salarios, nas representacdoes da
comunidade social, da academia e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia
de formacdo em nivel superior dos professores dos primeiros anos da
Educacdo Béasica”. A autora atribui a esse fato a dificuldade de inovacéo na
estrutura de instituicbes e cursos de formacao de professores para o inicio da
Educacdo Basica, uma vez que a representacdo, historicamente constituida,
nao permite ponderacdes e reestruturacdes para essa formacao.

Outro fato importante que se constata ao se analisar essas leis
€ que, como a educacao de criancas menores de seis anos nao € mencionada
na legislacao anterior a LDB de 1996, também a formacdo para professores
dessa etapa é inexistente até entdo. Nesse sentido, pode-se considerar que,
apesar de a LDB de 1996 permitir a formacdo em nivel Médio para os
professores de Educacédo Infantil, o simples fato de haver uma determinacédo
legal em relacdo a isso ja representou grande avanco, pois, até entdo, a
educacdo de criancas pequenas ndo havia sido reconhecida em nosso pais,
assim, a formacao dos profissionais para essa funcao também sofria a mesma
sorte.

A Educacdo Infantil e, de modo particular, a creche, foi
concebida historicamente como servico assistencial, voltado apenas aos
cuidados da criancga, assim, a concepcao de que, para exercer essa atividade
nao seria necessario um preparo profissional, perdurou durante muitos anos.
Segundo Arce (2001, p. 168), esses fatores desencadearam desprestigio a
esse profissional, cuja funcéo era compreendida, principalmente, pelo cuidado
e proximidade com o corpo da crianga, como aquela que requer apenas

“leitinho e gostar”, por parte de quem a exerce. Desse modo, compreende-se a
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desqualificacdo sustentada ao longo de tantos anos para a educacédo de zero a
cinco anos de idade.

A concepcéao do professor de Educacéao Infantil ainda traz outro
aspecto marcante, ou seja, o fato de a profissdo ser exercida, quase em sua
totalidade, por mulheres. Para Arce (2001, p. 167), isso se da pelo fato de que,
historicamente, foi consolidada “a imagem do profissional dessa area como
sendo da mulher naturalmente educadora, passiva, paciente, amorosa, que
sabe agir com bom senso, é guiada pelo coracdo, em detrimento da formacéo
profissional”’. Isso corrobora a ideia de que a profissdo ndo necessita de
formacdo ou de que esta pode ser minima, o que justifica a concepcao
equivocada, que perdura até os dias atuais, no que concerne, segundo Arce
(2001, p. 167), a “ndo valorizacao salarial, a inferioridade perante os demais
docentes, a vinculacao do seu trabalho com o doméstico”.

A vinculacdo da figura feminina e maternal a profissdo do
professor de Educacéao Infantil é definida por Arce (2001, p. 169) como “mito”,
por se tratar de algo socialmente construido. Essa ideia se faz ainda presente,
atualmente, em muitas instituicbes, nas quais “predomina a utilizacdo de
termos como “professorinha” ou “tia”, que configuram uma caracterizacao
pouco definida da profissional, oscilando entre o papel doméstico de
mulher/mae e o trabalho de educar” (ARCE, 2001, p. 173). A autora observa,
nessa associacdo ambigua entre o doméstico e o cientifico, um motivo para a
desvalorizagdo do profissional, de modo que “junto com o ambiente e seu
mobiliario essa mulher deve-se colocar simplesmente como algo a mais a
auxiliar o desenvolvimento infantil” (ARCE, 2001, p. 174).

De fato, a realizacdo de atividades relacionadas ao cuidado
das criancas pequenas pode ser facilmente associada ao papel de mée, tia ou
babda, entretanto, Rodrigues (2017) destaca a intencionalidade do professor
como fator que assinala sua atuacdo profissional e a distancia do cuidar
materno. Para o autor “ao0 mesmo tempo em que se aproxima, o papel docente
se afasta do de “mae” ao articular em outro nivel as dimensdes de cuidado e de
educacdo que marcam as singulares necessidades desta etapa da vida da
crianca” (RODRIGUES, 2017, p.333). Assim, a intencionalidade do professor e
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a indissociabilidade do cuidar e educar caracterizam a distancia entre a agao
da mée e a da professora da Educacéao Infantil. Conforme Rodrigues (2017):

Esta aproximacdo e distanciamento se configuram em uma
acdo constante na pratica da Educacado Infantil e € elemento
bésico na constituicdo da identidade de seus profissionais, uma
vez que ao integrar outros papéis, sua efetivacao esta envolta
em inumeras complexidades (RODRIGUES, 2017, p.333).

Nesse contexto, pensar a formacdo dos professores para a
Educacao Infantil nos mesmos moldes da destinada para as demais etapas da
Educacdo Bésica torna-se imprescindivel, considerando-se os mais de vinte
anos desde que essa foi determinada pela LDB (1996). Rodrigues (2017)
considera importante o debate sobre a formacéo dos professores de Educacgéo

Infantil e sobre sua profissionalidade e profissionalizacéo. Para a autora:

Na medida em que a problematizacdo da especificidade e
qgualidade da Educacao Infantil (creche e também pré-escola)
esta direta e intrinsecamente atrelada a discussdo das diversas
modalidades de formacéao (inicial, continuada e em servico) dos
profissionais que atuam nesse nivel de ensino, independente
da nomenclatura que lhes dé (professores, educadores,
atendentes, auxiliares, entre outros), tendo em vista que a
proficiéncia da atuacdo destes profissionais € um dos
determinantes no nivel de qualidade dos programas de
educacéo de criancas pequenas (RODRIGUES, 2017, p.334).

O terceiro destague a ser abordado refere-se aos cursos de
formacdo de professores para a Educacédo Infantil e Anos Iniciais, a partir da
LDB (1996). Conforme Freitas (2007), houve uma significativa expansdo do
ensino superior, na década de 1990, no que se refere aos cursos de formacéao
de professores. Destaca-se a criacdo dos Institutos Superiores de Educacéo,
além da “diversificacdo e flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacédo —
normais superiores, pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a
distancia —, de modo a atender a crescente demanda pela formacao superior”
(FREITAS, 2007, p.1208).

Freitas (2007, p. 1208) denuncia que a expansao e a
flexibilizacdo dos cursos de formacéo ndo foram acompanhadas pela qualidade
de ensino, pois a ampliagdo “desenvolveu-se principalmente em instituicoes
privadas sem compromisso com a formagdo em quaisquer de seus niveis e

modalidades”. A autora ressalta as centenas de cursos a distancia, que
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chegam a todas as cidades do Brasil, e a retomada de cursos de formagédo em
nivel Médio, o que, em sua opinido, oferece condi¢cdes desiguais nos processos
de formacé&o, no caso da EAD, e protela a formacéo superior dos professores
em universidades, no caso da formacédo em nivel Médio. Freitas (2007, p.1220)
considera tais feitos “armadilha das solugdes faceis, ageis e de “menor custo’,
que caracterizam, via de regra, as iniciativas no ambito da educacéo e
particularmente da formacéao”.

A preocupacdo com a qualidade do ensino ofertado nas
instituicbes de Ensino Superior € revelada por Kishimoto (2005) em sua
pesquisa sobre os cursos de Pedagogia, em instituicdes privadas de diferentes
estados do Brasil. A autora assinala que a modalidade adotada pela maioria
das instituicbes € composta por um bloco comum de formacao, seguido das
habilitacdes, ou seja, a “formacéo basica contempla de 58% a 70% da carga
horaria do curso, 10% de estagio e, as habilitagbes, de 10% a 16%”
(KISCHIMOTO, 2005, p.182). Isso evidencia um primeiro dado preocupante,
visto que o propésito, ao disponibilizar uma formacdo comum, € o de
possibilitar um leque maior de ofertas, o que resulta em vantagens econdémicas
para as instituicdes, porém, ha prejuizo no que diz respeito a qualificacédo
profissional para o estudante.

Ao tratar da formacéo de professores para a Educacéao Infantil,
Kishimoto (2005) ressalta que os curriculos dos cursos sdo ocupados por
muitas disciplinas de formacao geral do pedagogo, negligenciando a formacéo
das especificidades. Para a autora (KISCHIMOTO, 2005, p.182), as
aprendizagens generalizadas “ndo contemplam o contexto da crianca até os
seis anos, ndo focam seus saberes, as questdes de subjetividade, pluralidade e
diversidade culturais, género, classe social e etnia”. A pouca valorizacdo do
trabalho especifico da Educacdo Infantil constitui um modelo de curso que
reproduz as praticas do Ensino Fundamental e “reitera a antecipagdo da
escolaridade e o descuido com pressupostos de qualidade, como a integracéo
entre o cuidado e a educacéo” (KISHIMOTO, 2005, p.183).

Peroza e Martins (2016) afirmam que a nao valorizacdo da
Educacao Infantil, na formacéo do professor, se deve ao fato de esta etapa ter

sido excluida do campo educacional durante muitos anos. Com a aprovacao da
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LDB de 1996, que exigiu formacdo dos professores para essa etapa, as
instituic6es formativas passaram a reconhecer e organizar a Educacgao Infantil
a partir de modelos de escolarizagéo proprios do Ensino Fundamental. Para as
autoras (PEROZA e MARTINS, 2016, p.812), esse fato tem consequéncias até
os dias de hoje, “uma vez que as propostas educativas e de formacdo de
professores se fundamentavam nas caracteristicas das criancas maiores, onde
ha uma valorizacdo dos aspectos cognitivos sobre as demais dimensfes da
crianga”. Segundo as autoras, (PEROZA e MARTINS, 2016):

Foi necessério tempo, investimento e esforcos para uma
aproximacao com a realidade das praticas educativas com as
criangas, ampliar e se apoderar da sistematizacdo desses
conhecimentos para, enfim constituir um arcabouco teérico que
impulsionasse as reformulacdes dos curriculos dos cursos de
formacé@o de professores para a educacao infantil (PEROZA,;
MARTINS, 2016, p.819).

Apbs mais de vinte anos da instituicdo da Educacao Infantil,
enquanto primeira etapa da Educacdo Basica, e do estabelecimento da
formacdo de seus professores, Peroza e Martins (2016) consideram que a
profissionalidade desse docente ainda esta em construcdo. Diante dessa
realidade, sugerem que a formacdo do professor da infancia e sua
profissionalizacdo sejam fruto de praticas desenvolvidas com as criancas, que
valorizem sua realidade e que considerem os saberes de diferentes areas do
conhecimento.

A propésito de todos esses aspectos, faz-se urgente uma
“verdadeira revolucdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos
da formacdo” (GATTI, 2010, p.1375). Ja ndo € mais aceitavel consentir com
uma formacdo dubia, fragmentada e insuficiente para aqueles que sé&o
responsaveis pela formacdo de outros individuos. Para que o professor seja
capaz de formar sujeitos em sua integralidade, necessita de formacao coerente

com tal exigéncia. Conforme Gatti (2010):

A formacdo de professores profissionais para a educacdo
basica tem que partir de seu campo de pratica e agregar a este
os conhecimentos necessérios selecionados como valorosos,
em seus fundamentos e com as mediacdes didaticas
necessarias, sobretudo por se tratar de formacdo para o
trabalho educacional com criangas e adolescentes (GATTI,
2010, p.1375).
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Além disso, também ndo se pode mais admitir que as
propostas das instituicbes formativas e as politicas publicas desconsiderem a
importancia da formacédo especifica para professores de Educacao Infantil e
dos primeiros anos do Ensino Fundamental. Faz-se urgente a elaboracdo de
propostas que tenham em vista a valorizagdo desses profissionais, tanto em
nivel de formacdo (inicial, continuada e em servi¢co), quanto em nivel de
remuneracdo e condicbes de trabalho. Dessa forma, pleiteia-se, para essa
profissdo, a superacdo do equivocado status de menos valia e o
reconhecimento de que uma profissdo que “ensina, deve possuir competéncia,
tenha precisdo técnica, rigor filosofico e disciplina metodoldgica, criatividade e
criticidade na forma de entender e trabalhar o conhecimento conforme o
contexto em que foi produzido” (ARCE, 2001, p.182).

Uma formacgdo sélida, integrada e especifica, tdo almejada
para os professores da Educacdo Infantii e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, torna praticavel uma educacao de exceléncia para as criancas
de zero a dez anos. Assim, é por meio dessa formacdo que deve ser
configurado o perfil do educador capaz de conhecer e valorizar as
caracteristicas e as necessidades dos seus alunos, e de, a partir desse

conhecimento, potencializar as possibilidades para seu pleno desenvolvimento.
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4. A PEDAGOGIA DE SCHOENSTATT E O COLEGIO MAE DE DEUS

4.1 Aspectos histéricos da fundacdo e implementacdo do Colégio Méae de
Deus

Do ponto de vista historico a organizacdo da escolaridade
obrigatéria no Brasil, perpassou por mudancas significativas, tanto em relacéo
a legislacdo, quanto na compreensdo da infancia como etapa singular e de
grandes transformacdes na vida do ser humano, que deve ser promovida e
valorizada. O direito de todas as criancas de usufruir de uma educacdo de
qualidade, desde o nascimento, e do acesso a todas as possibilidades de se
desenvolver de maneira plena, também foi uma preocupacédo do Colégio Mae
de Deus, que acompanhou todas as mudangas ocorridas no ambito social,
politico, econdmico e sobretudo educacional no Brasil, desde 1936, data em
gue foi fundado.

Nesse sentido, ha uma relagdo entre os avancos ocorridos no
campo da educacao e a proposta do Colégio Mae de Deus, na medida em que
esta instituicdo se destaca como pioneira na cidade de Londrina, tendo em
vista a formacdo humana e transformadora da sociedade. Isso porque, sua
implementacédo se pautou numa educacao que respeita o ser humano em suas
peculiaridades e na formacao integral, capaz de atuar de maneira critica na
sociedade, de modo a contribuir para sua transformacao.

Assim, a histéria do Colégio Mae de Deus se entrelaca com a
propria histéria da educacdo brasileira, de modo especial da cidade de
Londrina, que havia sido criada no ano de 1935. Nesse periodo a cultura
cafeeira atraia compradores de terra do Brasil e de outras nacionalidades, os
quais almejavam, além disso, uma cultura religiosa e cientifica para seus filhos.
Sendo assim, a instituicdo iniciou suas atividades com o objetivo de atender as
necessidades das familias que vinham desbravar a mata e desenvolver a
agricultura nessa regiao de terra feértil.

Desde 1922, o governo do estado concedia terras a empresas
privadas de colonizagcdo, com o objetivo de acelerar o desenvolvimento de
vastas areas de terra roxa, de dominio estadual, até entdo inexploradas. Foi

assim que, em 1929, a Companhia de Terras Norte do Parana chegou na
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futura cidade de Londrina, entdo conhecida como Patriménio Trés Bocas. A
empresa investiu em projetos imobiliarios, dividindo as terras em pequenos
lotes, de modo que foi possivel oferecer aos trabalhadores, sem posses, uma
oportunidade de adquirirem um pedaco de terra, com formas de pagamento
adequadas as condi¢des de cada comprador (LONDRINA, 2007).

Com o financiamento facil e a fertilidade da terra, foram
atraidas pessoas de todo o pais, além de imigrantes japoneses, alemaes,
poloneses e italianos. Os colonizadores iniciaram o plantio de café e,
rapidamente, tiveram resultados financeiros positivos. Com isso, 0
desenvolvimento foi impulsionado e surgiram as primeiras casas, inicialmente
construidas com troncos de palmito e, posteriormente, de peroba, que era
abundante na regido. Desse modo, apds cinco anos, em 10 de dezembro de
1934, foi fundada a cidade de Londrina, cujo nome significa “Filha de Londres”
(LONDRINA, 2007).

No ano de 1929, o Bispo da cidade de Jacarezinho, em viagem
ao mosteiro de Sao Bento, na cidade de Sao Paulo, propés aos padres
Palotinos a ampliagdo do trabalho desenvolvido em sua diocese, o que
possibilitou a nomeacdo do Padre Erasmo Raabe, como delegado da provincia

da nova regido de Londrina, conforme Lawand (2002).

Logo apds a sua chegada, padre Raabe percorreu grande
parte da Diocese de Jacarezinho a convite da Companhia de
Terras Norte do Parana, criada em 1925 pela Parana
Plantations Company. De capital inglés, essa companhia
subsidiava 0s negdcios relativos a ocupacgéo capitalista da area
urbana e também das adjacéncias rurais no norte paranaense
e, especialmente, em Londrina (LAWAND, 2002, p. 21).

Lawand (2002, p. 21) explica que, em visita a Londrina e
regido, o padre Raabe percebeu “a necessidade de atuagcdo apostolica na
regido e escreveu uma carta a Kentenich, solicitando que enviasse ao Brasil
algumas Irmas de Maria de Schoenstatt”. Desse modo, Irm&s do Instituto
Secular das Irmads de Maria de Schoenstatt, originarias da Alemanha,
chegaram ao Brasil no ano de 1935, com forte impulso missionario, atendendo
aos anseios dos pioneiros. A Figura 1 apresenta as doze primeiras
missionarias de Schoenstatt enviadas ao Brasil: Ir. M. Emanuele Seyfried, Ir. M.

Norberta Schulte, Ir. Mariaregis Kessler, Ir. M. Almut Weingaertner, Ir. M.
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Calixta Hermann, Ir. M. Gerhada Pflips, Ir. M. Agneta Braun; Ir. M. Magrit
Lamm; Ir. M. Ludwiga Kesting; Ir. M. Therezita Flesch, Ir. M. Floriberta Trost e
Ir. M. Diethild Halm. O Pe. José Kentenich indicou-lhes o caminho apostdlico e
pedagogico como uma trajetéria de seguimento a Cristo, reforcando que
apenas duas coisas deveriam acompanha-las na missédo: a Cruz e 0 pequeno

Santuario (Figura 1).

Figura 1 - Irmas Pioneiras em Schoenstatt

Fonte: Arquivo do Colégio Mae de Deus

Com esse espirito, as jovens Irmas pioneiras, recém-chegadas,
enfrentaram, com coragem e ousadia, dificuldades com um idioma e uma
cultura totalmente diferentes, conscientes de que haviam sido enviadas para
terras de missdes, a terra de Santa Cruz, a fim de realizar a missdo de
Schoenstatt no Brasil e implantar um trabalho no ambito da educacao, da
cultura e da saude na cidade de Londrina, juntamente com os colonizadores.
As Irmas fixaram-se, primeiramente, em Jacarezinho, e, posteriormente, no ano
de 1936, em Londrina. As primeiras que se estabeleceram em Londrina foram:
Ir. M. Norberta Schulte, Ir.Mariaregis Kessler, Ir. M. Aimut Weingaertner e Ir. M.
Calixta Hermann.

No dia trés de marco de 1936, foi inaugurado o Instituto Mae de
Deus, com o curso Primario, que contava com 110 matriculas e atendia alunos
de ambos os sexos. No inicio, a escola funcionava em duas salas de madeira

da Companhia de Terras Norte do Parana (onde atualmente esta o edificio
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Palacio do Comércio), sob a responsabilidade da primeira diretora, a Ir. M.
Norberta Schulte (Figura 2).

Figura 2 - Primeiro dia de aula no Instituto Mae de Deus

il gl

Fonte: Arquivo do Colégio Mae de Deus

Em suas crbnicas, as Irmas relataram suas experiéncias

daquela época:

Era preciso fazer agora, em primeiro lugar, os planos para a
escola, pois a 3 de marc¢o seria 0 inicio das aulas. Estavam
inicialmente matriculadas sessenta criancas e tinhamos que
pensar bem para dividir e organizar tudo. Olhando o conjunto,
podia-se desanimar, porque tinhamos muito trabalho e ainda
necessitivamos de tempo para a aprendizagem da lingua
portuguesa. Porém, nds confiamos firmemente, no poder da
graca de Schoenstatt (DEKKER, 1985, p. 84).

Como a escola de madeira era pequena e ndo atendia a
demanda de matriculas, foi necessario buscar novos espacos. Dessa forma, a
construcdo de uma nova escola teve inicio no ano de 1938, gracas a atuacao
do Pe. Erasmo Raabe, delegado provincial da Sociedade dos padres Palotinos,
que, por meio da Mitra Diocesana de Jacarezinho, conseguiu o terreno para o
futuro Colégio. A doacédo da area foi realizada pela Companhia de Terras do
Norte do Parand, por decisdo de seu entdo gerente, Mr. Arthur Thomas. A Mitra

repassou essa propriedade para o Instituto das Irméas de Maria de Schoenstatt,
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local onde esta situado o Colégio Mae de Deus, que ocupa uma quadra inteira
no quadrilatero entre as ruas Pard, Goias, Sdo Paulo e Rio de Janeiro.

