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Vai ja pra dentro, menino!
Vai ja pra dentro menino!
Vai ja pra dentro estudar!
E sempre essa lengalenga

Quando o que eu quero é brincar...

Eu sei que aprendo nos livros,
Eu sei que aprendo no estudo,
Mas o mundo é variado

E eu preciso saber tudo!

Ha tanto pra conhecer
Hé tanto pra explorar!
Basta os olhos abrir,

E com o ouvido escutar.

Aprende-se o tempo todo,
Dentro, fora, pelo avesso,
Comecando pelo fim,
Terminando no comego!
[...]

Quero ver com os meus olhos,
Quero a vida até o fundo,
Quero ter barro nos pés,

Eu quero aprender o mundo.

Bandeira (2002, p. 14-15)



RESUMO

As mudancas trazidas pelas Leis Federais n°. 11.114/2005 e Lei n°. 11.274/2006 ampliaram a
duracdo do Ensino Fundamental para 9 anos e tornaram obrigatdrio o ingresso das criangas com
seis anos de idade no 1° ano dessa etapa da Educacdo Basica. Em 2013, foi aprovada a Lei n°.
12.796, que estabeleceria a obrigatoriedade da Educacdo Bésica dos 4 aos 17 anos e, a partir
dessa nova configuracdo, aprofundou-se uma preocupacdo com a questdo da transicdo da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, j& que agora, oficialmente, as criancas saem da
pré-escola e adentram a segunda etapa da Educacdo Basica aos seis anos de idade. Os
documentos legais estabelecem que a transi¢éo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental
ndo aconteca de forma abrupta, visto ser um momento potencial de crises e rupturas, podendo
incidir sobre todo o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Desse modo, é
necessario que haja mediacBGes pedagdgicas que considerem as especificidades da infancia.
Diante desse cendrio, nossa pesquisa, vinculada a Linha 3 do Programa de P6s-Graduagao em
Educacao, denominada Formacao e Praxis do(a) Educador(a) frente aos desafios amazo6nicos,
teve como objetivo principal compreender que elementos devem ser considerados no processo
de transicdo entre Educacdo Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental, discutindo a importancia
do dominio de conhecimentos especificos sobre a integracdo das duas primeiras etapas da
Educacao Bésica na formacao inicial de pedagogos(as) na Universidade Federal do Amazonas
(UFAM). Para isso, 0s seguintes objetivos especificos foram definidos: (I) conhecer a politica
publica nacional de ampliacdo do Ensino Fundamental e do ingresso das criangas de seis anos
na segunda etapa da Educacdo Basica; (I1) discutir as implicagdes pedagdgicas de um processo
de transicao que respeite as especificidades das criancas que iniciam o Ensino Fundamental aos
seis anos de idade; (111) analisar as ementas das disciplinas do curso de Pedagogia da UFAM,
em busca de perceber se e como € enfatizado o processo de transi¢cdo nas disciplinas que
trabalham com as especificidades da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Para tanto, apoiamo-nos no método Materialista Histérico Dialético, que traz as bases
necessarias para as analises desse objeto de investigacdo. Como instrumentos de produc¢do de
dados foram utilizadas a pesquisa bibliografica e a documental. Para a analise dos dados da
pesquisa, utilizamos o método de Andlise de Contetdo. Foram caminhos para a interpretagao:
a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos dados. Os resultados indicam a
necessidade de que a formagdo inicial de pedagogos(as) na UFAM focalize mais amplamente
a discussao acerca da transicdo entre as duas primeiras etapas da Educacdo Basica em nosso
pais, contribuindo mais efetivamente para que os(as) pedagogos(as) realizem um trabalho
tedrico-pratico que respeite as especificidades das criangas de seis anos que adentram o Ensino
Fundamental.

Palavras-chave: transicdo escolar; educacéo infantil; ensino fundamental; desenvolvimento
infantil; formacao de professores.