No lancamento da pedra fundamental da construcdo da
primeira ala do Colégio Mae de Deus, foi colocado, nos fundamentos, um tijolo
trazido da Alemanha pela Irm& Almut Weingaertner, que foi abengoado pelo
Pe. José Kentenich. Esse tijolo foi colocado junto a pedra fundamental no dia
11 de fevereiro de 1938, na ala hoje considerada histérica, na Rua Paréa, 845
(Figura 3).

Figura 3 - Langamento da pedra fundamental do Colégio

Fonte: Arquivo do Colégio Méae de Deus

A construcgéo foi administrada pelas Irmas de Maria com muitas
dificuldades financeiras, pois, de acordo com o0s documentos de arquivos
internos, as familias estavam comecando a se firmar economicamente em
Londrina, assim, ndo dispunham de meios financeiros para ajudar na
construcdo do Colégio. Sobre as experiéncias das Irmés nessa época, as

cronicas relatam:

A construcdo material da escola era também causa de
continuas aflicbes financeiras [...] ndo conseguiamos tdo
facilmente o dinheiro porque veio logo a perseguicdo dos
“Quinta coluna” (como eram tratados os aleméaes). [...] Porém,
novas dificuldades surgiram com as novas leis da escola:
deviamos fazer um exame de suficiéncia do primario [...] isso
era muito dificil, por causa da lingua, estdvamos s6 ha trés
anos no pais|...]. (DEKKER, 1985, p. 84)
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Apesar de todas as dificuldades, no dia 17 de julho do mesmo
ano, foi inaugurada a primeira ala, em frente ao Bosque Marechal Candido
Rondon. O prédio da ala historica, a primeira construcdo em alvenaria na
cidade de Londrina, foi construido com empréstimo realizado na Livraria
Cultura Haunter de Curitiba, a capital do Estado do Parana. O prédio constou
de quatro salas de aula, com instalacdes ainda para o internato, e de uma casa
de madeira, que atendia criancas da pré-escola. Em 04 de agosto de 1941, a
escola foi registrada na Secretaria de Educacdo e Cultura, com o nome de

Instituto Mae de Deus (Figura 4).

Figura 4 - Prédio do Colégio M&e de Deus 1938
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Fonte: Arduivo doCbeglo Mae de Deus \

No inicio de 1947, as irmas receberam, pela primeira vez, a
visita do Fundador, que, por ser aleméo, sO conseguiu permissao para viajar
fora da Alemanha porque tinha um passaporte de diplomata da Santa Sé. Pe.
Kentenich visitou Londrina em trés ocasifes diferentes e proferiu importantes
palestras aos alunos, aos pais, a juventude e as familias, dando orientac6es
seguras para a formacdo da personalidade, por meio da autoeducacgédo e da
conquista dos principios e valores espirituais, sociais e humanos. Nas palavras
de Pe. Kentenich (2005):

Costumamos dizer que nossa posicao é a pedagogia do ideal e
a pedagogia do amor. Esta abrange dois aspectos: primeiro, a
pedagogia da atitude em contraposicdo a pedagogia dos
exercicios e, em segundo lugar, a pedagogia da generosidade
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em contraposicdo a pedagogia do dever (KENTENICH, 2005,
p.149).

Em suas visitas, o Pe. Kentenich também dava apoio e
orientacdo as Irmas, preparando-as para exercerem suas atividades em prol da
educacdo. Nesse sentido, orientava as religiosas a aplicarem, na vida
académica, seu original sistema pedagdgico, norteado por cinco estrelas
condutoras: a pedagogia da Alianca, a pedagogia do Ideal, a pedagogia da
Confianca, a pedagogia das Vinculacdes e a pedagogia das Correntes de Vida
(Figura 5).

ao do Padre Kentenich pelas Irmas e alunas

—— e —
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Figura 5 - Recep

Fonte: Arquivdo Colégio Méae de Deus

Ao chegar a Londrina, no Colégio Mae de Deus, em 12 de abril
de 1947, o Pe. Kentenich pronunciou palavras que revelaram sua riqueza
interior e a heranca que trazia em seu coragdo. Suas palavras e orientacdes
constituem o segredo e a forga motriz do trabalho educativo, cultural e em prol
da saude, e das atividades da area da pastoral, catequética e social, que sdo
realizados pelas Irmas de Maria de Schoenstatt, em Londrina, até os dias
atuais. Por ocasidao dessa visita, entronizou a imagem da Mé&e, Rainha e
Vencedora Trés Vezes Admiravel de Schoenstatt na Igreja Matriz, atualmente
Catedral Metropolitana de Londrina.

A partir de 1947, o Colégio passou a atender somente a
educacao feminina, nos cursos primario e ginasial, pois, com o crescimento da

regido, houve a necessidade de ofertar novos cursos. O ginasio foi criado no
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mesmo ano, tendo como primeiro diretor o Pe. Alberto Strittmatter, que atuou
de 1941 a 1949, pois as Irmas eram todas alemas e ndo possuiam, ainda, a
documentacdo necessaria para responder juridicamente pela instituicao.

Com o crescente aumento do numero de alunos, o espaco
fisico necessitava de ampliacdo. O plano de uma nova ala, na lateral esquerda
do prédio, na Rua Rio de Janeiro, esquina com a Rua Pard, tornou-se
realidade. Em 18 de maio de 1950 aconteceu a inauguracdo do Santuario de
Schoenstatt, réplica idéntica do original, localizado em area do Colégio e aberto
a comunidade. O Santuario é o centro de toda a obra de Schoenstatt e local de
cultivo da vida espiritual, dos vinculos e da forca propulsora de toda a
pedagogia de Schoenstatt.

Em 1951, o colégio entrou em uma nova fase administrativa. A
comunidade ja contava com Irmas brasileiras habilitadas e a Ir. M. Judite Lauer
assumiu a direcdo do Colégio Ma@e de Deus entre os anos de 1950 e 1957.
Quando a primeira turma do ginasio concluiu os estudos, os pais das alunas
solicitaram a criagdo de novos cursos para que pudessem dar prosseguimento
a formacédo de suas filhas.

Em 23 de outubro de 1953, foi autorizada a Escola Normal
Secundaria, que passou a funcionar no ano seguinte, com 24 alunas, conforme
depoimento da Ir. Maria Dorotéia Beggiato, primeira diretora do Curso Normal,
fundado com o auxilio da Pedagoga Sr2. Estela Okabayashi. O curso tornou-se
um atrativo para a juventude feminina, por funcionar no periodo diurno e
preparar professores para o ensino primario, gue necessitava de profissionais

qualificados, na ocasido (Figura 6).
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Fonte: Arquivo do Colégio Mae de Deus

Na década de 1960, estiveram a frente da dire¢cdo do Colégio
Mé&e de Deus: Ir. Regina Maria Neves, de 1958 a 1964; e Ir. M. Dilecta Rubin,
de 1965 a 1967. Nessa época, com ajuda do Governo Aleméo, o prédio foi
ampliado com uma nova ala, localizada na Avenida Sédo Paulo, 651. A nova
construcdo estava destinada a atender o internato, o pensionato e o juvenato
(para as candidatas ao ingresso no Instituto Secular das Irmas de Maria de
Schoenstatt) e servir de residéncia para as irmas. Essa nova ala abrigou,
também, desde o inicio, o Movimento Apostdlico de Schoenstatt, que crescia
em Londrina e regido. O espaco era ocupado para a realizacado de encontros e
reunides de grupos até os anos 90, quando o movimento decidiu construir sua
sede prépria na Rua Goias, 857.

Entre os anos de 1968 e 2014, a direcao do Colégio Mae de
Deus esteve representada pelas seguintes diretoras: Ir. M. Aurea Dotto, de
1968 a 1971; Ir. M. Renate Mirian Deckker, de 1972 a 1975; Ir. M. Lucimar
Tereza Stefanelo, de 1976 e 1977; Ir. M. Iriema Trevisan, de 1978 a 1982; Ir.
Sonia Maria Blanco, de 1983 a 1992; Ir. M. Dioneia Lawand, de 1993 a 2006; Ir.
M. Nelly Mendes, de 2007 a 2010; Ir. M. Dioneia Lawand, em 2011; Ir. Rosa
Maria Ruthes, Gestora Administrativa, e Ir. M. Sandra Maieski, Gestora
Pedagdgica, de 2012 a 2014.

Em 1972, para atender um numero significativo de professores

da cidade e regido, o Colégio Mae de Deus criou a habilitacdo em Magistério,



103

para atuar de 12 a 42 séries, em nivel de 2° grau, em periodo integral,
ministrado nas férias escolares, nos meses de janeiro, fevereiro e julho. Em
1994, o Colégio ampliou sua area de ensino, ingressando na Informatica
Educacional, por meio de uma parceria com o Nucleo de Informética Aplicada a
Educacao da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Em 2000, houve a ampliacdo e a construgdo da atual capela,
do espaco para a Educacéao Infantil e do ginasio poliesportivo. Além disso, teve
inicio a construcao do Teatro Mae de Deus, cujas obras estiveram paralisadas
até marco de 2013, quando foi aprovada, pelo Ministério da Cultura, por meio
da Lei Rouanet (Governo Federal), uma captacdo de recursos financeiros (no
valor de 4% junto a empresas que possuem lucro real, e no valor de 6% para
pessoas fisicas que recolhem seu imposto devido) para a finalizacdo do Teatro
Mée de Deus, que se deu em 2016.

Em 2002, o Colégio Mae de Deus tornou-se, também, Instituto
Superior de Educacdao, pois passou a oferecer o Curso Normal Superior, como
uma das primeiras Instituicbes do Brasil a atender a exigéncia da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao — Lei 9.394/ 96. Contudo, com a Resolucao
CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, publicada no Diario Oficial da Unido em
16 de maio de 2006, que previa a transformacéo do curso Normal Superior em
curso de Pedagogia e, como a baixa procura pelo mesmo havia acarretado
dificuldades financeiras para a instituicdo, a mantenedora do Colégio Mae de
Deus optou, em 2007, por encerrar 0 curso. Assim, amparados no Art. 12° da
citada resolugcdo, os alunos que, nesse periodo, estavam matriculados no
Instituto Superior de Educacdo Mae de Deus, foram transferidos para o Centro
Universitario Filadélfia — UniFil, a fim de cursarem Pedagogia.

O Colégio Méae de Deus sempre estimulou fortemente a cultura
e a musica em seu trabalho pedagdégico, sendo esta Ultima parte integrante do
curriculo. O curso de musica iniciou-se no Colégio Mde de Deus em 1945 e,
onze anos mais tarde, foi criado o Conservatorio de Musica Mae de Deus, que
abriu espaco para a implantacdo da Faculdade de Musica Mae de Deus. A
primeira diretora foi a Ir. Maria Wilfried Gassemayer, que trouxe para o Brasil o
Método Suzuki. Em 1986, foram criados cursos de instrumentos musicais e de

Magistério em Mdasica, com habilitagbes em nivel médio. Atualmente, a
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musicalizagdo faz parte do curriculo trabalhado na Educagdo Infantil e no
Ensino Fundamental. Com a criagdo do Curso de Musica pela Universidade
Estadual de Londrina (UEL), o Colégio Mde de Deus doou a Faculdade de
Musica para esta Ultima, mantendo, atualmente, cursos extracurriculares, sem

expedicao, contudo, de certificacao (Figura 7).

Figura 7 - Apresentacdo musical das alunas

Fonte: Arquivo do Colégio Mae de Deus

A partir de 2011, teve inicio uma nova fase de modernizacéo
na area de gestdo, que passou a atuar com base em: planejamento
estratégico; consultorias  externas, nacionais e internacionais; e
profissionalizacdo de todos os setores da instituicdo. Em 2013, a instituicao
avanca no processo de internacionalizacdo, ao inserir, na matriz curricular do
Ensino Fundamental 2 e do Ensino Médio, trés (03) linguas estrangeiras
modernas: Aleméo, Inglés e Espanhol. Nesse mesmo ano, foi estabelecido um
convénio com o Ministério das Relacdes Exteriores da Republica Federal da
Alemanha, o que possibilitou a oferta do ensino da lingua alema da Educacéo
Infantil ao Ensino Médio, mediante o Projeto Pasch: Escolas: uma parceria para
o futuro.

Em julho de 2014, foram realizados os primeiros intercambios

para estudos na Alemanha: uma professora e dois alunos da 22 série do Ensino
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Médio foram os contemplados. Ainda em 2014, o Colégio Mae de Deus
assumiu uma parceria com o0 UNO INTERNACIONAL (UNOi). Gragas a essa
parceria, além de disponibilizarem de material didatico atual, alunos e
professores utilizam aparelhos iPad para construir um ensino mais dinamico e
interativo. A grade curricular passou a contar com atividades diversificadas,
como robdtica, iniciacdo cientifica, musica, idiomas, ensino religioso, esportes
(Figura 8).

Figura 8: Alunos em atividade de robdtica

- LLl

INVESTIGACAD, TECNOI.N;:}

E LUDICIDADE NA SALA DEMM

Fonte: Arquivo do Colégio Méae de Deus

Nos ultimos anos, o Colégio Mae de Deus vem reestruturando
seu espaco fisico com o intuito de torna-lo mais moderno, confortavel e
adequado as demandas atuais. Além disso, visando a formacao constante do
seu corpo docente, o colégio promove, incentiva e possibilita a participacdo em
Cursos, congressos, simposios, treinamentos e outros eventos que possam
contribuir para o crescimento humano e profissional de sua equipe pedagdgica.
Anualmente sdo promovidos, também, varios eventos, tais como: mostra
cultural e de iniciacdo a pesquisa, mostra de artes, festival de danca, missdes
escolares, espetaculos infantis, apresentacdes de artes cénicas, entre outros.

Assim, o Colégio Mde de Deus nasceu, cresceu e continua se
desenvolvendo com a cidade de Londrina. Desse modo, tornou-se um marco

historico e religioso e tem sido um polo de educagdo e cultura para a
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comunidade regional. Instituto Social Educativo e Beneficente Novo Signo € o
nome juridico da Instituicdo cujo nome fantasia € Colégio Mde de Deus. O
Colégio, atualmente, atende criancas/adolescente/jovens, de ambos 0s sexos,
da Educacdo Infanti ao Ensino Meédio, e mantém alguns cursos
extracurriculares, abertos a comunidade, para todas as idades: esportes,
musica, danca, Alemao, Inglés e Japonés. O Colégio é mantido pelo Instituto

Secular das Irmas de Maria de Schoenstatt.

4.2 A Proposta pedagodgica do Colégio Mae de Deus

A proposta pedagdgica? do Colégio Méde de Deus é parte da
Obra Internacional de Schoenstatt, fundada por José Kentenich® no dia 18 de
outubro de 1914, em Schoenstatt, Alemanha. A obra € um movimento catdlico,
internacional, de apostolado e educacgédo, com vasta estrutura e composto por
muitas comunidades. Essas comunidades, constituem organizacfes que
abarcam todos os estados de vida e todas as idades, estdo estruturadas em
colunas: sacerdotes, familias, mulheres, homens e jovens, de modo que
totalizam mais de 25 ramificacdes formadas por pequenos grupos.

Ao propor um sistema pedagogico, Kentenich ndo o fez
exclusivamente para a educacdo formal, mas como um valioso auxilio para a
arte de educar em todo e qualquer ambiente, em toda e qualquer ocasiao, para
todos os tipos de pessoas. Os membros de sua obra estdo presentes, hoje, em
todos os continentes, vinculados ao Santuario de Schoenstatt, dedicado a
Maria, M&e de Deus. Nos diversos localidades onde existem membros da obra,
h& também réplicas do Santuério original de Schoenstatt, que hoje sdo mais de
duzentos espalhados pelo mundo, em torno dos quais todos os membros
congregam.

O Colégio Méae de Deus oferece Educacéo Basica, nas etapas:
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, organizadas conforme

0 quadro 2:

2 Em funcdo da extensdo de paginas da Proposta Pedagogica original, essa secido apresenta
um recorte dos aspectos mais relevantes do referido documento.

% Fundador da Obra de Schoenstatt, José Kentenich foi um sacerdote catélico que nasceu no
dia 16 de novembro de 1885, em Gymnich, na Alemanha, e morreu em 15 de setembro de
1968.
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Quadro 2 - Etapas oferecidas e seus turnos

CURSO TURNO
EDUCACAO INFANTIL MATUTUNO E VESPERTINO
ANOS INICIAIS DO ENSINO MATUTINO E VESPERTINO
FUNDAMENTAL (Dois dias em periodo integral)
ANOS FINAIS DO ENSINO INTEGRAL
FUNDAMENTAL
ENSINO MEDIO INTEGRAL

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A instituicdo oferece, desde a Educacdo Infantil, propostas
diversificadas de atividades, como: passeios e dias de convivéncia na chacara
do colégio (Figura 9); projetos interdisciplinares; orientacdo psicolégica;
programa de educacao da afetividade e da sexualidade; atividades apostdlicas
em hospitais, asilos e comunidades carentes; gincanas; e acampamentos.
Essas atividades sdo cuidadosamente organizadas de acordo com a faixa
etaria dos alunos, a fim de contemplar a formacéao integral. O Colégio oferece,

também, cursos extracurriculares, muitos deles abertos a comunidade.

Figura 9 - Atividade dos alunos da Educacéo Infantil na chacara

Fonte: Arquivo do Colégio Mae de Deus.

As familias que buscam a instituicdo tém o seguinte perfil:
priorizam a formacéao integral de seus filhos, de forma continuada, com énfase

na aprendizagem de conhecimentos culturais, cientificos e de valores cristaos,
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éticos e morais, cientes dos objetivos consagrados pela natureza confessional
do colégio Mée de Deus. Nesse contexto, 0s eixos que norteiam as acoes
pedagodgicas da instituicdo estdo relacionados aos direitos humanos, a
formacdo de um mundo digno do ser humano e a reconstrucéo da cultura e de
suas estruturas.
Do ponto de vista legal, o colégio formula seu Projeto

Pedagogico com base nos principios e finalidades da educacéo previstos na
Constituicdo Federal de 1988 e nos pressupostos e finalidades da Educacao
Bésica propostos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394/96, que, em seu artigo n°® 22, estabelece que “a educacao basica tem por
finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996).

A estrutura do Projeto Pedagogico afina-se com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (2010), com os
encaminhamentos legais e pedagdgicos presentes nas Leis 10.639/03 e
11.645/08 e com o estabelecido na Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 2001, que
institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao Basica.
Além disso, contempla: as determinacdes previstas na Deliberacdo n° 03 de
2008, que trata da inclusdo das disciplinas de Filosofia e Sociologia na Matriz
Curricular; a Deliberacao n° 014/99, que normatiza a Proposta Pedagdgica; a
Lei n® 9.795/99 e o Decreto n° 4281/02, que regulam os encaminhamentos
legais e metodoldgicos relativos a Educacdo Ambiental; a Deliberagdo n® 007/
99, que dispbe sobre avaliacdo e recuperacao; e a Deliberacdo n® 009/01, que
orienta sobre matricula e classificacéo.

O Ensino Fundamental tem como embasamento: as normas
da Deliberagéao n° 03/06, que orientam o Ensino Fundamental de nove anos; e
a Lei n° 13.381/01, que trata da histéria do Parana e dos simbolos estaduais. O
Ensino Médio estrutura-se com base no Parecer n°15, de 1998, e na Instrugcéo
n° 01, de 1998, que orientam a implantacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio no Estado do Parana.

A Proposta Pedagdgica fundamenta-se em principios cristaos,

catdlicos, e no Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990),
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sobretudo no que diz respeito ao estabelecido nos Artigos: 3°, que aponta a
necessidade de assegurar, a crianca e ao adolescente, pleno desenvolvimento
fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢cdes de liberdade e de
dignidade; 4°, que ressalta o dever da familia, da comunidade, da sociedade
em geral e do poder publico em assegurar, com absoluta prioridade, entre
outros, o direito a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria; 15°, que salienta o direito ao respeito e a
dignidade como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como
sujeitos de direitos civis, humanos e sociais; e o 17°, que assegura o direito a
inviolabilidade da integridade fisica, psiquica e moral da crianca e do
adolescente.

Nesse contexto, a instituicdo busca a preservacao da imagem,
da identidade, da autonomia, dos valores, das ideias e das crencas de seus
educandos, em respeito a dignidade da pessoa humana, além de ser fiel a
observancia das legislacbes que envolvem a prevencdo ao uso indevido de
drogas, bem como, ao enfretamento a violéncia, conforme estabelecido na Lei
Estadual n°® 13.198 de 2001, que autoriza a inclusao nas disciplinas de quimica
e biologia, de aulas sobre efeitos de substancias que causam dependéncia
fisica ou psiquica no ser humano. Desse modo, o curriculo escolar é
construido, da Educacao Infantil ao Ensino Médio, tendo como base a referida

legislacdo, que embasa as atividades pedagogicas propostas, que contemplam

diferentes teméticas, por meio das disciplinas ministradas, que sé&o
demonstradas no quadro 3:

Quadro 3 - Tematicas inseridas nas respectivas disciplinas.

- Quimica, Biologia, Sociologia e Ensino | - Biologia, Ciéncias e Geografia:

Religioso: prevengéo ao uso de drogas e
enfrentamento a violéncia; educacéo
fiscal; diversidade biopsicossocial e
espiritual.

educacao ambiental.

- Historia, Lingua Portuguesa e Arte:
cultura afro-brasileira e indigena e
simbolos do Parana.

- Histéria e Sociologia do Ensino Médio:
simbolos nacionais e estudos sobre o
ECA.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Em Schoenstatt, o conceito ‘novo homem’ designa a
personalidade auténtica, livre, capaz de tomar decisbes autbnomas, que nao se
deixa influenciar por pressdes externas e, assim, age de acordo com sua
consciéncia, para o bem e para a formacédo de uma nova comunidade, ou seja,
de uma nova sociedade. Kentenich (1996, p.59) considera que o ser humano &€,
ao mesmo tempo, individuo e ser social. Schlickmann, (2012, p. 162) explica
essa afirmacao da seguinte forma: “o homem comunitario leva em conta ambas
as coisas: a individualidade da personalidade e o instinto social. Ambas se
equiliboram com harmonia de maneira perfeita no homem comunitario”. Desse
modo, a nova comunidade é movida pela “autonomia ou iniciativa pessoal dos
membros, consciéncia de responsabilidade mutua e um objetivo comum”
(SCHLICKMANN, 2012, p. 162).

Em sua primeira experiéncia, como professor de jovens
seminaristas, Kentenich surpreendeu aos alunos com sua maneira diferenciada
de trata-los, muito diversa da vigente até entdo. Em um clima de dialogo e
mutua colaboracdo, o novo diretor espiritual (KENTENICH, 2002, p. 13), na
ocasiao, propds: “Queremos aprender. Ndo somente vos, eu também.
Aprenderemos uns com 0S outros, pois, nossa aprendizagem nunca ha de
cessar, principalmente em se tratando de arte da autoeducacéo, que é obra de
toda nossa vida”. Ao se referir a essas palavras, Schlickmann (2012, p. 150)
assinala que “a palavrinha nés, repetida em todas as palestras, gerou
solidariedade entre o palestrante e os ouvintes, mas também despertou, quase
imperceptivelmente, uma solidariedade nova entre os alunos”.

Kentenich, desse modo, expressa a importancia de um
trabalho coletivo, comunitario, de mutua responsabilidade pela formacao,
rompendo, assim, a ideia do professor como Unico detentor do saber e do
aluno como objeto, puro e simples, da agcédo educativa. Conforme Schlickmann

(2016), nesse sentido, ele ndo se referia apenas a educacao de:

[...] jovens, a pessoas em fase de crescimento, portanto mais
fracas, inexperientes, ignorantes, mas também a adultos,
interpretando a educagdo como um processo que dura toda a
vida. Corrige assim um erro comum, segundo o qual o adulto
esta pronto e conduz a crianga ou 0 jovem a partir de cima
(SCHLICKMANN, 2016, p.9)
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Assim, nessa proposta incipiente, Kentenich asseverou que, a
partir daquele momento, professor e alunos iriam trabalhar juntos. Em seus
didlogos com os estudantes, apontou exigéncias, mas também permitiu que
exigissem dele, como professor, 0 maximo de suas capacidades. Desse modo,
fica evidente que, nesse processo, 0 professor ndo se exime de sua
responsabilidade e de sua posi¢cdo na relagdo com os alunos, mas lhes propde
a autoeducacao, visando a liberdade e a responsabilidade individual pela
prépria formacéao.

Conforme Schlickmann (2012), essa relacdo se caracteriza
pela igualdade e pela diferenca entre as duas partes, de modo que o professor
assume sua posicéo de autoridade e conducéo, ao mesmo tempo em que abre,
ao aluno, um caminho para uma melhor compreensdo de sua propria
identidade.

Exige um ato de equilibrio por parte do professor, representar,
por um lado, a autoridade que descreve o objetivo, indica o
programa de colaboracgéo, é o centro e a alma da comunidade,
da turma e, por outro lado, deixa liberdade, coloca em
evidéncia a autonomia dos alunos e a defende em todos os
sentidos. J. Kentenich entende os alunos como parceiros, com
iguais direitos, e trata-os como adultos, embora ainda sejam
adolescentes. Emerge aqui com evidéncia como a liberdade,
enquanto objetivo, também determina o método, mas néao
significa que o educador renuncie a sua tarefa e
responsabilidade pedagdgicas. Neste processo dialégico J.
Kentenich compreendeu a si mesmo, durante toda a vida,
como alguém que continua sempre aprendendo com seu
interlocutor, que é enriquecido pelos alunos e caminha com
eles, colocando-se ao seu nivel, sem deixar de encarnar, ao
mesmo tempo, autoridade (SCHLICKMANN, 2016, p.8).

Ao propor a educacédo da personalidade, o diretor espiritual dos
seminaristas tencionava formar um individuo que ndo se deixa determinar
pelos outros ou por circunstancias exteriores, ou seja, que € capaz de resistir
as pressfes da massa, que sabe o0 que quer e 0 motivo por que age de uma
determinada maneira, conforme a verdade que move suas agles, livre de
tendéncias massificadoras e relativistas de ideologias e manipula¢bes. Para
Kentenich, o homem avancou na ciéncia e na técnica, entretanto, perdeu a
capacidade de conhecer a si mesmo e de dominar suas proprias conquistas,

assim, questiona: “sera que os povos mais desenvolvidos estdo maduros e sao
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capazes de utilizar devidamente 0s enormes progressos alcangados nos
altimos tempos, nos mais diversos setores? (KENTENICH, 2002, p. 15).

Nesse sentido, Kentenich propde uma educacao que possibilite
ao educando desenvolver todas as suas potencialidades e formar-se, tanto
para a plenitude do saber cientifico, quanto para a plenitude do ser, ou seja:
que assegure o equilibrio entre os dominios cientificos, culturais, morais e
éticos, com base na responsabilidade social e na formacao cristd. Sobre isso, 0
autor afirma: “N&o havera de acontecer que dominemos diversas linguas
estrangeiras, impostas pelo programa escolar, e permanegamos grandes
ignorantes no conhecimento e compreensdo da linguagem do coragao”
(KENTENICH, 2002, p. 16).

Para o desenvolvimento de seu sistema pedagdgico, Kentenich
tomou dois principios filoséficos de Tomas de Aquino: “a ordem do ser € a
ordem do agir” e “a graga pressupde a natureza”; e um principio de Francisco
de Sales: “0 amor é a lei fundamental do mundo”, principios estes essenciais
para a educacgao. Conforme o primeiro principio filosdéfico, “a ordem do ser
determina a ordem do agir”, pois o ser humano possui uma natureza propria,
uma esséncia que o especifica, e é essa esséncia que define qual deve ser seu
modo de agir. O agir adequado € determinado pelo modo de ser de cada um,
segundo Lawand (2002).

O segundo principio filosofico, “a graca pressupde a natureza”,
diz respeito a especificidade da natureza humana e sua relacdo com o
sobrenatural e o divino, assim, trata da dimensdo espiritual do ser, que
necessita da fisicalidade humana para poder agir. Conforme esse principio,
ambas as dimensdes se complementam, porém, ndo se anulam, assim, devem
ser consideradas, sem, no entanto, perderem sua especificidade. “A graga néo
existe isolada e abstratamente, mas necessita de um suporte, isto €, da
natureza humana. Ela se concretiza na vida do homem” (LAWAND, 2002, p.
50). O terceiro principio filosofico trata do amor como lei fundamental do
mundo, revelando o aspecto cristdo da proposta, que tem seu cerne no amor a
Deus e ao proximo.

Para compreender esse terceiro principio, € necessario

considerar que, na sociedade atual, “existem muitos tipos de relacionamentos
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que recebem a denominacdo de amor, mas na realidade, sdo imagens
adulteradas, muitos deles sdo até desonestos” (LAWAND, 2002, p. 53). Em
Schoenstatt, o amor refere-se ao vinculo, a dedicacdo sincera e livre de
interesses e ao cuidado com o outro.

Na realidade globalizada da atualidade, o homem esta
orientado para o egoismo e o individualismo, o que desencadeia uma crise ndo
s6 no ambito social, mas também individual, com graves e desastrosas
consequéncias para a sociedade e para o individuo. A rapida expansao das
tecnologias de comunicacéo e informacao influencia, cada vez mais, a maneira
de viver das pessoas, reprimindo nelas, em muitos casos, 0 amor por Si
préprias, o que as leva a buscar uma felicidade momentanea e, simplesmente,
prazerosa. Aos poucos, até a capacidade de amar € rechacada em sua
personalidade. Nesse contexto, urge a necessidade de uma educacgdo do amor
e para 0 amor.

O amor €, justamente, um dos pilares da educacdo em
Schoenstatt, aliado a liberdade e a autonomia. Nesse sentido, os educandos
devem ser conduzidos ao entendimento de que as agbes sado consequéncias
de um posicionamento interior e de que a formacdo cristd e o dominio de
conhecimentos cientificos e de valores éticos favorecem a autonomia e a
liberdade para o proprio bem e para o bem social (cidadania e
responsabilidade).

O pilar ‘liberdade do ser humano’ tem como proposta a
educacdo do novo homem: uma pessoa constituida pelo e para o bem
individual, em solidariedade com o préximo e a sociedade. Dai a importancia
de o educador estimular a crianca e o adolescente a fazerem bom uso de sua
capacidade de escolha, caminho seguro para se tornarem, no futuro, pessoas
decididas. Kentenich sempre usou o método da observacdo para depois
formular principios, pois entendia que, ao se observar a crianca e 0 jovem,
percebe-se quando j& possuem condicfes para usar sua capacidade de

discernir e escolher. Sobre isso, Monnerjahn (1977) explica:

A pedagogia da liberdade, que ele (Kentenich) pusera em
pratica desde 1912, tinha como meta a autonomia: tanto a
autonomia no julgar, como a autonomia no agir. O homem livre,
a personalidade cristd, era para ele o perfeito contraste do
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moderno homem massificado, o qual ndo se pode decidir
autonomamente, mas € determinado pelo exterior e sempre faz
tudo o que os outros fazem, faz tudo como os outros fazem e
tudo porque os outros fazem (MONNERJAHN, 1977, p. 85).

A autonomia € igualmente um pilar que sustenta a acao
pedagdgica no sistema desenvolvido por Kentenich, pois, segundo seu
pensamento, 0 homem novo tem personalidade autbnoma, espiritualizada, &
capaz de tomar decisdes e € responsavel e interiormente livre da escravizacao
formalista e do arbitrarismo total (KENTENICH, 1997). Cabe, assim, ao
educador, realizar intervencbes que respeitem a originalidade de cada
individuo e afirmem suas capacidades em desdobramento.

A partir desse pressuposto, é possivel motivar o agir e o pensar
autbnomo do educando, especialmente por meio de atividades escolares, visto
que a autonomia nao pode ser desenvolvida desvinculada do amor e da
liberdade. O desafio da educacdo para a autonomia conduz ao
desenvolvimento da personalidade dos educandos, para que eles se tornem
cidaddos na e para a sociedade. Para Kentenich, a educacao para a autonomia
deve estar presente em todas as situacdes do processo de ensino e
aprendizagem, ja que dessa premissa provém, também, o verdadeiro sentido
da cidadania e da responsabilidade social.

O sistema pedagogico de Schoenstatt, segundo Kentenich
(1997), busca uma relacdo entre a teoria cientifica e a vida, considerando todos
os resultados das investigacdes mais recentes, para fundi-los numa sintese
criadora e aplica-los na educacéo pratica. Assim, objetiva oferecer a sociedade
um trabalho educativo comprometido com a formacdo de individuos que
constroem a si mesmos, por meio da autoeducacdo e apoiados no amor, na
liberdade e na autonomia, o que possibilita o desenvolvimento cognitivo, moral,
ético, emocional, afetivo e espiritual, tendo como base o dominio de
conhecimentos culturais e cientificos.

O ato de ensinar, portanto, envolve a comunicacdo e 0
didlogo, visando a humanizacéo, o que engloba atitudes, acdes e valorizacao e
respeito as especificidades de educandos e educadores, priorizando sempre a

totalidade do sujeito. Para tanto, o ato de ensinar requer, do educador,
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atualizacdo constante e habilidade para dominar conhecimentos e aplica-los,
por meio de saberes conceituais, integradores e pedagogicos.

Os saberes conceituais constituem conhecimentos voltados
aos conteudos, o que envolve os saberes cientificos e as metodologias. Esses
conhecimentos devem ser relacionados as demais ciéncias, a tecnologia e as
demandas da sociedade. O processo de dominio dos conhecimentos, em
Schoenstatt, envolve ndo apenas o dominio da teoria, mas também a
competéncia para os aplicar na pratica cotidiana. Ja os saberes integradores se
referem aos conhecimentos desenvolvidos, as producdes cientificas e aos
conhecimentos ndo cientificos presentes nas demandas cotidianas da
sociedade, relacionados a alguma questdo. Dai a importancia da atualizacéo
dos conhecimentos e da utilizacdo de novas formas de aprender que envolvem
as tecnologias de comunicagao.

O processo de ensino e aprendizagem, em Schoenstatt, é
integrador, pois abarca a totalidade dos sujeitos e vai além da aprendizagem
de conhecimentos cientificos, visto que ha um processo de autoeducacao que
engloba os conhecimentos adquiridos ao longo da vida, sobre a vida. Do ponto
de vista pedagogico, Kentenich (1962) recomenda que, no desenvolvimento
dos conteudos, sempre se parta da vida do educando, pois o processo de
autoeducacdo envolve o conhecimento das capacidades, dos anseios e dos
desejos de cada um, mas também de suas dificuldades e limites, como
pessoas e como educadores.

Os saberes pedagogicos sdo conhecimentos que envolvem as
teorias educacionais, a avaliacdo, o planejamento, a interacdo com o aluno,
todas as acdes pedagodgicas e as politicas educacionais. Tais conteudos
objetivam promover o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
argumentativas no aluno, além de buscar situacfes de aprendizagem ideais
para cada educando. Kentenich reconhece que esses saberes imprimem uma
marca coletiva ao processo de ensino e aprendizagem, assim, afirma que é
preciso aprender a arte de nos educar (KENTENICH, 2002).

Desse modo, é papel do educador a criacao de estratégias de
aprendizagem que envolvam ac¢bes de conhecimento dos educandos e, ao

mesmo tempo, o didlogo. Para tanto, é necessario colocar-se com eles a
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caminho da meta, sem o0s coagir, concedendo-lhes o tempo necessario ao
processo pedagogico (KENTENICH, 1962). Esse exercicio educativo, em
Schoenstatt, constitui um processo de autorreconhecimento e de
autoeducacéo, que parte dos educadores para os educandos e exige confianca
e humildade para quem deseja educar.

Ensinar, em Schoenstatt, envolve a disponibilidade do
educador em estabelecer um trabalho conjunto, com respeito ao educando, em
busca da melhor aprendizagem possivel, que enobrece tanto o primeiro,
quanto o segundo. “Educar significa servir com altruismo o educando segundo
0 seu modo de ser e isso exige respeito [...] a uniformizagdo segundo um anico
modelo é o inimigo mortal do respeito” (KASTNER, 2012, p. 182). Nesse
contexto, a aprendizagem revela-se como um processo de autoconhecimento
vital e personalizado, que considera as especificidades dos educandos em seu
processo de humanizagédo, sendo a diversidade elemento essencial desse
processo.

O processo educativo, em Schoenstatt, ilumina a organicidade
entre ensino e aprendizagem, uma vez que ndo ha possibilidade de se ensinar
sem se colocar na condicdo de aprendiz. Um aprendizado que se tornara
condicdo de ensinar, mais do que em palavras, investe na conquista de
atitudes e acdes. A organicidade requer, como recurso pedagdogico, 0O
cumprimento do dever, ndo como acdo sem sentido, mas como acao
mobilizadora para a promocédo da vida. Nesse processo educativo, as
responsabilidades devem ser partilhadas entre educandos e educadores, que

participam de um trabalho coletivo. Para Schlickmann (2016), o educador:

Deve trabalhar continuamente a prépria personalidade. Exerce
a maior influéncia através de sua autoeducacdo, de seu
exemplo e das for¢as que dele dimanam e desdobram muitas
vezes subterraneamente uma influéncia psicolégica no campo
natural e no campo sobrenatural. Frequentemente, a reacéo da
turma so é positiva porque eu, professor, estou bem preparado
para a aula. O aluno quer ver em mim a encarnagdo dos
valores que anuncio. Este € o Unico caminho a autenticidade.
Assim adquiro credibilidade como professor (SCHLICKMANN,
2016, p. 10).

Cabe também ao educador o reconhecimento da necessidade

de conduzir o educando a méaxima plenitude possivel, por meio dos
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conhecimentos cientificos e do dominio de si mesmo pela autoeduca¢édo, uma
vez que considera o processo de aprender como um caminho que leva ao
autoconhecimento vital e coletivo e a0 compromisso consigo mesmo, enquanto
educador e educando.

Schoenstatt leva em consideracdo o planejamento relacionado
a acdo e a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem e segue a linha de
trabalho delineada por Kentenich, que apresenta 0s seguintes passos
metodoldgicos: a) observar — a vida, o tempo, 0 espaco, as necessidades das
pessoas e as caracteristicas da sociedade contemporanea; b) comparar — 0s
processos vitais entre si, levando em conta o presente e o passado vividos por
outros povos, por outros regimes; e as varias filosofias e sua repercussao na
comunidade e na vida pessoal de cada um; c) reduzir as observacdes e as
comparagbes as verdades universalmente validas, porque estas sao
baseadas na educacéo para a autonomia, a liberdade e as competéncias; d)
aplicar (colocar em pratica) as verdades reconhecidas, adaptadas a
contemporaneidade e ao conhecimento historicamente acumulado e construido
pelas ciéncias e pela cultura pluridimensional.

A concepcao didatico-metodoldgica encontra, no pensamento
de Kentenich, uma proposta original que contempla o ser humano em todas as
suas potencialidades e necessidades, ao considerar que a pratica pedagdégica
lida com movimentos de carater intrinseco ao individuo e harmoniza tais
movimentos com 0s projetos pessoais de cada um. Para Kentenich, a pratica
pedagodgica ndo deve separar a ciéncia da vida, pois segundo ele, tal
separacao, associada a desvinculacdo de Deus, resulta na desintegracdo da
humanidade.

A meta da Pedagogia de Schoenstatt € a formacdo da
personalidade que compreende e atua com liberdade e autonomia, baseada
em valores cristdos. Para atingir esse objetivo, Kentenich desenvolveu as
chamadas cinco estrelas condutoras, a saber: pedagogia do Ideal, pedagogia
da Confianca, pedagogia do Movimento ou das Correntes de Vida, pedagogia
da Alianca e a pedagogia da Vinculacdo. Na sequéncia, segue uma breve

explanagao de cada uma delas.



118

A pedagogia do ldeal refere-se a pedagogia da atitude, que
leva o0 educando a buscar a formagéo do proprio carater, do modo mais perfeito
possivel, a partir de sua personalidade Unica e, portanto, com objetivos
pessoais de vida em relacdo a sociedade. Para Kastner (2012, p. 35), tal
pedagogia pretende “vincular o educando em todos os aspectos de sua vida ao
seu ideal, a partir do interior, quer dizer, a partir de uma convicgdo, de uma
decisédo e de uma disposi¢cado das energias vitais, em vista de um crescimento
sadio e organico”. Desse modo, procura-se proporcionar ao educando formas
para que ele busque, autonomamente e por iniciativa propria, seu ideal.

Essa proposta busca: criar ambientes favoraveis ao processo
de autoconhecimento e autoeducacéo; e despertar, conduzir, orientar e dirigir a
autoeducacdo por meio de um projeto de vida que dé pleno sentido a
existéncia, em todos os ambitos da vida, ou seja, social, cultural, cientifico,
comunitério, afetivo e espiritual. Desse modo, pretende-se: despertar, nos
educandos, a consciéncia de valor pessoal e a autoconfianca; e proporcionar
meios para que eles adquiram profunda autoestima e ardorosa consciéncia de
missdo, visando a conquista do amor e ao dominio da vida para si e para
todos.