ABSTRACT

The changes brought about by Federal Laws n° 11.114/2005 and Law n° 11.274/2006 extended
the duration of Elementary School to 9 years and made the entry of six-year-old children
mandatory in the 1st year of this stage of Basic Education. In 2013, Law n° 12,796, which would
establish the obligatory nature of Basic Education from 4 to 17 years old and, from this new
configuration, a concern with the issue of the transition from Kindergarten to Elementary
School was deepened, since now, officially, children leave the preschool and enter the second
stage of Basic Education at the age of six. The legal documents establish that the transition from
Kindergarten to Elementary School does not happen abruptly, as it is a potential moment of
crises and ruptures, which can affect the entire learning and development process of the child.
Thus, it is necessary to have pedagogical mediations that consider the specifics of childhood.
Given this scenario, our research, linked to Line 3 of the Graduate Program in Education, called
Education and Praxis of Educator in the face of Amazonian challenges, had as its main objective
to understand which elements should be considered in the process of transition between Early
Childhood Education and the 1st year of Elementary School, discussing the importance of
mastering specific knowledge on the integration of the first two stages of Basic Education in
the initial training of pedagogues at the Federal University of Amazonas (FUA). For this, the
following specific objectives were defined: (I) to know the national public policy for the
expansion of Elementary School and the entry of six-year-old children into the second stage of
Basic Education; (I1) discuss the pedagogical implications of a transition process that respects
the specificities of children who start elementary school at the age of six; (I11) analyze the
syllabuses of the disciplines of the Pedagogy course at FUA, in order to understand if and how
the transition process is emphasized in the disciplines that work with the specificities of
Kindergarten and Early Years of Elementary School. Therefore, we rely on the Dialectical
Historical Materialist method, which provides the necessary bases for the analysis of this object
of investigation. As instruments of data production, bibliographic and documentary research
were used. For the analysis of research data, we used the Content Analysis method. Ways for
interpretation were: pre-analysis, material exploration and data processing. The results indicate
the need for the initial training of pedagogues at FUA to focus more broadly on the discussion
about the transition between the first two stages of Basic Education in our country, contributing
more effectively to pedagogues carry out theoretical-practical work that respects the
specificities of six-year-old children who enter Elementary School.

Keywords: school transition; kindergarten; elementary school; child development; teacher
training.



RESUMEN

Los cambios provocados por las Leyes Federales n° 11.114 / 2005 y Ley n° 11.274 / 2006
ampli6 la duracién de la Escuela Primaria a 9 afios y hizo obligatorio el ingreso de los nifios de
seis afios en el 1° afio de esta etapa de Educacion Basica. En 2013, Ley n° 12.796, que
estableceria la obligatoriedad de la Educacion Bésica de 4 a 17 afios y, a partir de esta nueva
configuracion, se profundizé una preocupacion por el tema de la transicion entre Educacion
Infantil a Educacion Primaria, ya que ahora, oficialmente, los nifios abandonan el preescolar. e
ingresar a la segunda etapa de Educacion Basica a los seis afios. Los documentos legales
establecen que la transicion de la Educacion Infantil a la Primaria no ocurre de manera abrupta,
ya que es un momento potencial de crisis y rupturas, que pueden afectar todo el proceso de
aprendizaje y desarrollo del nifio. Por tanto, es necesario contar con mediaciones pedagdgicas
que consideren las especificidades de la nifiez. Ante este escenario, nuestra investigacion,
vinculada a la Linea 3 del Programa de Posgrado en Educacion, denominada Formacion y
Praxis de Educadores ante los desafios amazdnicos, tuvo como principal objetivo comprender
qué elementos deben ser considerados en el proceso de transicion entre Educacion Temprana
Educacién Infantil y ler afio de Educacion Primaria, discutir la importancia de dominar
conocimientos especificos sobre la integracion de las dos primeras etapas de la Educacion
Basica en la formacién inicial de pedagogos de la Universidad Federal de Amazonas (UFAM).
Para eso, se definieron los siguientes objetivos especificos: (1) conocer la politica pablica
nacional para la ampliacion de la Escuela Primaria y el ingreso de los nifios de seis afios a la
segunda etapa de Educacion Baésica; (I1) discutir las implicaciones pedagdgicas de un proceso
de transicion que respete las especificidades de los nifios que comienzan la escuela primaria a
los seis afios; (I11) analizar los planes de estudio de las disciplinas del curso de Pedagogia de la
UFAM, con el fin de comprender si y como se enfatiza el proceso de transicion en las disciplinas
que trabajan con las especificidades de Educacion Infantil y los Afios Iniciales de la Educacion
Primaria. Por tanto, nos apoyamos en el método Materialista Historico Dialéctico, que
proporciona las bases necesarias para el andlisis de este objeto de investigacion. Como
instrumentos de produccién de datos se utilizo la investigacion bibliografica y documental. Para
el analisis de los datos de la investigacion, utilizamos el método de Analisis de Contenido. Los
caminos para la interpretacion fueron: preanalisis, exploracion de materiales y procesamiento
de datos. Los resultados indican la necesidad de que la formacion inicial de los pedagogos en
la UFAM se enfoque mas ampliamente en la discusion sobre la transicion entre las dos primeras
etapas de la Educacién Basica en nuestro pais, contribuyendo de manera mas efectiva a que los
pedagogos realicen un trabajo tedrico-practico que respete las especificidades. de nifios de seis
afios que ingresan a la escuela primaria.

Palabras clave: transicion escolar; educacion infantil; educacion primaria; desarrollo infantil;
formacion de profesores.
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1 INTRODUCAO

A infancia é um outro mundo, do qual nés produzimos uma
imagem mitica. Por outro lado, ndo ha outro mundo, a interacéo
é 0 terreno em que a crianca se desenvolve. [..] E preciso
considerar a infancia como uma condicéo da crianca.