A pedagogia da Confianca, segundo Lawand (2002, p.68), “é a
condi¢cdo basica da relagao reciproca entre educador e educando”. Kentenich,
aplicou constantemente a confianca em sua pratica pedagodgica, assim,
procurou se tornar confidvel ao educando, por meio do didlogo compreensivo e
da crenca em suas capacidades. Conforme Lawand (2002, p. 70), “esta relacao
de confianca e respeito mutuos que se estabelece é o fundamento do processo
educativo, o nucleo da educagéo, como processo vital”.

Essa pedagogia implica em: conservar a confianga no bem que
existe no outro, apesar das desilusdes e fracassos observados em seu
comportamento e em suas acdes; ser compreensivo, enaltecer e elogiar
sempre, mas, especialmente, quando o educando experimenta limites proprios
e alheios; estimular a aceitacdo paciente de suas dificuldades e do ambiente
que o rodeia; amparar diante dos obstaculos proprios das diferentes etapas da
vida; evitar condenacdes e criticas indiscriminadas; criar e respeitar espacos

para decisdes livres, nos quais 0s educandos possam manifestar sua
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criatividade e desenvolver, de forma autbnoma, seus desejos, projetos e
anseios; e ressaltar sempre o positivo em suas iniciativas e atuagdes
(STRADA; PONTES, 1998)

A pedagogia do Movimento ou das Correntes de Vida consiste
em saber utilizar as oportunidades, os acontecimentos, as circunstancias e os
fatos para suscitar, entre os educandos, correntes de vida, iniciativas
favoraveis a educacédo. Strada e Pontes (1998) consideram que a pedagogia
do Movimento “exige do educador uma grande flexibilidade, capacidade de
adaptacdo a novas situacdes, espirito criativo e sensibilidade psicoldgica, para
captar as novas necessidades pessoais e ambientais”. Essa proposta visa a
captar os interesses dos educandos e motiva-los a participar, de forma ativa,

de todas as propostas. Para Strada e Pontes (1998):

A pedagogia do Movimento também se preocupa, € muito, com
a atmosfera ou o ambiente da comunidade na qual se realiza a
educacao (lar, colégio etc.). E de primordial importancia que o
educador saiba fomentar “correntes de vida”, que impregnem e
mobilizem os individuos e os que partiham dos mesmos
valores STRADA; PONTES, 1998, p. 100).

A pedagogia da Alianga diz respeito ao relacionamento do
individuo com Deus e representa a dimensao espiritual do sistema pedagoégico
de Schoenstatt, que considera a necessidade de vinculacdo religiosa nao
apenas como ideia, mas como expressao da vida. Para Kentenich (1984), o
homem atual, que cré, relaciona-se, de modo geral, com uma ideia de Deus, e
a essa ideia ele denomina intelectualismo, colorido religioso. Com a pedagogia
da Alianca, Kentenich quer motivar o individuo a desenvolver uma relacdo com
um Deus pessoal, que se manifesta na vida, nas pessoas e nos
acontecimentos. “A pedagogia da Alianga tem como base a concepc¢ao de
Deus adaptada ao homem atual, mas que também existe na ordem objetiva do
ser”. (KENTENICH, 1984, p. 179)

A pedagogia da Vinculagédo é uma resposta ao desabrigo geral
que o ser humano experimenta na atualidade, pois abrange a vinculagdo a
pessoas, a ideias, a coisas e a lugares. Strada e Pontes (1998) explicam que o
vinculo vai muito além de uma proximidade exterior, de um conhecimento

superficial ou de um afeto passageiro, pois se trata da criagdo de lacos



120

estaveis e seguros. “O vinculo é que faz com que o ser humano se integre a
realidade e a incorpore a sua existéncia” (STRADA E PONTES, 1998, p. 39).
S&o objetivos da Pedagogia da Vinculacdo: contribuir para o desenvolvimento
dos educandos em todos os ambitos em que vive e convive; ser e dar uma
resposta vital a desvinculacdo, ao desabrigo geral que o homem experimenta
hoje.

O Colégio Mae de Deus foi a primeira instituicdo de educacao
formal a aplicar a pedagogia de Schoenstatt. Hoje, inUmeras instituicoes
aplicam esse mesmo sistema em escolas espalhadas pelo mundo inteiro. Em
2016, por ocasiao da celebracdo dos oitenta anos do Mae de Deus, 0 colégio
promoveu um congresso internacional da Pedagogia de Schoenstatt, que
reuniu pesquisadores, professores e gestores das escolas schoenstatianas de
varios paises da América Latina e da Alemanha. Nessa ocasido, aconteceu
também um férum dos estudantes, com alunos dessas escolas (Figura 10).

Figura 10 - Alunos no Férum Internacional de estudantes

Fonte: Arquivo do Colégio Mae de Deus.

Desse modo, a proposta pedagogica do colégio Mae de Deus,
que teve inicio com um grupo de jovens e seu diretor espiritual, segue
procurando garantir um lugar de protagonismo para os estudantes, em espacgos
gue promovam o desenvolvimento da autonomia, da liberdade, dos vinculos e
da confiangca, com base em um trabalho que assegura a alegria, a acolhida, a

solidariedade e o amor. O objetivo, assim, & continuar crescendo e se
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desenvolvendo, juntamente com a cidade de Londrina, a fim de contribuir para
a formacédo de personalidades que se comprometam com a constituicdo de

uma nova sociedade.
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5. A FORMACAO EM CONTEXTO DE PROFESSORES: EXPERIENCIA DO
COLEGIO MAE DE DEUS

5.1 Os Caminhos da pesquisa

Para a realizacao deste estudo, foram efetivadas uma pesquisa
de natureza qualitativa, de carater bibliogréfico, e uma pesquisa de campo, cuja
abordagem “esta enraizada na interpretacdo de uma dada realidade humana
em sua totalidade” (SOUZA; KERBAUY, 2017, p. 31). Para a concretizagédo do
trabalho in lécus, a modalidade selecionada foi a pesquisa-acdo, que, de
acordo com Thiollent (2000):

E um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma acao
ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e 0s participantes representativos da situacao
ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (THIOLLENT, 2000, p.14).

A pesquisa-acao tem como premissa a realizacdo de uma acao
por parte das pessoas ou grupos envolvidos no problema da pesquisa, e tal
acdo deve ser problemética e envolver uma investigacdo. Nessa modalidade
de pesquisa, os investigadores tém um papel ativo em todas as etapas da
acao, o que exige interacdo entre o pesquisador e as pessoas envolvidas na
situacdo investigada, segundo Thiollent (2000). Além disso, todos o0s
participantes, bem como os pesquisadores, sao ativos e podem colaborar com
suas ideias e acgbes. Desse modo, a pesquisa nao constitui um “simples
levantamento de dados ou de relatorios a serem arquivados. Com a pesquisa-
acdo os pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na prépria
realidade dos fatos observados” (THIOLLENT, 2000, p.16)

A pesquisa-acao educacional é definida por Tripp (2005, p.445)
como “uma estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores
de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e,
em decorréncia, o aprendizado de seus alunos”. O autor assinala que a
pesquisa-agdo €é um tipo de investigacdo-acdo que se constitui no

aprimoramento da pratica por meio da investigacdo sobre ela.
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Por meio da pesquisa-agao, “planeja-se, implementa-se,
descreve-se e avalia-se uma mudanca para a melhora de sua pratica,
aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da pratica quanto da
préopria investigagao” (TRIPP, 2005, p. 446). Por esse motivo, tal modalidade
de pesquisa requer acdo na préatica e, a0 mesmo tempo, ha pesquisa, assim,
possui caracteristicas da agéo rotineira e também da pesquisa cientifica.

A fim de fundamentar o estudo, tomou-se como base a
perspectiva critico-dialética (SANCHEZ GAMBOA, 2012) que dialoga, de certo
modo, com os fundamentos do Sistema Pedagogico de Schoenstatt, parte
integrante da Obra Internacional de Schoenstatt, fundada por José Kentenich.
Tal proposta visa a formacao integral do ser humano, tanto para a plenitude do
saber cientifico, quanto para a plenitude do ser, o que abrange o
aperfeicoamento do homem de forma integral, por meio de mudancas
exteriores e interiores, tanto no modo de ser como no de agir, conforme afirma
Lawand (2002).

O principal objetivo da educacédo, na proposta pedagogica de
Schoenstatt, € a formacdo de um novo homem para uma comunidade nova,
sendo que “o homem novo é a personalidade autbnoma, espiritualizada, capaz
de e disposta a tomar decisdes, responsavel e interiormente livre de escravidao
formalista como de um arbitrarismo total” (KENTENICH, 1997, p.10). Kentenich
visa a educacdo de um homem que molda o mundo a partir de seu interior e de
uma sociedade que € enriquecida pela originalidade de cada um, ou seja,
propbe a formacdo da personalidade individual capaz de determinar a si
mesma no pensar, querer e agir, bem como, de atuar criadoramente na

configuracédo e transformacado da sociedade, como declara Schlickmann (2012):

Formacgdo da personalidade livre [...] deve ser a base de uma
nova forma de convivéncia numa sociedade mais humana. A
sociedade nao pode  sobreviver sem individuos
psicologicamente sadios e capazes de enfrentar as exigéncias
sociais. Por outro lado, a sociedade n&o representa para o
individuo um destino irremediavel. Ele pode contribuir para
configurd-la e modificd-la [...]. Nem mesmo na sociedade
massificada e globalizada pelo avanco das técnicas midiaticas
e digitais o individuo pode eximir-se da sua responsabilidade
pessoal ou dispensar-se da educagcdo a liberdade
(SCHLICKMANN, 2012, p.184).
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A Pedagogia de Schoenstatt é, portanto, uma pedagogia
focada no enfrentamento humano e positivo da vida, em um processo no qual o
ser determina a dindmica da vida e a liberdade se entrelaca com a confianca e
a autonomia. Esta proposta promove condicbes para que os educandos
entendam que suas agdes e posturas devem ser efetivadas em decorréncia do
que pensam e acreditam, e a liberdade se concretiza a medida que eles, como
pessoas, passam a compreender e atuar em consonancia com suas
consciéncias. Dessa forma, tornam-se confiantes e autbnomos no pensar e no
agir.

Antes de ser apresentada a proposta de formagao em contexto,
foi aplicado um questionario com o objetivo de conhecer a concepcdo dos
professores sobre a transicdo da crianca da Educacéo Infantil para o Ensino
Fundamental. Participaram da pesquisa 16 professores* do Colégio Mae de
Deus que atuam diretamente com as turmas de pré-escola e do primeiro ano
do Ensino Fundamental.

Para Gil (2018, p.121), questionario € uma “técnica de
investigacdo composta por um conjunto de questdes que sao submetidas a
pessoas com o proposito de obter informacdes sobre conhecimentos, crencas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, etc.”. Conforme o autor, o
guestionario consiste na traducdo dos objetivos da pesquisa em forma de
questdes especificas, portanto, trata-se de um procedimento técnico que deve
ser cuidadosamente elaborado para que seja realmente eficaz.

Conforme Apéndice 1, as questdes cobriram aspectos como:
*percepcdo dos professores sobre a contribuicdo da Educacédo Infantil para o
ingresso da crianca no primeiro do Ensino Fundamental; *utilizacdo de
atividades ladicas que valorizem a infancia na transi¢céo entre Educacéo Infantil

e anos iniciais; e *dificuldades encontradas na organizacdo do trabalho

* E importante esclarecer que 28 professores, que atuam em turmas da Educac&o Infantil até o
terceiro ano do Ensino Fundamental, participaram do grupo de estudos. Entretanto, como
mencionado, somente os docentes da pré-escola e do primeiro ano tiveram acesso ao
questionario.
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pedagdgico, sobretudo no que diz respeito ao planejamento, a sele¢cdo dos
conteldos, a avaliacdo, a aprendizagem das criancas, a0 comportamento, a
relacdo com as familias e a transicéo entre um nivel de ensino e outro.

A partir da analise do questionario, foi elaborada uma proposta
de grupos de estudo, por meio de sete encontros, nos quais foram abordadas
seis tematicas, sendo elas: Contribuicdo da Pedagogia de Schoenstatt para a
infancia da crianca na atualidade; Impactos da Pré-escola obrigatoria na pratica
pedagogica dos professores; Ensino Fundamental de nove anos; Articulacao
entre Educacao Infantil e Anos Iniciais; Formac&o em contexto de professores;
Funcéo social da escola e a formacdo da personalidade. O tema: Articulagcédo
entre Educacao Infantil e Anos Iniciais foi abordado em dois momentos, que
correspondem ao quarto e quinto encontro.

As tematicas enfocaram assuntos pertinentes a legislacédo e as
politicas publicas que determinam a obrigatoriedade da pré-escola e do Ensino
Fundamental de nove anos, bem como, o trabalho pedagdgico dos professores
a partir das prescricdes legais. Considera-se que a experiéncia da formacéo
em contexto possibilita a ampliagdo dos saberes e a melhoria das praticas
implementadas no ambito escolar, a partir da conscientizacdo, da reflexdo, do
estudo e da troca de experiéncias por parte dos professores, sobretudo no que
se refere: ao respeito ao direito da crian¢a de vivenciar a infancia; a valorizando
de suas expressodes e interacdes; e, especialmente, ao enfoque ludico. Assim,
busca-se evitar, por meio desse tipo de formacao, fragmentagdes e rupturas na

transicdo entre uma etapa e outra.

5.2 Concepcdes e praticas dos professores em relacdo a parceria entre a
Educacéo Infantil e os Anos Iniciais

Com o objetivo de conhecer a concepcdo dos professores
sobre a transi¢cdo da crianca da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental,
foi aplicado um questionario somente para os que atuam nas turmas de Pré-
escola e do primeiro ano do Ensino Fundamental. E importante esclarecer que,
sendo o foco da pesquisa a promoc¢ao do curso de formacao, as anélises deste
questionario se limitam a ter um conhecimento geral sobre o que pensam 0s

professores sobre a transicdo entre um nivel de ensino e outro. Para a analise
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das respostas foi utilizado autores da perspectiva critico-dialética e autores que
comungam com 0s pressupostos da Teoria Historico-cultural. O referido
instrumento de coleta de dados, contribuiu para selecdo dos temas que foram
trabalhados no curso.

Do ponto de vista da formagédo dos participantes, os regentes
das turmas sdo formados em Pedagogia, com cursos de especializagdo em
areas afins, como: Psicopedagogia, Educacéao Inclusiva, Letramento, Trabalho
Pedagogico na Educacéao Infantil e Anos Iniciais. Os que atuam nas disciplinas
especificas, possuem formacao nos seguintes cursos: Educacéo Fisica, Letras,
Artes Visuais, Licenciatura em Musica, Matematica e Teologia, perfazendo um
total de dezesseis participantes. No que diz respeito ao tempo no magistério,
verificou-se que o menor tempo de atuacao é de um ano e o maior tempo é de
dezoito anos na carreira.

A Primeira questéo abordou a contribuicdo da Educacéao Infantil

para o ingresso da crianca nos Anos Iniciais, conforme quadro 4.

Quadro 4 — Questao 1 e respostas dos participantes®

QUESTAO 1: De que maneira a Educacéo Infantil pode contribuir para o ingresso
da crianga no primeiro ano de modo que néo haja ruptura, entre um nivel de ensino
e outro?

RESPOSTAS

P1 - “Para que néo haja ruptura tdo grande é importante manter alguns vinculos que
as criancas tém na Educacao Infantil (coordenacéo, professores). A capacitacédo dos
professores auxilia nesse processo, para que as professoras entendam os objetivos
gue as criangas precisam alcancar e também o dialogo com a familia, pois séo eles
que passam a seguranga para as crian¢as nessa transicao”

P2 - Considero como principal maneira a criacdo de um elo entre a Educacéo
Infantil e o primeiro ano, para que o primeiro ano consiga dar continuidade, de forma
linear, no processo de ensino e aprendizagem.

P3 - N&o atuo na Educacédo Infantil, mas sinto dificuldade com relacdo a
coordenagdo motora dos pequenos. Eles chegam ao primeiro ano com dificuldade
de coordenacéo fina.

P4 - Pode contribuir conhecendo, estudando mais sobre as caracteristicas das
criancas nessa idade, tomando consciéncia das especificidades do primeiro ano,
para ndo adiantar o que ndo é necessario. Tendo esse conhecimento, devemos,

5 Serao utilizadas as siglas P1, P2, P3... para se referir aos professores participantes da
pesquisa.
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como professores da Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental, esclarecer junto aos
pais as reais necessidades da crianca para o primeiro ano.

P5 - Através da roda de conversa com os alunos, colocando para eles que o
proximo ano sera diferente, citando pontos positivos, como conteldos especificos,
tempo das aulas, fazendo um tour pela escola e mostrando 0s espac¢os novos que
eles irdo utilizar, como patio e sala de aula, por exemplo, sempre de uma maneira
tranquila e positiva, para que os alunos se sintam confiantes nessa transicdo. Porém
€ importante que a conversa seja no meio do ano quando eles estardo mais
maduros. E importante também uma conex&o entre familia e escola, para que a fala
seja a mesma.

P6 — A Educacéo Infantil oferece condi¢cbes para que a crianga construa estruturas
para o desenvolvimento. Assim, € importante buscar um elo de integracdo entre os
professores dessas etapas para que a crianca seja o centro do planejamento.
Formacdo continuada para capacitar esses professores e acolher as familias que
também passam por esse processo, Sao necessarios para que nao haja rupturas.

P7 — Dialogo entre os niveis de ensino, para nao ter tanta distingdo, que torne algo
natural para a crianga essa transigao.

P8 — Quando a coordenacdo da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental é a
mesma, isso facilita para que aconteca uma maior integracdo entre esses niveis. E
importante que os professores participem de cursos de capacitagcdo, abordando
temas que venham a contribuir para a transicao de um nivel para o outro, sem haver
ruptura. E positiva a presenca dos professores de aulas extras nesses niveis para
haver uma continuidade do trabalho pedag6gico desenvolvido.

P9 — A Educacéo Infantil pode colaborar por meio do didlogo entre os niveis de
ensino e na capacitagdo dos professores e da coordenacdo pedagdgica.
Igualmente, espera-se que este nivel de ensino desenvolva as habilidades e
competéncias cognitivas, sociais e emocionais para que o ingresso da crian¢a no
primeiro ano seja/torne-se um ‘continuum’.

P10 — A Educacéo Infantil prepara o estudante para que a transi¢cdo seja feita de
modo natural e gradativo, mas para que isso seja feito com sucesso € necessario o
dialogo entre os niveis, contetdos e professores (principalmente professores que
sabem das especificidades de cada nivel e turma).

P11 — E muito importante a integracéo entre os dois niveis de ensino, ndo sé no
primeiro ano, mas durante todo o Ensino Fundamental (anos iniciais) atividades
ladicas. E essencial que os professores estejam atentos a todo o dinamismo
presente no desenvolvimento infantil, assumindo papel de mediadores na acao
educativa.

P12 — Preparando a transicdo de forma lidica e organizada, mantendo um
planejamento no qual a crianca aprende brincando. Cabe ao professor promover
esses valores fundamentais para a inser¢céo da crianga no primeiro ano.

P13 — O didlogo e a preparacdo psicoemocional, nessa fase, auxilia muito nessa
nova etapa. Parte do processo de rotinas ja vivenciadas também séo um forte apoio
para que a crianga ndo sinta tanto a diferenca.

P14 — Cabe as instituicbes de ensino, segundo as Diretrizes, propiciar que essa
transicdo ocorra de modo que dé continuidade aos processos de aprendizagem e
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desenvolvimento. Para que isso ocorra, um fator que deve ser levado em conta é o
didlogo entre os niveis de ensino.

P15 — Acredito que o relacionamento entre as trés partes € importante (crianca,
familia, escola). Neste relacionamento entra o dialogo entre as partes, o cuidado
com o emocional da crianca, para que possa adaptar-se, o conhecimento das
especificidades para os pais e a atuacdo da escola com um projeto de transicéo.

P16 — A Educacéao Infantil favorece o contato com outras criancas, a exploragédo de
diferentes materiais, a descoberta a partir de situacdes problemas, expressdes e
sentidos por meio de atividades ludicas. A aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem pode ser iniciado na Educacado Infantil por meio do trabalho com
musicas, historias, contacdo de histérias, rodas de conversa. Mas o dialogo entre os
niveis e adequacdes de conteudo favorecera nessa transicao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Verificou-se pelas respostas que os professores consideram
necessario o diadlogo entre a Educacao Infantil e os Anos Iniciais, levando em
conta as especificidades de cada nivel de ensino, conforme P7, P9, P10, P11,
P14, P15 e P16. Nesse sentido, a formacdo continuada foi destacada como
aspecto fundamental nesse processo, conforme P1, P4, P6, P8 e P9.

O trabalho realizado na Educacéo Infantil deve ser considerado
pelos professores dos Anos Iniciais para que ndo haja ruptura no processo de
desenvolvimento da crianca, garantindo, desse modo, 0 aspecto de
continuidade na aprendizagem, conforme P2 e P9. Esta etapa da Educacéo
Basica também foi considerada como espaco privilegiado para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais, emocionais, psicomotoras,
conforme P3, P6, P9, P13 e P16.

As atividades ludicas também foram mencionadas como
necessarias e relevantes na acdo dos professores no processo de transicao,
sobretudo no que diz respeito a situacdes que envolvem musica, contacao de
histérias, rodas de conversa, entre outras a¢bes, conforme P11, P12 e P16.
Além das questbes que envolvem o trabalho pedagdgico, os professores se
referiram a familia como instituicdo que contribui para que o processo de
transicdo da crianca da Educacédo Infantil para o primeiro ano aconteca de
maneira harmonica conforme o P1, P4, P5, P6 e P15.

Sobre o papel da Educacao Infantil, Nascimento (2013)
considera fundamental que esta etapa educacional seja reconhecida em suas

caracteristicas proprias, que devem ser entendidas e valorizadas como
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aspectos positivos no projeto pedagodgico. Nessa proposta, as interacdes e as
manifestagdes infantis devem ser valorizadas como importantes possibilidades
para a expansao e “aperfeicoamento dos conhecimentos e competéncias
culturais em desenvolvimento, respeitando a identidade singular da Educacédo
Infantil como etapa da educacdo nacional, articulada com as demais etapas”
(NASCIMENTO, 2013, p. 165).

Ao se referir as especificidades da Educacédo Infantil,
Nascimento (2013) assinala que a educacdo na infancia ndo deve ser
preparatéria, tampouco reprodutora das préaticas do Ensino Fundamental, por
isso, alerta que “educacao néo € escolariza¢ao; principalmente quando se trata
da educagao da pequena infancia” (NASCIMENTO, 2013, p.165). Dessa forma,
fica evidente que a Educacdo Infantil possui singularidades que sao de
fundamental importancia para o desenvolvimento e a ampliagdo dos
conhecimentos das criancas pequenas.

Ao abordar a questdo do ingresso da crianga no primeiro ano
do Ensino Fundamental, Kramer (2006, p.810) ressalta que as praticas, tanto
em um nivel de educacdo quanto em outro, “devem levar em conta a
singularidade das ag¢des infantis e o direito a brincadeira e a produgéao cultural’.
A autora entende que, para a transicdo das criancas de uma etapa a outra, é
fundamental a criacdo de alternativas curriculares claras, bem como, a pratica
do didlogo institucional e pedagdgico (KRAMER, 2006).

Na questdo 2, os professores foram indagados sobre o
reconhecimento da infancia e das brincadeiras, além de outras manifestacdes
infantis em suas acdes, conforme quadro 5.

Quadro 5: Questao 2 e respostas dos participantes

Questao 2: Como a infancia pode ser preservada (nessa transi¢cdo) em relagéo as
brincadeiras e outras manifesta¢es infantis? Vocé faz uso de tais atividades? Em
gue momentos?

RESPOSTAS

1 — A infancia pode ser preservada dando continuidade a aprendizagem de forma
[Gdica e concreta em momentos de brincadeiras conforme a necessidade da turma.

2 — Por meio de brincadeiras direcionadas a desenvolver conhecimento, jogos
pedagogicos, ensinar de forma ludica, brinquedo (como forma de expressao livre).
Utilizo recursos ludicos diariamente, pois torna a aprendizagem concreta.
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3 — Sempre utilizo de brincadeiras e atividades ludicas para apresentar o0s
conteudos propostos.

4 - A infancia pode ser preservada se realmente entendermos as especificidades da
crianca dessa idade e ndo torna-la “mini adulto”, como a sociedade impée. Crianga
€ crianga e devemos oportunizar o “mundo dela” a todo momento.

5 — Para preservar as manifestacdes infantis, podem ser aplicadas atividades de
roda e cantigas em lugares abertos, onde eles tém acesso a natureza, ar livre, onde
poderdo explorar o ambiente, sair da rotina da sala de aula. Os momentos para
atividades poderdo ser estipulados em dias determinados pelos professores para a
utilizacéo do espaco que a escola oferece, como campinho, pétio, jardim...

6 — Mantendo atividades ludicas e respeitando o tempo de cada crianca. Utilizando
jogos e brincadeiras com objetivos de aprendizagem. Sim, em varios momentos,
buscando o desenvolvimento das criangas de forma prazerosa.

7 — Essa transigdo é um processo lento. Na infancia devemos preservar cada fase
de aprendizagem para que torne atrativo e ludico. Em didlogo com a crianca o
professor pode ter um feedback e preservar a infancia.

8 — Ao inserirmos o ludico como forma de ensino, fazemos com que a crianca
avance nas areas do conhecimento que propomos, preservando assim sua infancia.
Essa pratica utilizo propondo brincadeiras dentro do contexto planejado, com jogos
dentro e fora da sala, brincadeiras que levem o aluno a atingir o objetivo que é
aprender brincando.

9 — Por meio de atividades ludicas que levem em conta o estagio de
desenvolvimento em que a crianga se encontra. Eu faco uso destas atividades
principalmente quando introduzo conteddos/conceitos fundamentais novos.

10 — Com o amadurecimento, algumas brincadeiras mudam naturalmente, mas a
transicdo deve ser feita de forma gradativa e de acordo com a resposta dos proprios
educandos as mudancgas.

11 — E importante considerar os interesses, compreender como as criangas trocam
experiéncias, sensacdes e opinibes para, a partir da compreensdo de como
constituem suas relagbes e saberes, propor uma pratica educativa, mas
interessante. Eu busco sempre planejar as aulas de forma que as criangas possam
participar de forma prazerosa.

12 — Através de processos formativos e organizados como: brincadeiras, jogos,
brinquedos, leitura, entre outros, que podem orientar a acdo do professor e
atividades pedagogicas, tanto na Educacao Infantil, como nos Anos Iniciais.

13 — Assim como a Educacéo Infantil, fazer uso da rotina de primeiro ano (ex:
tarefas, atividades mais tedricas...) o mesmo pode manter algumas coisas da
Educacao Infantil (musica, brincadeiras...). Sempre que posso, faco atividades
ladicas com os alunos.

14 — A juncao de atividades ludicas em meio a rotina € bastante relevante, utilizando
as atividades préticas, a fim de complementar a teoria (conhecimentos cientificos).
Utilizo em todas as propostas, inicialmente as atividades ludicas, depois o registro.

15 — E importante ter clareza sobre as especificidades de cada idade e entdo prover
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as brincadeiras, rimas, musicas, danca, para estimular o pensar, a autonomia, a
expressao... Particularmente, minhas aulas sdo bem ludicas, e dinAmicas. Procuro
tornar as aulas interessantes em todo momento, promovendo a aprendizagem.

16 — Nesta fase de transicdo — Educacao Infantil/1° ano do Ensino Fundamental -
os alunos apresentam grande necessidade de brincar, ao mesmo tempo em que
trazem expectativas de aprendizado. Cabe ao educador estar atento a estas
necessidades préprias da infancia. Brincar leva a crianga a construir aprendizagens.
Em diversos momentos atividades ladicas sdo propostas aos alunos, na
apresentacdo de novos conteudos e momentos direcionados.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Observou-se que ha uma preocupacédo com as especificidades
da crianca, em termos de aprendizagem e desenvolvimento, e também com o
tempo da infancia, visto que seus interesses, trocas de experiéncias e 0
atendimento de suas necessidades foram citados como formas de valorizacéo
dessa etapa da vida, conforme P4, P6, P9, P10, P11, P15 e P16. Os
professores consideram, também, que a infancia pode ser preservada por meio
da proposicdo de atividades Iludicas no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, principalmente porque estas tornam a aprendizagem mais
significativa e prazerosa, conforme P1, P2, P5, P6, P7, P8, P9, P12 e P14.

Sobre isso, Mello (2007, p.91) considera que “esse periodo da
infancia ndo pode ser encurtado ou obstaculizado pela antecipacéao de tarefas
para cuja realizacao justamente se formam as bases nessa idade”. Segundo a
autora (MELLO, 2007), o professor deve ter clareza da intencionalidade em
cada proposta e considerar as formas com as quais as criangas se relacionam
com o mundo em cada idade. Respeitar a infancia e suas peculiaridades
assegura que o desenvolvimento, nessa etapa da educacdo, aconteca de
modo integral e seja, ao mesmo tempo, significativo para a crianca. Conforme
Mello (2007, p. 93), “ndo é pelo ensino didatizado, repartido e simplificado
artificialmente pelo adulto que a crianga se apropria das qualidades humanas e
se desenvolve”.

No que se refere ao uso de atividades ladicas, como jogos,
brincadeiras, masicas, atividades de roda e cantigas, nos espacos internos e
externos da escola, verificou-se que o P2, P11, P14 e P15 afirmaram sempre
fazer uso de tais praticas. Nas respostas do P6, P8 e P13, fica evidente a

pratica de atividades ludicas, no entanto, elas aparecem em momentos
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variados, ou ndo especificados pelo professor. J4 as respostas do P3, P9 e
P16, demonstram a utilizacdo de atividades ludicas principalmente na
apresentacao de novos conteldos ou propostas.

Apesar do consenso dos professores acerca das brincadeiras
como algo inerente a infancia e como forma de preserva-la, constatou-se que
tais atividades s&o sempre planejadas e direcionadas com objetivos
estritamente relacionados aos conteudos de ensino, com o intuito de promover
a aprendizagem das criancas. As brincadeiras livres, por exemplo, ndo foram
indicadas como usuais na execuc¢ao do planejamento, pelos professores.

Leontiev (2001) denomina 0s jogos e as brincadeiras utilizados
para a aprendizagem de conteiddos como jogos limitrofes ou, em uma
linguagem ampliada, como jogos didaticos. Segundo o autor (LEONTIEV, 2001,
p. 140), esses jogos “situam-se no limite dos brinquedos classicos da pré-
escola e constituem uma forma de jogos de transicdo, quer para a atividade
nao ludica [...] quer para os jogos do periodo escolar do desenvolvimento
psiquico da crianga”.

Os jogos didaticos preparam as criangas para ‘o
desenvolvimento de operacfes cognitivas necessarias na atividade escolar
subsequente da crianca, mas ndo permitem a passagem direta para esse tipo
de atividade” (LEONTIEV,2001, p. 140). Entretanto, o proprio autor esclarece
que os jogos limitrofes sdo possiveis somente apds o surgimento dos jogos de
objetivos, que se apresentam em uma etapa anterior do desenvolvimento
psiquico da crianca.

Nesse sentido, Mello (2007) explica que, em cada idade, a
crianca tem uma forma especifica de se relacionar com o mundo, pela qual se
dd sua compreensdo das coisas a sua volta e, consequentemente, seu

desenvolvimento.

Em cada idade, condicionadas pelo desenvolvimento organico
e pelo conjunto de vivéncias por ela acumuladas, surgem
novas formacbes no processo de desenvolvimento — que néo
existiam na etapa anterior —, que constituem o resultado de
tudo o que ocorreu ao longo desse periodo de desenvolvimento
e compdem, ao final de cada idade, uma nova situagdo social
de desenvolvimento da crianga. Sobre essa base, inicia-se o
desenvolvimento de uma nova etapa (MELLO, 2007, p. 96).
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Assim, pode-se supor que o0s jogos limitrofes, como o préprio
nome diz, situam-se no limite da etapa pré-escolar, no entanto, deve-se
considerar o desenvolvimento ndo linear entre as criancas como um dos
motivos para que, na transicdo da Educacdo Infantii para o Ensino
Fundamental, acontecam também as brincadeiras livres, de faz de conta, além
de outras formas de expressédo e interacdo, a fim de que as experiéncias
escolares sejam realmente ricas e significativas para as mesmas.

Na questdo 3, os professores foram questionados sobre as
dificuldades encontradas na organizacado do trabalho pedagdgico, de acordo
com o quadro 6.

Quadro 6: Questao 3 e respostas dos participantes

Questdo 3: Quais as maiores dificuldades que vocé encontra na organizagdo do
trabalho pedagégico na Educacdo Infantii e/ou primeiro Ano do Ensino
Fundamental?

RESPOSTAS

1 — Uma das maiores dificuldades é conseguir passar todos os contelidos da escola.
Pois sdo muitas “coisas” distintas como, por exemplo: projeto, atividades, aulas de
robética, eventos proprios do Colégio. E muito pouco tempo, contando que as
criancas tém aulas extras quase todos os dias, para passar conteudo.

2 — Diferentes niveis de conhecimentos, instrumento de avaliacéo, falta de tempo
para desenvolver o conteudo, fator psicol6gico, comprometimento da familia.

3 — Selecéo de conteudos, pois cada turma é diferente umas das outras.

4 — Na Educacéo Infantil ndo encontro dificuldades, pois ndo temos apostila. Com
isso, trabalhamos contetdos que vao ao encontro da realidade das criangas. Ja no
primeiro ano temos que tornar prazerosos os conteudos apresentados na apostila.
Essa transformacao de conteudos e atividades em algo mais interessante que torna-
se um pouco mais dificil (planejamentos, avaliacdes...)

5 — A maior dificuldade refere-se ao comportamento dos alunos e na relacdo com os
familiares, esses dois fogem do controle da escola por se tratar da educacgéo vinda
de casa. Hoje vemos, cada dia mais, professores exaustos, ndo por conta dos
contedos ministrado, mas sim por questfes comportamentais e pela falta de
postura dos pais, que muitas vezes nao colaboram com a educagé&o de seus filhos.

6 — Dificuldade de planejar para a diversidade (idade/comportamento) dos alunos.

7 — Comportamento. Eles se sentem auténomos, querem fazer aquilo que lhes
convém.

8 — A dificuldade que encontro em alguns momentos € cumprir todos os contetdos,
abordando projeto e material didatico, por isso seleciono os contelidos que séo
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essenciais na preparacao dos alunos para a transi¢do de um nivel para o outro.

9 — Uma das maiores dificuldades que encontro € encontrar métodos/metodologias
mais adequadas, de acordo com as turmas, especialmente porque nelas estédo
alunos que apresentam grandes diferencas entre si, no que se refere ao estagio de
desenvolvimento em que se encontram.

10 - A diferente organizacdo entre os materiais ndo € feita de forma gradativa
(refere-se ao material de robética) e por esse motivo, os alunos se sentem perdidos
nos primeiros dias, com a mudanca brusca de rotina e a quantidade de novas
informac@es que devem ser absorvidas.

11 - Acredito que uma das maiores dificuldades na organizacdo do trabalho
pedagbgico nestes niveis é a diversidade entre as criangas, principalmente no
processo avaliativo, onde € preciso considerar cada crianca subjetivamente, de tal
forma, que possibilite um planejamento segundo o nivel de desenvolvimento,
permitindo ajustes e organizacdo dos contetdos, buscando atingir os objetivos.

12 — Minha principal dificuldade é com relacdo as familias. Sobretudo a falta de
comprometimento e participacdo nas atividades desenvolvidas no contexto escolar.
Considerando a importancia de se ter uma parceria reciproca, num esfor¢o conjunto
para melhorar a qualidade da educacéo.

13 — A principal dificuldade & encontrar maneiras de exposi¢cdo do conteudo que
chamem a atencdo do aluno. Hoje as personalidades estdo mais fortes e eles
comunicam, constantemente, uma insatisfacdo ou desmotivacdo para algumas
atividades.

14 — Uma das maiores dificuldades que encontro é em relagdo a familia, em que em
muitos momentos ndo se fazem presentes nas propostas da escola, a fim de
contribuir no processo de ensino e aprendizagem das criangas, delegando essa
funcéo apenas a escola, sendo que a familia, nesse processo é fundamental.

15 — Encontro dificuldade no comportamento das criangas. Elas querem participar,
estdo motivadas, porém ndo conseguem parar para a compreensao do jogo,
brincadeira..., tornando o momento desagradavel. No inicio tive dificuldade na
avaliacdo, porém, observando o0s objetivos, estabelecemos critérios especificos,
facilitando a observacao e avaliacéo.

16 — Algumas sdo as dificuldades encontradas na organizacdo do trabalho
pedagdgico no 1° ano do Ensino Fundamental. Os alunos vém com bagagens de
conhecimentos em niveis variados e distintos, tornando a sala de aula um ambiente
totalmente heterogéneo. Ainda que, s&o todas criancas, suas atitudes
comportamentais, inquietude, distracdo e diferentes interesses atrapalham o préprio
avanco no desenvolvimento. Porém a maior dificuldade estd em avalia-los
‘igualmente”, mesmo que em niveis diferentes de aprendizado.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Ficou evidente, com base nas respostas, que o “tempo” € um
fator que compromete o cumprimento dos conteudos, em funcéo das diversas

atividades propostas pelo curriculo, conforme P1, P2, P8. Na percepcdo de
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Barbosa e Horn (2001), a organizacdo das atividades do grupo deve ter em

vista:

as necessidades biolégicas das criancas, como as
relacionadas ao repouso, a alimentacao, a higiene e a sua faixa
etaria; as necessidades psicoldgicas, que se referem as
diferencas individuais como, por exemplo, o tempo e o ritmo
gue cada um necessita para realizar as tarefas propostas; as
necessidades sociais e historicas, que dizem respeito a cultura
e ao estilo de vida, como comemoracdes significativas para a
comunidade onde se insere a escola e também as formas de
organizacao institucional (BARBOSA; HORN, 2001, p. 68).

O comportamento social e emocional das criangcas também foi
apontado como complicador no desenvolvimento de agbes pelos professores,
de acordo com P5, P7, P15 e P16. A relacdo com a familia, de acordo com P2,
P5, P12 e P14, foi salientada como um entrave para a realizacdo de uma acao
de melhor qualidade, principalmente pela auséncia e pouco comprometimento
com a educacao e o desenvolvimento escolar dos filhos.

As respostas do P2, P11, P15 e P16 apontam dificuldade com
o instrumento de avaliacdo, enquanto que o P4 e P10 indicam o material como
desfavoravel, principalmente na transicdo da Educacédo Infantil para o primeiro
ano. Os diferentes niveis de aprendizagem das criancas também foram
apontados pelos conforme P2, P3, P6, P9, P11 e P16.

Barbosa e Horn (2001, p.67) consideram que é importante o
professor observar com “o que as criangas brincam, como estas brincadeiras
se desenvolvem, o que mais gostam de fazer, em que espacos preferem ficar,
o que lhes chama mais atencdo, em que momentos do dia estdo mais
tranquilos ou mais agitados”. A partir desse conhecimento, as autoras
acreditam que seja possivel a organizacdo de um trabalho pedagdgico mais
qualificado. Além disso, Barbosa e Horn (2001, p.67) destacam que “é
importante considerar o contexto sécio cultural no qual se insere e a proposta
pedagdgica da instituicdo, que devera Ihe dar suporte”.

Em duas questdes a familia apareceu nas respostas dos
professores, em um primeiro momento foi apontada como instituicdo importante
no processo de transicdo da crianca da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental, porém, em um segundo momento como uma das dificuldades

enfrentadas pelos participantes no desenvolvimento do trabalho pedagdgico.
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As respostas evidenciam que a familia tanto pode contribuir para que haja uma
fluéncia tranquila no trabalho pedagdgico, de modo particular no que se refere
a transicao das criancas de uma etapa para outra, como, por falta de clareza e
pouco comprometimento na educacao e no desenvolvimento escolar dos filhos,
representar um entrave.

A esse propdsito, Maranh&o e Sarti (2008, p. 172) afirmam que
“conflitos sao inerentes a vida social e psiquica e sua explicitacdo e negociacéo
sd0 necessarias para que os envolvidos tenham seus direitos respeitados”. As
autoras (MARANHAQO; SARTI, 2008) consideram que os pontos de vista
diversos, a falta de espaco para trocas de experiéncias, a diversidade cultural,
sdo alguns dos motivos que levam a divergéncias entre as partes, o que
demanda constante negociacdo entre os envolvidos, o respeito e o diadlogo
“sobretudo a perspectiva da crianca, foco do cuidado e, ao mesmo tempo,
participante ativa da relacdo entre sua familia e os profissionais de educacéo
infantil” (MARANHAQ; SARTI, 2008, p. 191).

Pela andlise das respostas, ficou evidente que os professores
reconhecem o papel da Educacdo Infantii e sua contribuicAo para o
desenvolvimento integral da criangca e valorizam as brincadeiras e as
interacdes, que sao identificadas por eles como forma de respeitar o tempo de
infancia das criancas. Os mesmos percebem a necessidade de dialogo entre
os profissionais das diferentes etapas e niveis de ensino, e tal constatacdo
demonstra a existéncia de conhecimento e pré-disposicdo para a realizacéo de
um trabalho qualificado. Contudo, foram apontadas questdes que dificultam a
concretizacdo do trabalho pedagdgico da maneira que o0s professores
gostariam e/ou julgam adequada.