Kuhlmann Janior (2011, p. 30).

No ano de 2005, foi aprovada, no cenario educacional brasileiro, a Lei Federal n®11.114,
que tornou obrigatéria a entrada de criancas com seis anos de idade no Ensino Fundamental.
No ano seguinte, em 2006, nova legislacdo foi promulgada, a Lei Federal n° 11. 274, ampliando
a duracdo do Ensino Fundamental, que passou a ser ministrado ndo mais em oito, mas em nove
anos, além de reafirmar a matricula de criancas com seis anos de idade nessa etapa da Educacao
Basica.

No ano de 2013, a Lei Federal n°® 12.796 foi aprovada e nova redagéo foi dada a alguns
documentos legais, visto que, a partir de entdo, a Educacdo Basica tornou-se obrigatoria desde
a Educacdo Infantil (pre-escola) até o Ensino Médio, atendendo criancas e adolescentes na faixa
etaria de quatro a dezessete anos.

Todas essas mudancas, ocasionadas pelas referidas leis, aprofundaram uma preocupacao
no campo educacional, visto que a partir de entdo as criangas estdo saindo da Educacéao Infantil
e adentrando, mais cedo, com seis anos de idade, no Ensino Fundamental de nove anos. Nessa
perspectiva, o 1° ano do Ensino Fundamental apresenta-se como um ano de transicdo e de
grandes expectativas por parte de meninos e meninas.

Importante se faz ressaltar que a garantia da qualidade do ensino ndo esta unicamente
atrelada ao aumento de tempo de permanéncia do aluno na escola, visto que também é preciso
pensar no modo adequado de utilizacdo do tempo passado no ambiente escolar. Apenas a
inclusdo de mais um ano de escolaridade, sem as minimas condi¢des educativas, nao trara,
necessariamente, beneficios as criancas. E necessario pensar na associagdo de ambos,
permanéncia e qualidade, a fim de que a escola possa promover experiéncias significativas,
aprendizagens e desenvolvimento a seus estudantes.

Para que se alcance um ensino de qualidade, ndo é suficiente que as criancas entrem
mais cedo nas escolas. Outros fatores precisam ser pensados nesse processo, tais como a
adequacdo dos espacos fisicos as caracteristicas etarias e sociais; a organiza¢do de uma rotina
que favorega o protagonismo dos educandos; a valorizagdo e formacgédo dos professores para

gue conhecam e respeitem as singularidades do desenvolvimento das criangas; o estimulo as
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atividades que promovam o desenvolvimento das habilidades sociais, cognitivas, afetivas e
motoras; 0 uso de tecnologias educacionais; a participacdo da comunidade escolar nas decisdes
da escolas, entre outros aspectos.

Quando nos reportamos a escolarizagdo das criangas, € preciso muita atengdo ao seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento, visto que essas tém suas necessidades, seus
processos fisicos, cognitivos, sociais, psicoldgicos e caracteristicas individuais. Logo, as acdes
educativas devem ser planejadas e conduzidas considerando as agfes proprias do mundo
infantil, ou seja, entendendo e pensando as criangas como elas sdo e ndo meramente como

alunos, privilegiando unicamente o aspecto cognitivo, em detrimento dos outros.

[...] temos criangas sempre, na educacdo infantil e no ensino fundamental. [...]
considerar os milhdes de estudantes brasileiros de 0 a 10 anos como criancas e nao
s6 como estudantes, implica ver o pedagdgico na sua dimensao cultural, como
conhecimento, arte e vida e, ndo s6 como algo instrucional, que visa 0 ensinar coisas
(KRAMER, 2007, p. 19).

N&o se trata somente da insercdo e do acolhimento dessas criangas nos primeiros anos
de sua entrada no Ensino Fundamental, mas, sobretudo, da garantia de uma proposta pedagégica
que leve em consideracdo as especificidades, subjetividades e demandas proprias dessa fase da
vida. Logo, o trabalho a ser desenvolvido nas escolas precisa levar em consideracdo o direito
de brincar, criar, fantasiar, movimentar-se e imaginar, tanto na Educacéo Infantil como também
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Embora os documentos oficiais prevejam que o processo de transi¢do deve acontecer de
forma continua e gradativa, ndo hd como negar a discrepancia na maneira como de fato
acontecem as praticas se considerarmos as duas etapas da escolarizagdo. Em outras palavras,
enquanto a Educacdo Infantil é supostamente reconhecida por valorizar o desenvolvimento
infantil da crianga — embora muitas vezes esse ideal se afaste da realidade com que criangas da
Educagdo Infantil sdo tratadas nas escolas —; o Ensino Fundamental é marcado pela

desvalorizacédo da infancia e pela énfase no aspecto cognitivo.