De modo geral, verifica-se que, embora a Educacdo Infantil,
tenha avancado em termos legais, alguns desafios sdo impostos para a
concretizacdo de um atendimento que respeite os direitos fundamentais das
criancas em termos de aprendizagem e desenvolvimento, tais como:

v' integracao entre cuidados e educacao;
v' clareza sobre a fungao educativa da Educacgéo Infantil;

v' 0 brincar como proposta de trabalho do professor;
v

gqualidade do Projeto Educativo;
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v' trabalho coletivo entre a direcdo, coordenacdo, professor, demais
funcionarios da instituicdo e familia das criancas;
v/ articulagdo entre esse nivel de ensino e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.;
v' formacgédo continuada de professores (PASCHOAL; MACHADO, 2009).
Nesse sentido, a formag&do em contexto representa uma valiosa
contribuicdo para que, por meio de estudos e trocas de experiéncias, sejam
ampliados os conhecimentos e encontrados meios para a minimizacdo das
dificuldades na organizacdo do trabalho pedagdgico e, de modo particular, na
transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.

5.3 A experiéncia de formacdo em contexto do Colégio Mée de Deus

A Educacéao Infantil, primeira etapa da Educacao Basica, tem a
funcéo de cuidar e educar criangas de zero a cinco anos de idade, de modo a
atender suas especificidades e promover seu pleno desenvolvimento. Desse
modo, ndo pode ser compreendida como fase preparatéria ou antecipatoria das
etapas subsequentes, embora deva atuar de modo articulado com o Ensino
Fundamental.

Do mesmo modo, ao receber a crianca no primeiro ano do
Ensino Fundamental, a escola deve ter clareza sobre a importancia da
acolhida, da valorizacdo de suas vivéncias e aprendizagens anteriores e da
adequacao de praticas prOprias para criancas de seis anos, além do
conhecimento sobre as especificidades dessa idade, ou seja, de sua forma de
aprender, de interagir e de brincar. Nesse sentido, considera-se que a
formacdo em contexto, com base em uma proposta que possibilite dialogos
entre professores de ambas etapas e estudos e trocas de experiéncias no
ambito escolar, constitui uma alternativa relevante para uma auténtica
articulagéao entre a Educacéo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre a formacdo em contexto, Formosinho e Formosinho
(2002, p.6) esclarecem que “o desenvolvimento profissional conota uma
realidade ndo puramente individual, mas um processo em contexto”. Segundo

0s autores, o desenvolvimento dos profissionais, em uma instituicdo, sofre
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influéncia do contexto, ao mesmo tempo em que o profissional,
individualmente, influencia seu ambiente e o contexto de trabalho. Nessa
modalidade de formacdo, o espaco de trabalho é o motivo e,
concomitantemente, a oportunidade de formacé&o, pois, a identificacdo de um
problema e a consequente busca por solucdo se dado pelos proprios
professores e ndo por um professor perito estranho a escola (FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2002).

Assim, foi proposto um curso de formagédo em contexto para 28
professores que atuam na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do Colégio Mae de Deus, sob o titulo: ‘Articulacdo entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental’, no qual foram abordados os temas
abaixo relacionados, que estdo acompanhados de seus objetivos. Para cada
dia de formacéo, foram organizados grupos de dois ou trés professores, que
ficaram responsaveis por organizar a formagdo, o material, as dindmicas, bem
como a conducdo das discussdes. Desse modo, ja no primeiro curso de
formacdo, buscaram formas de motivar os estudos e o envolvimento do grupo

pelo tema, conforme quadro 7.

Quadro 7: Formagéao 1

Tema - A infancia da crianca na atualidade: contribuicbes da Pedagogia de

Schoenstatt
OBJETIVOS TEXTOS
% Analisar as diferentes infancias das | < Imagens da infancia ha modernidade:
criancas na sociedade atual; da infancia que temos a infancia que
% Apresentar 0s pressupostos tedricos gueremos (PASCHOAL; MACHADO,
gue fundamentam a Pedagogia de 2007)
Schoenstatt sobre a educacdo na | < Infancia e humanizagdo: algumas
infancia. consideracotes na perspectiva

histérico-cultural (MELLO, 2007)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Para analise da tematica foram utilizados o pressuposto teorico
de Schoenstatt e autores do aporte tedrico critico-dialético. Apos uma breve
introdugdo sobre os pressupostos da referida Pedagogia, enfatizando o

principio filosofico: “A ordem do ser determina a ordem do agir”, foi solicitada,
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aos professores, uma andlise das diferentes infancias vivenciadas pelas
criangas no contexto social.

Pelas analises dos patrticipantes, foi possivel evidenciar que, na
atualidade, as criancas sdo educadas em um contexto que, geralmente,
valoriza o ter em detrimento do ser, pois a vigente sociedade midiatica suprime
a infancia da crianga, estimulando-a ao consumo e ao usoO excessivo da
tecnologia digital. Os programas de televisdo, as musicas, 0s jogos eletrénicos,
0 uso de celulares e outros artefatos culturais, proprios para a idade adulta,
sdo, em muitas situacbes, acessados também pelas criancas de maneira
desmedida e sem superviséo.

O excesso de atividades, a agenda com diferentes
compromissos e o vestuario idéntico ao do adulto também foram quesitos que
apareceram, nos discursos dos professores, como forma de supressao da
infancia. Esse estilo de vida desencadeia, segundo os docentes, a erotizacao
da infancia e uma consequente precocidade da vida sexual

Sobre esse tema, Kentenich (1997, p. 8), em sua proposta de
educacéo, enfatiza que “o ritmo objetivo do ser determina o ritmo subjetivo da
vida, tornando-se norma do método de educacdo. E ainda: a dindmica do ser
determina a dinamica da vida e da educacao”. Desse modo, 0 ser da crianca,
enguanto ser humano em desenvolvimento, possui caracteristicas proprias que
devem determinar a dindmica de sua vida e de sua educacéo.

O contexto da infancia atual demonstra que a crianca é
impelida a vivenciar experiéncias e realizar atos que nao séo proprios da sua
idade, ou seja, que ndo condizem com seu ser crianca. Nessa perspectiva, a
crianca € levada a seguir modelos de acdo e comportamento prontos, criados
por adultos, pela midia, pela sociedade. Esses modelos ndo contribuem para
um agir auténtico e para o desenvolvimento da capacidade de deciséo livre e
consciente (KENTENICH, 1984).

Além disso, na percepcdo dos professores, a auséncia da
familia na imposicado de limites e a permissividade nas decisbes indicam a
perda de controle dos pais em relacdo aos filhos. Sobre essa questdo, os
professores reconheceram que muitas familias atribuem a escola a

responsabilidade pela educacédo das criancas. Essa inversdo de valores foi
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destacada como um ponto relevante na reflexdo sobre o papel da escola na
formacdo da crianga, sobretudo no que diz respeito ao reconhecimento da
importancia da infancia como um periodo de profundas transformacdes na vida
do ser humano.

Apés a discussdo, o0s participantes levantaram alguns
questionamentos para uma reflexdo sobre a préatica pedagdgica no contexto da
sala de aula: o que eu faco, do ponto de vista educativo, para que a infancia da
crianca nao seja suprimida dentro da escola?; como a rotina pode ser
organizada de modo que a carga horaria e as diferentes atividades previstas
ndo comprometam as manifestacdes das criancas, sobretudo em relacdo as
peculiaridades da infancia?; de que modo o curriculo e o planejamento
contribuem para uma pratica pedagdgica que reconheca a criangca como sujeito
de direitos?; como a relacdo entre o adulto e crianca pode contribuir para o
processo de humanizacdo da infancia?; as atividades ludicas sdo pensadas
como expressao de uma necessidade humana ou propostas somente quando
relacionadas as disciplinas e ao conteudo?

Diante desses guestionamentos, 0s participantes
reconheceram que a escola ndo pode e nem tem o propésito de voltar na roda
da histdria, ou seja, aos tempos em que as criancas brincavam livremente nas
ruas, ndo tinham acesso a midias digitais e a constituicdo das familias era
diferente, mas tem a tarefa de, diante da realidade atual, contribuir para a
formacao humana da crianca por meio do conhecimento cientifico.

Nesse contexto, conforme as discussfes e conclusdes do
grupo de professores, a educacao escolar deve contribuir para que a crianca
encontre equilibrio entre aquilo que é inerente ao seu ser e a vida na
atualidade, que, muitas vezes, lhe nega as condi¢cbes necesséarias para que
possa viver plenamente sua infancia. Para tal intento, a palavra de ordem é a
formacdo humana, que deve levar o sujeito a ser capaz de fazer uso
responsavel de todos os meios que a cultura atual oferece, no entanto, sem
abrir m&o de sua humanidade.

Mello (2006, p.94) ressalta que praticas autoritarias “e

compreensdes equivocadas que creem possivel e desejavel acelerar o
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desenvolvimento psiquico, transformando precocemente a crianga pequena em
aluno”, sdo centradas na visdo do adulto e anulam a infancia da crianga.

Quando se valoriza a infancia e suas especificidades, a crianca
“‘emerge da sombra dos preconceitos do mundo dominado pelos adultos, deixa
pouco a pouco O anonimato em que vive e passa a ser vista como
personalidade em formacdo, a merecer a liberdade e a possibilidade de
conhecer” (MELLO, 2006, p.96). A autora chama de educacdo para a
humanizacéo, a educacdo da personalidade, que substitui 0 mero processo de
instrugdo (MELLO, 2006).

A concepcao dos professores participantes, nesse sentido, € a
de que, independente da cultura ou da época, o ser humano permanece o
elemento mais importante, assim, mesmo diante de todos os artefatos culturais
disponiveis na atualidade, € o ser humano quem determina seu uso e atuacao,
€ 0 humano que continua permeando as relagbes humanas. Para que isso
realmente ocorra, é papel da escola proporcionar uma formacgéo que capacite o
sujeito a pensar e conduzir suas relacées com o mundo e com as pessoas.

O sistema pedagoégico de Schoenstatt considera que a
constituicdo da sociedade atual permite que o individuo seja “arrastado
facilmente por correntes ideoldgicas, manipulado pela midia e se perca no
anonimato da massa, transformando-se em mais uma vitima da sociedade de
consumo” (STRADA; PONTES, 1998, p.32). Tal fenbmeno, conhecido como
mecanicismo, forma pessoas sem identidade, vulneraveis a doencas psiquicas,
a imposicdes da massa e as opiniées do momento.

No que tange a educacdo para a humanizacdo, Kentenich
(1984) aponta a educacdo da personalidade livre, em oposicdo a educacao
para a desumanizacao, despersonalizacdo e massificacdo. Em uma sociedade
em que as criancas sao diretamente influenciadas pela midia e pelo apelo
consumista de um sistema capitalista, Kentenich (1984, p.67) argumenta que “é
nossa tarefa criar e educar uma geracao capacitada a pensar e julgar”.

Assim, cabe a escola um trabalho que valorize a infancia e as
manifestagdes proprias de cada idade, bem como, a originalidade individual de
cada crianga, seu modo de ser, suas ideias e sua historia e condicdo de vida.

Conforme a proposta pedagogica de Schoenstatt, a educacdo, na fase da
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infancia, deve proporcionar espacos para que a crianga possa tomar decisoes
pessoais e seja respeitada naquilo que ela ja é capaz de fazer por si mesma,
com seguranga, uma vez que, ao sentir-se segura e apoiada em suas acdes, a
crianca sera capaz de tomar iniciativas com criatividade e autonomia.

No segundo curso, a proposta girou em torno da
obrigatoriedade da pré-escola no Brasil e os desdobramentos na acdo dos

professores, conforme quadro 8.

Quadro 8: Formagao 2

Tema - Os impactos da Pré-escola obrigatéria na pratica pedagogica dos
professores

OBJETIVOS

TEXTOS

R/

+» Discutir a obrigatoriedade da Pré-
escola a partir das determinacdes
legais;

+» Refletir sobre o trabalho pedagégico
com criangas de quatro e cinco anos

X/
L X4

Desatando nés...os fios que tecem o
percurso da pré-escola no Brasil: da
liberdade de escolha a
obrigatoriedade de frequéncia
(FERNANDES, 2016)

A Pré-escola obrigatéria e o0s
desafios na formagé&o de professores
da infancia (PASCHOAL, 2019)

de idade. o

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

A partir de leituras de textos, de videos e, baseados na
prescricao da lei, que obriga os pais a matricularem seus filhos na Pré-escola,
os professores dos anos iniciais e da Educacao Infantii demonstraram, a
principio, pontos de vista diversos, pois, enquanto os primeiros relataram as
dificuldades enfrentadas por eles préprios, quando criancas, ao ingressam no
Ensino Fundamental sem estarem “preparados” para tal, os segundos
expuseram a pressdo que experimentam, com a cobranca das familias e, até
mesmo dos professores dos anos iniciais, para que “preparem” melhor os
alunos na Pré-escola.

Embora tenham sido expostas as preocupagcdes de ambas as
partes, as conclusdes do grupo, no que se refere a funcdo da Pré-escola, foram
as de que esta possui atribuicbes e identidade proprias, que diferem das
demais etapas da educagdo, mas que sdo de suma importdncia para a

formacao do ser humano. Todas se mostraram bastante conscientes de que o
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trabalho, na Educacao Infantil, deve promover o desenvolvimento integral da
crianca, por meio de brincadeiras, da arte, da mausica, dos movimentos
corporais e das interacdes e expressdes, mas, também, por meio dos cuidados
proprios e necessarios para o seu bem-estar e seguranca. Essas acles
propiciam ao individuo as condicbes necessarias para continuar se
desenvolvendo nas etapas posteriores, no entanto, sem antecipa-las ou imita-
las em suas praticas, mas respeitando o que é especifico na crianca, nessa
fase de sua vida.

Sobre essa questdo, Pasqualini e Martins (2008, p.93)
considera que a Educacgdo Infantil “desempenha um papel imprescindivel na
promocao do desenvolvimento infanti na sociedade contemporanea”,
entretanto, explicita que uma organizacao inadequada do trabalho pedagdgico,
nessa etapa escolar, pode produzir efeitos desfavoraveis ao desenvolvimento
das criancas. Nesse sentido, destaca a importancia de se investir na “formacao
sélida aos professores desse segmento e organizar adequadamente o trabalho
pedagdlgico e 0s espacos institucionais, mediante clareza de objetivos e
procedimentos” (PASQUALINI; MARTINS, 2008, p.93).

Os professores também abordaram a importancia da qualidade
da oferta na Educacao Infantil, quando relataram experiéncias de instituicées
em que, por falta de vagas nos Centros de Educacéo Infantil, as criancas da
Pré-escola foram inseridas em espacos do Ensino Fundamental, os quais nao
atendiam as demandas dessa faixa etaria. Além disso, relataram, também, que,
em muitos casos, os profissionais dessas escolas ndo estavam preparados
para oferecer um atendimento qualificado as criancas de quatro e cinco anos
de idade. Nesse sentido, fica evidente que apenas a formalidade da lei ndo
garante a qualidade no atendimento.

Por esse motivo, a organizacao do trabalho pedagogico é fator
fundamental para a garantia de que a Educacéo Infantil, de fato, cumpra seu
importante papel na sociedade. Evidencia-se, desse modo, a urgéncia da
democratizacdo do acesso e qualidade na Educacéo Infantil, a fim de que
todas as criancas sejam atendidas em suas necessidades como sujeitos
concretos. “Nesse sentido, buscar a especificidade do trabalho pedagdgico

junto a crianga pequena implica a proposicdo de objetivos educacionais e
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procedimentos de ensino especificos ou préprios a esse segmento”, segundo
Pasqualini e Martins (2008, p.95).

Por meio dos estudos, os professores identificaram que a
obrigatoriedade da Pré-escola foi implementada, no Brasil, com a pretensao de
que as criancas obtivessem, assim, melhor desempenho escolar no Ensino
Fundamental. Nesse contexto, a Pré-escola teria uma funcao preparatéria, o
que redundaria em um retrocesso no que se refere a Educacao Infantil, uma
vez que a ideia de que essa etapa tem a tarefa de preparar a crianca para os
estudos nos anos subsequentes ja havia sido superada.

Os participantes constataram, no entanto, que a
obrigatoriedade de matricula na Pré-escola tem sido compreendida, por parte
da sociedade em geral, como antecipacao da escola. As instituicdes de ensino,
por sua vez, sdo cobradas a partir desse entendimento e, desse modo, acabam
cedendo a essa exigéncia a fim de aderir a l6gica do mercado e “agradar ao
cliente”, antecipando, assim, as praticas proprias do Ensino Fundamental. Com
isso, deixam de lado o que é especifico da Educacdo Infantil, ou seja, as
experiéncias, as interagdes, as expressoes e, sobretudo, as brincadeiras.

Ao tratarem da importancia das brincadeiras, muitos estudos
tém enfatizado o papel da Educacdo Infanti enquanto promotora da
aprendizagem por meio dessa atividade tdo prazerosa e fundamental para o
desenvolvimento integral da crianca. Sobre esse tema, Kishimoto (2010)

destaca que:

Para a crianga, o brincar é a atividade principal do dia-a-dia. E
importante porque da a ela o poder de tomar decisbes,
expressar sentimentos e valores, conhecer a si, aos outros e o
mundo, de repetir acbes prazerosas, de partilhar, expressar
sua individualidade e identidade por meio de diferentes
linguagens, de usar o corpo, os sentidos, 0s movimentos, de
solucionar problemas e criar. Ao brincar, a crianga experimenta
0 poder de explorar o mundo dos objetos, das pessoas, da
natureza e da cultura, para compreendé-lo e expressa-lo por
meio de variadas linguagens. (KISHIMOTO, 2010, p.1)

Outra implicagédo da obrigatoriedade da Pré-escola, segundo os
estudos do grupo, € a possivel segmentacdo da Educacado Infantil, uma vez
que a lei desconsidera a Creche e, assim, a importancia da oportunidade de

acesso a educacéo a todas as criancas de zero a trés anos de idade. Nesse
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contexto, o destaque ao atendimento a Pré-escola apresenta-se como uma
ameaca de desvalorizagéo do trabalho com os bebés nas Creches.

Nesse sentido, Farenzena (2010, p. 205) enfatiza que, “para
além da educacdo considerada obrigatoria, a delimitacdo de um nivel da
educacdo como basica tem consequéncias no direito a educacdo mais
alargado, e de um dever do Estado”, no que se refere a assegurar o
atendimento, também, as criancas de zero a trés anos de idade. Diante dessas
questdes, foi mencionado, pelos professores, o fato de que a lei foi adotada
sem a observacdo das reais condicbes para o éxito de sua implementacgéo,
desse modo, algumas medidas sao impraticaveis no cotidiano da maioria das
escolas brasileiras.

No terceiro curso, o tema abordou a implementacéo do Ensino
Fundamental de nove anos, com inicio aos seis anos de idade no primeiro ano.
Nesse sentido, o destaque foi para os impactos da obrigatoriedade em termos
de reorganizacao estrutural e pedagdgica, além do processo de construcado da

lingua escrita pela crianca no inicio da alfabetizacéo, conforme o quadro 9.

Quadro 9: Formacéo 3

Tema - O Ensino Fundamental de Nove Anos

OBJETIVOS TEXTOS
% Analisar a implantagdo do Ensino | %+ Alfabetizacdo e letramento: desafios
Fundamental de nove anos e suas contemporaneos a docéncia nas
implicagbes no trabalho pedagdgico séries iniciais (ABREU, 2012)
dos professores; +¢ Ensino fundamental de nove anos: os
¢ Investigar diferentes estratégias de desdobramentos de uma politica

trabalho que possam contribuir para educacional (GORNI, MAIESKI E
enriquecer a acado docente no MACHADO, 2012).
primeiro ano no Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Apés um breve historico sobre o processo de expansédo da
escolaridade obrigatéria no Brasil e sobre o percurso realizado até a efetivacéo
da Lei n°® 11.274/2006, foi possivel iniciar um didlogo, com os participantes,

sobre o assunto.
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No que se refere & implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos, considerou-se que a medida teve o objetivo de oferecer maiores
oportunidades de aprendizagem as criancas, assegurando, dessa forma,
melhor nivel de escolaridade. Entretanto, também nesse caso, a medida legal
antecipou-se as condicdes reais para a efetivagdo da mesma, de modo que o
item qualidade de oferta ficou comprometido, segundo a percepcdo dos
participantes.

Os professores observaram que a referida lei, além de ampliar
a duracdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, antecipou 0O
ingresso da crianga de sete para seis anos, no primeiro ano. Assim, 0S
sistemas de ensino precisaram se ajustar as exigéncias da nova legislacao,
inserindo criancgas, que até entdo estavam na Pré-escola, em salas de aula de
primeiro ano, sem terem clareza da proposta de trabalho para essa faixa etaria
e sem o devido preparo do ambiente, dos espacos e dos profissionais para a
adequacdo. Tal conjuntura resultou em: antecipacdo dos conteudos e
propostas da antiga primeira série; ruptura na transicdo entre as etapas; e
desvalorizacéo das atividades relacionadas a ludicidade.

Sobre a ampliagdo do Ensino Fundamental de oito para nove
anos e a antecipacdo do ingresso da crianga no primeiro ano, Arelaro (2005, p.
1040) enfatiza que a Constituicdo Federal de 1988 estabelece que se deve
assegurar, além dos principios de igualdade de condicbes de acesso e
permanéncia, a “oferta de uma escola com um padrdo de qualidade, que
possibilite a todos os brasileiros e brasileiras cursar uma escola com boas
condi¢cdes de funcionamento e de competéncia educacional’.

No entanto, o fato de a Lei n® 11.274/2006 ter sido estabelecida
sem a prévia organizacdo de propostas pedagodgicas, da adequacdo dos
espacos e da formacao de professores reforca o que Arelaro (2005, p. 1047)
supde, quando declara que acredita que o autor da referida lei tenha
“pretendido transferir, simplesmente, o ultimo ano da Educacgao Infantil,
incorporando-o0 ao Ensino Fundamental, como se isso fosse uma passagem
tranquila e as duas instancias educacionais fossem semelhantes”.

Os professores consideraram que, ap0s mais de uma década

da promulgagédo da lei acima citada, ainda se evidencia a preméncia de a
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escola se atentar para a insercdo das criangas de seis anos no primeiro ano do
Ensino Fundamental, devido a énfase dada a alfabetizacdo nessa fase e a
importancia de se pensar a crianca e suas necessidades especificas nessa
idade.

Nesse sentido, Abreu (2012, p.78) aponta que a atuagao dos
professores “revela, quase sempre, um distanciamento da autonomia de
expressdo, seja ela oral, escrita ou corporal. Tal distanciamento inicia-se,
geralmente, logo nos primeiros anos do Ensino Fundamental”’, enquanto que,
na Educacao Infantil, esse processo se da de modo mais ludico e prazeroso
para as criangas.

Assim, foi considerado, pelos participantes, que é papel da
escola organizar um curriculo que priorize a aprendizagem efetiva, porém, sem
desconsiderar aspectos como: o enfoque ludico; o tempo disponibilizado para a
aprendizagem e a realizacdo das propostas; e a possibilidade de diferentes
formas de expressédo pela crianca. Para a organizacdo e implementacéo de tal

proposta, Abreu (2012, p.78) indica que “uma maior interacdo entre o0s
educadores dos dois niveis, Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, poderia
oportunizar trocas de experiéncias educacionais proficuas”.

Os participantes salientaram que a alfabetizacdo € um tema
gue aflige professores e pais quando a crianca ingressa no primeiro ano. Além
disso, constataram que a leitura e a escrita, pela crianca, nao “acontece” no
primeiro ano, mas se trata de um processo que tem inicio antes mesmo do
ingresso desta na escola, que deve ser estimulado na Educacdo Infantil,
potencializado no primeiro ano, mas que prossegue no segundo e no terceiro
anos do Ensino Fundamental. Assim, trata-se de um processo que resulta de
diferentes experiéncias realizadas pela crianca na familia, na escola e em
outros ambitos sociais, 0 que o torna individual, heterogénio, pois ndo acontece
da mesma maneira e a0 mesmo tempo para todos os individuos.

Desse modo, os professores compreenderam que a educagao
escolar deve ser entendida sob o ponto de vista da continuidade, e a
alfabetizacdo, bem como os demais conhecimentos a serem adquiridos pela
crianga, como de responsabilidade de todos. Salientou-se, nesse contexto, a

importancia do dialogo e da interagdo entre os professores das diferentes
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etapas, para juntos pensarem em uma formagao que centraliza a crianga como

ser humano integral, em seus aspectos fisico, intelectual, emocional e

espiritual, pois cada uma tem necessidades préprias, ritmos de aprendizagem

diferenciados, é curiosa, espontanea, brinca e aprende de formas variadas

(Figura 11).

Figura 11 - Professores em formacao

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2019).

O quarto curso iniciou as discussdes sobre articulacédo entre a

Educacdo Infantii e Anos lIniciais, fazendo a analise de um excerto da

dissertacdo de Mestrado de Dias (2014). As reflexdes acerca do tema tiveram

continuidade no quinto curso, conforme quadro 10.

Quadro 10: Formacdo 4 e 5

Tema - A articulacéo entre a Educacgéo Infantil e os Anos Iniciais

OBJETIVOS

TEXTO

s Conhecer e analisar estudos
realizados por pesquisadores da érea;

% Demonstrar a relevancia de uma acao
pedag6gica que contemple a
articulagdo entre os dois primeiros
niveis da Educacgéo Basica.

+¢ Da Educacgédo Infantil para o Ensino
Fundamental: outro espago, outras
experiéncias? O que dizem as
criangas? (DIAS, 2014)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)
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Os professores enfatizaram a importancia de uma proposta que
contemple a articulacdo entre a Educacao Infantil e Ensino Fundamental, com
base no seguinte argumento: a crianca que conclui a pré-escola € a mesma
gue ingressa nos anos iniciais, assim, ela ndo abandona sua infancia nessa
passagem. Desse modo, ndo existe uma justificativa para um rompimento com
as préticas da Educacéao Infantil, especialmente no que se refere a ludicidade,
pois, segundo os participantes, as criancas gostam de estudar e aprender, mas
sentem-se estimuladas a interagir e brincar.

De modo geral, os professores reconheceram que, na
Educacao Infantil, a crianca aprende por meio da interacdo e da brincadeira,
porém, na passagem para o Ensino Fundamental, se estabelece a ideia de
uma aprendizagem separada do brincar, baseada no conceito de que o tempo
para brincadeiras livres ndo € produtivo, assim, acredita-se que € necessario
ocupar as criangas durante todo o tempo escolar com conteudos, a fim de se
obter um bom resultado. Dessa forma, nas poucas propostas ludicas que se
apresentam, as brincadeiras sdo sempre dirigidas pelo adulto e vinculadas a
um conteudo.

No que concerne as atividades ladicas no primeiro ano do
Ensino Fundamental, a Base Nacional Curricular Comum (2017) orienta sua
utilizacdo como forma de assegurar uma articulacdo com as experiéncias
vivenciadas pela crianca na Educac&o Infantil. E importante destacar, ainda, o
documento Ensino Fundamental de Nove Anos - Orientagbes Gerais (2004),
gue apresenta algumas caracteristicas da crianca de seis anos e propde o

trabalho com brincadeiras e jogos para essa faixa etaria.

Com base em pesquisas e experiéncias praticas, construiu-se
uma representacdo envolvendo algumas das caracteristicas
das criancas de seis anos que as distinguem das de outras
faixas etarias, sobretudo pela imaginacdo, a curiosidade, o
movimento e o desejo de aprender aliados a sua forma
privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar. Nessa
faixa etaria a crianca ja apresenta grandes possibilidades de
simbolizar e compreender o mundo, estruturando seu
pensamento e fazendo uso de mudltiplas linguagens. Esse
desenvolvimento possibilita a elas participar de jogos que
envolvem regras e se apropriar de conhecimentos, valores e
praticas sociais construidos na cultura (BRASIL, 2004, p.19).
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O documento Ensino Fundamental de Nove Anos - Orientacdes
Gerais (2004), portanto, deixa claro que a crianga, no primeiro ano do Ensino
Fundamental, embora ja tenha adquirido compreensédo de mundo e capacidade
de simbolizar, dentre outros conhecimentos e habilidades importantes, ainda
aprende de modo dinamico e por meio das brincadeiras. Dessa forma, fica
evidente que a brincadeira € uma das mais importantes maneiras de articular
as duas primeiras etapas da Educacéo Basica.

Pelas discussdes desenvolvidas entre os professores, ficou
evidente que, nos anos iniciais, a preocupacado com 0s conteudos, que sdo
mais sistematizados, e com material, e a exigéncia de aprendizagem e de
avaliacoes, entre outros fatores, demandam mais tempo e acabam subtraindo
as propostas ludicas. Diante dessa realidade, entretanto, é necessario que se
pense em estratégias para que as brincadeiras, as interacdes, a corporeidade e
a expressdo da crianca ndo sejam extintas nessa etapa. Nesse sentido,
levantou-se a seguinte reflexdo: Como os professores, no contexto da sala de
aula dos anos iniciais, podem inserir momentos de interacdo, brincadeiras e
jogos, em seu planejamento e nas préticas cotidianas?

Para Nogueira e Vieira (2013, p.279), os professores devem
compreender que a infancia € uma etapa que abrange o individuo do
nascimento até os doze anos de idade, por iSSO é necessario pensar em
“praticas educativas que respeitem o direito de serem criangcas tanto na
Educacéo Infantil, como nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo a
se fortalecer a articulagdo entre as duas etapas de ensino”. As autoras
consideram que, para uma auténtica articulacdo entre as etapas, é necessario

que:

Se pense para além das fronteiras institucionais, que separam
a Educacéo Infantil do Ensino Fundamental e vice-versa, sem
perder de vista as especificidades que as constituem. Cabe
destacar que o que se pretende [...] ndo € a inclusdo de
praticas proprias da Educacao Infantil nos anos iniciais, nem o
inverso, com a uniformizagdo de préticas escolares ou a
antecipacdo dos conteudos. Pretende-se que cada uma das
etapas de ensino, respeitando suas especificidades, possa de
fato acolher as criancas que nela ingressam (NOGUEIRA,;
VIEIRA, 2013, p.280).
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Nesse sentido, os participantes concluiram que é importante,
sobretudo, que o professor saiba compreender a crianca e suas
especificidades e que esteja atento as suas necessidades de interagir, brincar,
fantasiar, movimentar-se e expressar-se. Além disso, € imprescindivel que o
professor entenda que a educacgéo escolar, tanto na Educacao Infantil, quanto
nos Anos Iniciais, deve ser permeada por planejamentos, objetivos claros,
afeto, cuidado, aprendizagens, regras, rotinas, bem como por brincadeiras que
possibilitem o desenvolvimento da imaginacéo e da criatividade.

O sexto curso abordou questbes referentes a formacéo de
professores e sua importancia para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico,

conforme quadro 11.

Quadro 11: Formagao 6

A formacéo em contexto de professores

OBJETIVOS TEXTO

% Salientar a importancia da formagéo | <+ A formacdo de professores para
em contexto de professores; criangas de 0 a 10 anos: Modelos em

% Apontar as atribuicoes dos debate (CAMPOS, 1999)
professores e demais profissionais
envolvidos no processo de transicédo
da Educagéo Infantil para o Ensino
Fundamental, de modo que ndo haja
ruptura de uma etapa para a outra.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

De modo geral, os participantes apontaram que, embora a
cultura reinante ainda considere que quanto menor a idade da crianga, menor a
necessidade de formacdo prévia do professor, o0 que desencadeia
desvalorizacdo da profissdo no que diz respeito a remuneracdo e ao prestigio
social, é de suma importancia a qualificacdo do profissional que atua nessas
primeiras etapas da educacao.

Os participantes consideram que o curso de Pedagogia é
bastante abrangente, pois prepara o aluno para atuar na Educagéao Infantil, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educacao Especial, na Educacao de

Jovens e Adultos e na Gestdo Educacional, assim, ndo é possivel conhecer,
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com profundidade, cada uma dessas areas. Do mesmo modo, 0s cursos de
Licenciatura ddo pouca énfase a pratica pedagogica, especialmente no que se
refere a educacéao para a infancia.

Gatti (2010), ao analisar a amplitude dos saberes que
compdem o0s cursos de Pedagogia, base para a formacdo do profissional
professor, assinala que “a complexidade curricular exigida para esse curso €
grande, notando-se também a dispersao disciplinar que se impde em funcéo do
tempo de duragdo do curso e sua carga horaria” (GATTI, 2010, p.1358).

Ao discorrer sobre a extensa gama de incumbéncias dos
cursos de Pedagogia para a formacao desses profissionais, cuja tarefa exige
que estejam preparados de modo bastante abrangente, Gatti (2010) admite
que “enfeixar todas essas orientagées em uma matriz curricular, especialmente
para as classes noturnas onde se encontra a maioria dos alunos desses
cursos, nao € tarefa facil’. Para a autora, entretanto, é de primordial
importancia a consisténcia da formacéao inicial, de modo que esse curso seja

capaz de se desprender:

Do improviso, da ideia do professor missionario, do professor
guebra-galho, do professor artesdo, ou tutor, do professor
meramente técnico, para adentrar a concep¢do de um
profissional que tem condicdes de confrontar-se com
problemas complexos e variados, estando capacitado para
construir solugbes em sua agédo, mobilizando seus recursos
cognitivos e afetivos (GATTI, 2010, p.1360).

Os professores, em suas discussoées, afirmaram que, diante da
fragilidade dos cursos de formacdo inicial, € muito importante que cada
profissional busque especializacdo e aprofundamento constantes em sua
formacdo, seja por meio de cursos ou de leituras individuais, pois é
imprescindivel ao profissional: refletir sobre sua prépria pratica; aplicar a teoria
estudada; conhecer amplamente a fase de desenvolvimento das criangas com
as quais atua; e ter clareza sobre os contetdos a serem desenvolvidos e sobre
as estratégias de ensino.

Os participantes destacaram, em suas reflexdes, que o
professor precisa estar preparado para se relacionar com as familias dos
alunos, com os diferentes profissionais que compdem a equipe de trabalho e

com outros profissionais, do ambito educativo ou social, que, de algum modo,
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tém alguma relacdo com a educacgdo. Enfim, € amplo o leque de saberes que
envolve a profissdo do professor, por esse motivo, a formacdo constante é
fundamental.

A formacdo em contexto foi considerada essencial para o
trabalho do professor, bem como para a organizagéo e efetivacdo do projeto
pedagdgico da escola. A grande vantagem dessa modalidade de formacéo é
gue ela parte da realidade de cada contexto, o que abrange as especificidades
e as necessidades de cada qual, assim, a teoria estudada é traduzida para as
circunstancias em que 0s sujeitos se encontram, ou seja, é aplicada as
situacdes que acontecem em um cenario especifico, que € diverso de outros.
Desse modo, a formacdo em contexto contribui, essencialmente, para o
crescimento profissional e pessoal.

Dourado (2015) destaca a importancia da formagéao continuada
para que o professor possa repensar 0 processo pedagdgico, os saberes e 0s
valores. Segundo o autor (DOURADO, 2015, p.312), as atividades realizadas
em grupos de estudo, reunibes pedagdgicas e cursos tém “como principal
finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a busca de aperfeicoamento
técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente”. Nesse sentido, é
fundamental que a formacao continuada tenha como base uma reflexao critica
sobre as praticas dos profissionais do magistério.

O sétimo curso discutiu a funcdo social da escola e sua
importancia para a formagcdo humana. Por meio de historias, foram abordadas
questdes como o papel do professor e a importancia de sua formacéo,

conforme quadro 12.
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Quadro 12: Formagao 7

Tema - A fungéo social da escola e a formacéo da personalidade

OBJETIVOS TEXTOS
% Destacar a fungéo social da escola e | <+ A Libélula e a tartaruga — Rubem
sua importancia para a formacao Alves
humana; .

< A toupeira que queria ver 0 cometa

% Reiterar a importancia da formacao Rubem Alves

para a autoeducacao frente os
desafios colocados pela sociedade | % As estrelas do céu — Caroly Bailey,
globalizada. Kate Douglas Wiggin e Nora
Archibald Smith

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

A fim de promover uma discussao acerca do tema, Os
participantes foram organizados em grupos para a leitura de pequenas histérias
que ilustravam o assunto de modo metaforico (Figura 12).

Figura 12 - Professores discutindo sobre as histérias

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2019).

A partir da leitura e discussdo, cada grupo representou, por
meio de elaboracdo de maquete, pintura ou modelagem, a histéria.

Nos grupos, os professores tiveram a oportunidade de
interpretar as diferentes historias e compara-las ao trabalho pedagogico com as
criangcas, bem como, com sua formacéo profissional e com as relagdes que se

estabelecem diariamente na rotina escolar. Na sequéncia, estdo transcritos
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trechos das reflexdes feitas nos grupos, que foram socializadas com todos os
participantes, e apresentadas as imagens correspondentes as histérias.
O primeiro grupo realizou a leitura e anadlise da historia “A

libélula e a tartaruga”, de Rubem Alves, conforme quadro 13.

Quadro 13: Reflexdes do Grupo 1

HISTORIA REFLEXAO DOS PROFESSORES

A Libélula e a tartaruga - Rubem Alves | “A libélula é a criancga, a tartaruga sdo os
adultos [...] muitas vezes ‘pegamos’
criancas libélulas e queremos transforma-

A LIBELULA las em tartarugas. A escola precisa
E A TARTARUGA trabalhar com as libélulas e deixa-las
s O voar [..] nés também, quantas vezes a
gente se acomoda, ndo busca se
atualizar, se informar, conhecer as novas
concepgbes. A gente fica como essa
tartaruga, achando que, realmente, ja
sabe tudo e que pode ficar quietinha na

L\ pedral...]”

e

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Nos dialogos sobre a histéria, os participantes fizeram algumas
analogias que ressaltam o papel da escola como lugar privilegiado de
transmissdo do saber cientifico, mas também como espaco de convivéncia e
de relagbes humanas. Para tal fungdo, mais uma vez destacou-se a
importancia da formacéo do professor, que, para além da formacao inicial em
Pedagogia ou em outro curso de Licenciatura, deve ser constantemente
complementada pela formacéo continuada, seja por meio da leitura de um livro,
pela participacdo em um curso ou outra modalidade.

Tais conhecimentos, além de possibilitarem uma acao
inovadora e transformadora, contribuem para a formacdo do professor
enquanto pessoa. Nesse sentido, reiterou-se a relevancia de o professor saber
refletir sobre sua propria pratica, desenvolver um olhar critico em relagéo as
suas agOes e buscar melhorar sempre, num movimento de constante
aprendizagem. A Figura 13 apresenta os professores construindo, com pecas
de encaixe, a personagem “Libélula”, da historia, como algo em constante

movimento.
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Figura 13: Professores representando os personagens “Libélula e Tartaruga”

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2019)

No que se refere a essa dinamica, Schoenstatt emprega a
Pedagogia do Movimento como algo préprio do ser humano, que vive em
constante desenvolvimento. De acordo com Strada e Pontes (1998, p. 95), “a
educacdo é um continuo adaptar-se as necessidades, as etapas e aos ritmos
de crescimento vital das pessoas e das comunidades”. Essa proposta opde-se
a uma pratica “estatica que ja ndo é servigo a vida, mas cumprimento rotineiro
de programas, mantendo estruturas e burocracias, fiel a costumes fossilizados,
permitindo a mediocridade e resignagdao do educador’” (STRADA; PONTES,
1998, p.95).

O segundo grupo fez uma reflexdo sobre a histéria de Rubem

Alves, “A toupeira que queria ver o cometa”, conforme quadro 14.
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Quadro 14: Reflexdes do Grupo 2

HISTORIA REFLEXAO DOS PROFESSORES

A toupeira que queria ver 0 cometa

“

. é importante se abrir para o novo,
ampliar o olhar, as vezes isso exige sair
RUBEM AIVES v 4 da nossa zona de conforto, sair do escuro
(4 do tanel, deixar de ser toupeira miope [...]
quando ampliamos nossa Vvisdo, Nosso
olhar como professores, podemos ajudar
o aluno a ver as coisas de modo
diferente. A escola também deve ser
esse lugar que amplia a visdo, que abre
novos horizontes”,

Rubem Alves

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Nessa reflexao, baseada na histéria ‘A toupeira que queria ver
o cometa’, cuja personagem principal passou a enxergar de modo diferente as
coisas que ja conhecia, os professores fizeram a seguinte analogia: é a
cientificidade da educacéo escolar que a diferencia da educacdo que a crianca
recebe em casa. E na escola que os saberes empiricos, ou seja, as
experiéncias do senso comum adquiridas no convivio com a familia, séo
ampliados, sistematizados e transformados em conhecimentos cientificos. A
escola é um espaco de formacdo para as criancas, mas também para 0s
professores, que, em sua atuacdo e na constate busca pelo conhecimento,
formam e sédo formados, ampliam sua prépria visdo de mundo, crescem e
produzem novos saberes.

Saviani (2003, p.14) corrobora esse pensamento quando
reconhece a escola como local da socializacdo do saber sistematizado, saber
este que “diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultura popular’. E na escola que o conhecimento espontaneo,
ou conhecimento popular da crianca pode ser desenvolvido e se tornar, pela
acado do professor, um conhecimento cientifico.

Desse modo, segundo Saviani (2003), o saber esponténeo e

empirico ndo € excluido, mas a ele se acrescentam novos conhecimentos de
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modo a ampliar os anteriores. “Assim, 0 acesso a cultura erudita possibilita a
apropriagdo de novas formas por meio das quais se podem expressar 0S
préprios conteudos do saber popular’ (SAVIANI, 2003, p.21). Com base nesse
entendimento, o conhecimento cientifico passa a ser derivado do conhecimento
popular, mas pode ser adquirido, também, somente por meio da acdo
educativa escolar.

Nessa reflexdo, os professores salientaram a importancia do
papel social da escola na transmissdo do conhecimento cientifico e
representaram, por meio de desenho e pintura, o olhar ampliado, melhorado e

clarificado pelo conhecimento (Figura 14).

Figura 14 - Professores desenhando e pintando

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2019).

O terceiro grupo de professores fez analise da historia “As estrelas do
céu” e expuseram para os demais participantes suas reflexées, de acordo com

0 quadro 15.
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Quadro 15: Reflexdes do Grupo 3

HISTORIA REFLEXAO DOS PROFESSORES

As estrelas do céu

(CarolyBailey, Kate Douglas Wiggin e “[...] as vezes, os obstaculos nos fazem
Nora Archibald Smith) acomodar, mas n&o deixamos de
e = vislumbrar o objetivo de sermos agentes
‘ o de transformacdo, o professor deve
sempre buscar transformar vidas [...] as
minhas escolhas, no decorrer da jornada,
melhoram minha pratica e, a0 mesmo
tempo, me transformam como pessoa’.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019)

Por meio das discussdes, os participantes entenderam que,
para além do cientifico, a escola tem a funcédo de formar para a humanizacao.
Em um paralelo com a historia “As estrelas do céu”, em que uma crianca
conheceu e contou com a ajuda de muitas pessoas para chegar as estrelas, 0s
professores enfatizaram a importancia do educar para o respeito as pessoas e
as suas originalidades, ou seja: do educar para saber ouvir; para se relacionar;
para estar atento ao outro e as suas manifestacbes e necessidades; e para
promover um ambiente de convivéncia e mutua colaboracao.

Nesse sentido, Schoenstatt considera o ser humano como um
ser social que necessita do outro para conviver e para se relacionar e criar
lacos. Assim, compreende que o comprometimento com a humanidade se da
pelo compromisso com o outro, com a vida em seu entorno e com a sociedade.
Diante de uma realidade na qual predominam o individualismo, a
competitividade, o mercado e a falta de solidariedade, € necessério cultivar os
vinculos pessoais, pois é no encontro com 0 outro que o individuo se realiza
como pessoa humana (LAWAND, 2002).

Nesse aspecto, os professores consideraram que a escola
também constitui um espaco singular de crescimento para o professor no que
se refere as relagbes humanas, pois, nesse universo, vidas se encontram e
deixam marcas umas nas outras; marcas estas que exprimem aprendizagens e

experiéncias, conhecimentos e trocas, encontros e encantos, acertos e erros,
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mas, sobretudo, vida e humanidade. Conforme Lawand (2002, p. 52), “a
educacdo do humano realiza-se na comunhé&o interpessoal, no encontro do eu
com o tu, e vice-versa, no encontro do educador com o educando, quando
ambos entram em comunhé&o, para a conquista de suas identidades”.

A Figura 15 apresenta os professores no momento em que
expunham sua representacdo da historia “As estrelas do céu”, na qual
destacam as pessoas e suas diversas relacdes durante seu longo percurso de

formacdo.

Figura 15 - Professores trocando experiéncias sobre a sala de aula
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2019)

Tendo como base os temas abordados durante os encontros
de formacdo e os valiosos estudos e discussfes realizados pelo grupo de
professores, é possivel considerar que o curso de formacéo em contexto foi um
espaco que proporcionou aos participantes: ampliagdo de conhecimentos;
reflexdes significativas; oportunidade de didlogo; trocas; e enriquecimento
mutuo. A participacdo e o envolvimento de todos os professores se deram néo
s6 por meio das contribuicdes nas discussdes e pela sugestdo de ideias, mas
por meio da preparacdo dos temas, haja vista que cada formacdo foi
previamente preparada por uma dupla ou trio de professores.

Dessa forma, foram criados subsidios para que, em uma
perspectiva de trabalho colaborativo e centrado na crianga, a transicao da

Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental acontegca como um processo
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continuo e ndo fragmentado. Do mesmo modo, cada professor teve a
oportunidade de repensar suas praticas, sobretudo no que se refere a infancia,
ao respeito as suas necessidades, ao seu desenvolvimento, as suas

manifestacdes, bem como, as formas de potencializar seu desenvolvimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Constituicdo Federal de 1988 assegurou, ha mais de trinta
anos, a educacao como direito de todos os cidadaos, desde o nascimento, e 0
dever do Estado em oferta-la. J& o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990), ao determinar que a crianca € sujeito de direitos, garante, no texto da
lei, a elaboracdo e implementacdo de politicas publicas que assegurem o
direito a familia, a moradia, ao lazer, a educacdo, a protecdo, entre outros
direitos sociais. A fim de legitimar o prescrito tanto na Carta Constituinte,
qguanto no ECA (1990), a Lei de Diretrizes e Bases (1996) organizou o sistema
de ensino, no Brasil, do seguinte modo: Educacao infantil, Ensino Fundamental
e Médio e Ensino Superior. As conquistas das Ultimas décadas equipararam a
educacdo obrigatéria do Brasil a da maioria dos paises da América Latina e
dos paises desenvolvidos do ocidente, que, em termos legais, preveem que
todas as criancas e adolescentes, independentemente da classe social, tenham
acesso a educacdo publica, gratuita e de qualidade, a partir dos quatro anos de
idade.

Apesar dos avancos, verifica-se um descompasso entre o que
estabelecem as medidas legais e a realidade, pois a expansdo da
obrigatoriedade do ensino, no Brasil, revelou um desenvolvimento lento, porém
progressivo no que tange a conquista do direito a educacdo a todos os
cidad&os brasileiros. E possivel constatar politicas permeadas de controvérsias
e paradoxos, fruto de acfes, em sua maioria, precipitadas e nao praticaveis no
cotidiano de grande parte das instituicdes de nosso pais. Com isso, cada passo
dado no sentido da universalizacdo da educacdo é marcado por excessiva
morosidade na concretizacao das leis.

Desse modo, os resultados desta pesquisa indicam que foram
necessarias décadas para que, desde a Constituicdo de 1934 a Constituicdo
Federal de 1988, “quase” a totalidade das criancas e adolescentes brasileiros,
em idade escolar, tivesse acesso a esse direito. A Lei 11.274/06, que implanta
0 ensino de nove anos no Brasil e trata da obrigatoriedade de matricula para
criancas de seis anos de idade, no primeiro ano, e a Lei 12.796/13, que
determina a obrigatoriedade escolar da pré-escola ao Ensino Médio, foram

consideradas positivas, pois contribuiram para que um maior numero de
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criancas tivesse oportunidade de ser matriculada no sistema publico de ensino,
sobretudo as das classes menos favorecidas. Por outro lado, ao se observar a
realidade, percebe-se que ha pontos negativos nessa questao, pois nem todas
as escolas foram estruturadas e/ou adaptadas para receber essas criancas de
seis anos, que tém necessidades especificas, assim, muitos improvisos foram
realizados no interior das escolas.

Além disso, a Emenda Constitucional n° 59/09, ao excluir a
creche da obrigatoriedade de acesso, atingiu as criancas de até trés anos de
idade, 0 que contribuiu para a escassez de vagas, visto que a maioria dos
sistemas optou por priorizar o atendimento a pré-escola. A falta de politicas
publicas que assegurem as reais condicfes de aplicacdo das determinacdes
legais, no cotidiano de muitas criangas brasileiras, demonstra que, mais uma
vez, a Iimposicdo da lei ndo foi acompanhada da correspondente
implementagéo.

Os estudos evidenciaram que o cumprimento do direito da
crianca a educacdo, especialmente no que tange a Educacdo Infantil e ao
primeiro ano do Ensino Fundamental, vai muito além da oferta de vagas, pois
pressupde o atendimento as especificidades de cada idade, por meio de:
ambiente, espaco fisico e material adequados; proposta pedagogica que
respeite os direitos da crianca de brincar, se expressar, interagir e aprender; e
profissionais qualificados que sustentam sua préatica no cuidar e educar. Além
disso, devem ser previstas acdes que contemplem a transicdo de uma etapa
para outra.

Ao investigar o estado da arte em relacdo ao tema aqui
pesquisado, foram encontrados estudos, em forma de teses e dissertacées,
que se debrucaram sobre a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental. Tais estudos indicaram rupturas e descontinuidades,
desencadeadas, principalmente, pela énfase no processo de alfabetizacdo no
primeiro ano do Ensino Fundamental, que privilegia praticas como cépias e
memorizac¢des, o que subtrai significativamente, quando nao elimina, o tempo
dedicado a brincadeiras, brinquedos e interagoes.

A analise das pesquisas encontradas foi de grande importancia

para o0 conhecimento de diversos aspectos e de diferentes nuances do
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problema, assim como, de possiveis solu¢cdes para o0 mesmo, entre as quais,
foram apontadas as seguintes: a necessidade das duas primeiras etapas da
educacdo serem concebidas como um processo continuo, sem rupturas e
fragmentacdes, por meio de propostas articuladas, que considerem as
especificidades de cada etapa, de modo que n&o sejam antecipadas
aprendizagens préprias para criangas maiores; e a necessidade de que sejam
respeitados os espacos de interacdo, brincadeiras e manifestacdes proprias da
infancia. Fica evidente, assim, que o0 respeito a infancia e as suas
singularidades deve ser o que fundamenta o processo de transicdo entre a
Educacéao Infantil e o Ensino Fundamental.

Nessa perspectiva, 0s resultados deste estudo evidenciam que
a infancia € uma fase importante na vida do ser humano, portanto, ndo pode
ser suprimida, seja pela privacdo das manifestacdes préprias da idade, pela
auséncia de cuidados ou, ainda, pela antecipacdo de aprendizagens e
responsabilidades. Desse modo, no processo de transi¢cdo da Educacéao Infantil
para 0 primeiro ano, a crianca deve ser acolhida e estimulada em suas
manifestagcdes, curiosidades, descobertas, movimentos e, sobretudo, em suas
brincadeiras. Ao se considerar a importancia da infancia, foi possivel destacar
as brincadeiras como uma das principais caracteristicas dessa fase e como
forma elementar de expressdo das criancas. Portanto, o aspecto ludico
revelou-se uma das mais importantes questdes a serem consideradas na
infancia, visto que o brincar € a atividade principal da crianca.

Do ponto de vista da aprendizagem, as brincadeiras
contribuem para a construcdo do conhecimento e para a apropriacdo de
valores essenciais para a formacao da personalidade da crianca. Assim, pode-
se considerar que a brincadeira é essencial na préatica pedagogica da
Educacéo Infantil, mas também na dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
por esse motivo, tal atividade converte-se em uma poderosa aliada na
articulagdo entre essas etapas e deve ser contemplada na proposta
pedagogica de ambas. Nessa direcdo, foi possivel constatar que € necessario
um rompimento com a concepcéao equivocada, mas ainda bastante presente na

sociedade, que separa a brincadeira da aprendizagem por julga-la perda de
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tempo, e acredita que o aprender s6 se da por meio do cerceamento do corpo,
do siléncio, da repeticéo e da concentracéo.

No entanto, para que uma nova concepg¢ao de educacgdo seja
formada na sociedade, esta deve ser, primeiramente, a concepc¢ao adotada por
quem atua diretamente nas escolas de Educagéo Infanti e Ensino
Fundamental. Para que tal fato ocorra, € essencial que os professores recebam
uma formacéo qualificada, pois s6 assim poderdo compreender a importancia
das brincadeiras como estratégia eficiente para o desenvolvimento das
criangas e para a efetivagdo de uma aprendizagem significativa. Uma
educacdo da infancia, de qualidade, s6é pode se dar por meio do
reconhecimento e da valorizacdo da infancia e de suas caracteristicas, ou seja,
uma educacdo humana so se efetiva se tiver como foco a pessoa e o respeito a
sua dignidade e aos seus direitos.

A pedagogia de Schoenstatt, nesse contexto, revelou-se uma
possibilidade para a constituicdo de uma concepcdo de sociedade mais
humana, na qual a educacao é uma acao que visa a servir a vida do outro, por
meio do respeito a sua individualidade, ao seu ritmo de desenvolvimento e a
sua maneira de ser e de se relacionar com o mundo. Ao mesmo tempo, tal
proposta visa a um trabalho que desperte para a importancia de atividades
coletivas, comunitarias, de mutua responsabilidade pela formacdo e pleno
desenvolvimento de todos.

Nessa concepgéao, criancas e professores estdo em constante
processo de desenvolvimento e buscam, juntos, alcancar 0s niveis mais
elevados tanto no que diz respeito aos conhecimentos cientificos, quanto a
formacdo de uma personalidade mais humana, livre e colaborativa. Essa
dindmica se d& por meio do autoconhecimento, da autorreflexdo e da
autoeducacéo, ou seja, pela motivacdo para o agir e 0 pensar autbnomos, que
possibilitam o desenvolvimento cognitivo, moral, ético, emocional, afetivo e
espiritual, baseados no dominio dos conhecimentos culturais e cientificos.
Dessa forma, Schoenstatt pretende formar um novo homem para a
configuragédo de uma nova sociedade.

Sendo assim, conhecer a concepg¢ao dos professores que

atuam na Educacgao Infantil e Anos Iniciais acerca da articulagdo entre os
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niveis, bem como as dificuldades que permeiam o fazer pedagdgico, foi
importante para a elaboragcdo da proposta de formagdo em contexto. Nas
respostas ao questionario, os participantes demonstraram reconhecer a
importancia de didlogo entre os profissionais das diferentes etapas
educacionais, bem como da formacdo constante, para uma atuagdo docente
mais qualificada.

Entretanto, a analise das respostas evidenciou algumas
dificuldades na concretizacdo de um trabalho que garanta a aprendizagem e o
desenvolvimento, além do respeito aos direitos da crianca, sobretudo ao direito
de brincar e viver plenamente sua infancia. Nesse sentido, a formagédo em
contexto foi apontada como importante contribuicdo para a ampliacdo dos
conhecimentos dos professores e a minimizacdo das dificuldades na
organizacédo do trabalho pedagdgico.

Para tanto, a concretizacao do curso de formagao em contexto,
para os professores da Educacdo Infantii e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do Colégio Mé&e de Deus, foi de fundamental importancia para a
construcdo de uma proposta que incluisse, realmente, todos os envolvidos
como participantes ativos, em busca de estudar, planejar e implementar
melhorias na pratica cotidiana. Essa experiéncia demonstrou que o0s
professores tinham prévia consciéncia da importancia da articulacao entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, ou seja, das especificidades de
cada uma das etapas, da importancia das brincadeiras e de se preservar a
infancia nesse processo de transicao.

No entanto, os docentes ainda ndo haviam se detido para
estudar, debater e trocar experiéncias, de modo sistematizado, sobre aspectos
importantes que permeiam o trabalho pedagdgico dessas etapas educacionais
e sobre as dificuldades encontradas no cotidiano da escola, no que se refere a
esses temas. Houve um envolvimento positivo dos professores na efetivacao
do curso, pois eles mesmos se organizaram em pequenos grupos (duplas ou
trios) que se responsabilizaram em preparar, previamente, os temas a serem
estudados e discutidos nos encontros. As discussdes, por sua vez, foram

enriqguecedoras e proporcionaram novos conhecimentos e concepgdes sobre
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os diversos aspectos relativos a articulagéo entre a Educacéo Infantil e os Anos
Iniciais.

As trocas de experiéncias foram fundamentais para a
compreensao mais abrangente do trabalho de cada professor nas diferentes
fases da crianca, j& que todos tiveram a oportunidade de expor seus pontos de
vista, que, em alguns casos, foram divergentes. Essas divergéncias, porém,
nao constituiram pontos negativos, pois contribuiram para a ampliagcdo das
perspectivas dos participantes.

A formag&o em contexto foi importante para a compreensao de
que cada uma das etapas escolares possui especificidades que exigem
diferentes posturas do professor e de que existem expectativas diversas sobre
a transicao da crianca de uma etapa a outra, por parte da familia, da escola e
da sociedade, o que, as vezes, se apresenta como uma dificuldade para os
professores na organizagdo do trabalho pedagdégico. No entanto, diante desse
processo abrangente e complexo, o mais importante é o entendimento da
crianca como centro de todas as acbes e da relevancia do cuidado e da
atencado as suas manifestacdes, expressoes, ideias e peculiaridades.

A experiéncia da formacdo em contexto possibilitou ampliagao
dos saberes, sobretudo no que se refere: ao respeito ao direito da crianca de
vivenciar a infancia; a valorizacédo de suas expressdes e interacdes; ao enfoque
lidico; e a percepcdo das etapas como um processo ndo fragmentado, mas
continuo, organico e enriquecedor. Além disso, a formacgéo possibilitou ao
professor uma reflexdo sobre a prépria pratica e sobre a pertinéncia do trabalho
colaborativo para a necessaria articulacéo entre a Educacéo Infantil e o Ensino
Fundamental.

Por esse motivo a garantia do desenvolvimento profissional e a
formacdo continuada, € condicdo primordial para a efetivacgdo de uma
educacdo de mais qualidade, pois ha uma relacdo intrinseca entre os
processos formativos e a acdo docente no contexto escolar. Isso porque, a
mudanca de concepcdo é ponto de partida para inovacdo de praticas mais
humanizadoras que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianga em ambos niveis de ensino. Desse modo, a formagdo deve garantir

articulagado e trabalho coletivo entre os cursos de formacédo e as escolas
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infantis e de Anos Iniciais, por meio da elaboracdo e implementacéo de
propostas pedagogicas que possibilitem a crianga “apropriacéo, renovagao e
articulacéo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a brincadeira e a interagao com outras criangas” (BRASIL, 2010,
p. 18).

Para tanto, se faz necessaria a universalizacdo da Educacéo Infantil,
que deve abarcar creche e pré-escola, como espacos eminentemente
pedagogicos que cuidam, educam, ensinam e acolhem as criancas, com base
em uma formacdo mais abrangente dos professores. Para além dessas
questdes, acredita-se que esse nivel de ensino deve ser reconhecido e
valorizado como espaco capaz de ampliar o universo infantil, por meio de
praticas coletivas, de trocas de experiéncias, de apropriacdo de diferentes
saberes e, sobretudo, por contribuir para os Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.
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APENDICE A — Questionario aplicado aos professores

Universidade
Estadual de Londrina

INFORMACAO

O presente questionario tem o objetivo de conhecer a percepcdo dos
professores sobre a articulacdo entre a pré-escola e o primeiro ano do ensino
fundamental. Trata-se de uma pesquisa de Mestrado do Programa de POs-
Graduacao em Educacao - Mestrado e Doutorado da Universidade Estadual de
Londrina.

Solicitamos que responda com sinceridade e agradecemos sua
colaboracéo.

PARTE |
| = DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Nome (Iniciais): Idade:
Graduacao ( ) Curso
Especializacdo ( ) Qual?
Tempo de atuacao na Educacéao Infantil:
Tempo de atuacgao no primeiro Ano:

PARTE Il

Il - QUESTOES

1. De que maneira a educacao infantil pode contribuir para o ingresso da
crianca no primeiro ano de modo que ndo haja ruptura, entre um nivel de
ensino e outro? (didlogo entre os niveis de ensino, conhecimento das
especificidades da pré-escola e do primeiro ano, curso de capacitacéo, dialogo

com as familias, outros...).
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2. Como a infancia pode ser preservada (nessa transicdo) em relacdo as
brincadeiras e outras manifestacdes infantis? Vocé faz uso de tais atividades?
Em que momentos?

3. Quais as maiores dificuldades que vocé encontra na organizacdo do trabalho
pedagdgico na Educacao Infantil e/ou primeiro Ano do Ensino Fundamental?
(planejamento, selecdo dos conteldos, avaliacdo, aprendizagem das criancgas,

comportamento, relacdo com as familias, outros...).

Londrina, 04 de junho de 2018

Sonara Maria Lopes de Oliveira
Pesquisadora