As criancgas, ao ingressarem na escola, tornam-se alunos e, dependendo da proposta
educacional que vivenciam, sdo reduzidas “as suas cabecas, isto é, as possibilidades
de seu desempenho cognitivo, como se a mente e as emocdes fossem algo etéreo,
separado do corpo. As concepgdes dominantes em nossa sociedade sobre os alunos,
muitas vezes estdo estereotipadas, carregam em si elementos que seguidamente
antagonizam com as criangas, excluindo a possibilidade da experiéncia peculiar de
infancia (BRASIL, 2009, p. 26-27).
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Reconhece-se que as transic0es de uma etapa para a outra sdo sempre momentos
importantes na vida de quem realiza essa passagem. Logo, a forma como sdo conduzidas pode
interferir positiva ou negativamente no interesse dos educandos pela escola. Nesse sentido,
diversos pontos necessitam ser observados para que haja uma continuidade no processo de
formacgéo escolar, a fim de que esse processo propicie um desenvolvimento integral aos
estudantes.

Nesse contexto, necessaria se faz a instituicdo de estratégias que possibilitem a
articulacdo, a continuidade entre as duas primeiras etapas da Educacdo Bésica, de modo que
ndo haja desarticulagdo no processo, causando traumas, inseguranca e desmotivacdo nas
criancas. E importante reconhecer a transicdo como um momento singular, algo que demanda
planejamento e participacdo de todos os envolvidos nesse processo, criando condigdes para que

as criancas se sintam motivadas a prosseguir sua escolaridade.

A articulacdo aqui concebida e assumida trata-se de uma transicdo sem rupturas de
um exercicio ético pedagogico que respeite a infancia como processo, como um
percurso em instancias muito préximas, e que se diferenciam tanto pelo curriculo
quanto pelas especificidades do processo (ZANATTA et al., 2015, p. 5622).

A transigéo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental deve ser um momento que
assegure a infancia como parte integrante da educacdo e ndo simbolizar a sua fragmentacéo
entre as etapas. Tradicionalmente, toda transicdo é uma ruptura, visto que representa a passagem
daquilo que ja é conhecido para algo que é desconhecido. Assim, pode desencadear sentimentos
de ansiedade, expectativas positivas e negativas, tensdes, estresses, medos, traumas e crises
que, dependendo da forma como sdo conduzidos, podem incidir sobre a aprendizagem e
desenvolvimento da crianca.

Intervir no processo de transicdo fazendo uso da ludicidade e considerando as
singularidades desse momento mantem as crian¢as mais seguras, concentradas, motivadas,
evitando situacdes e crises desnecessarias em um momento tdo importante da escolarizacao.

Para a efetividade e legalidade desse processo, sdo necessarios, além de condi¢Ges
pedagdgicas, administrativas e materiais, também ac6es voltadas para 0s processos formativos
dos professores e professoras. Desse modo, colocamos em evidéncia o processo de formacao
docente em um contexto de profundas mudancas ao longo dos ultimos anos. Considerando a
importancia da formacgédo de professores, no curso de Pedagogia, para a efetivacdo de um
trabalho pedagdgico que respeite criancas e infancias, especialmente, no processo de transicao

entre Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, questionamo-nos: que



18

elementos constitutivos do processo de transicédo devem ser focalizados na formacao inicial de
professores? A Universidade Federal do Amazonas tem focalizado o processo de transicdo na
proposta curricular de formacéo de pedagogos(as)?

Com base nesse pressuposto, tracamos o objetivo principal de compreender que
elementos devem ser considerados no processo de transi¢do entre Educacgéo Infantil e 1° ano do
Ensino Fundamental, discutindo a importancia do dominio de conhecimentos especificos sobre
a integracdo das duas primeiras etapas da Educacdo Basica na formacdo inicial de
pedagogos(as) na Universidade Federal do Amazonas (UFAM).

Nesse sentido, esta pesquisa foi delineada a partir dos seguintes objetivos especificos:
(a) conhecer a politica publica nacional de ampliacdo do Ensino Fundamental e do ingresso das
criancas de seis anos na segunda etapa da Educacdo Baésica; (b) discutir as implicacdes
pedagdgicas de um processo de transicdo que respeite as especificidades das criangas que
iniciam o Ensino Fundamental aos seis anos de idade; (c) analisar as ementas das disciplinas
do curso de Pedagogia da UFAM, em busca de perceber se e como é enfatizado o processo de
transicdo nas disciplinas que trabalham com as especificidades da Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

O trajeto desta dissertacdo estd estruturado em trés secdes, fundamentadas em
constructos tedricos que estdo relacionadas as politicas educacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos, na insercdo da crianca de seis anos nessa etapa de ensino, nos
aspectos tedricos e pedagogicos da transi¢do, bem como no processo inicial de formacéo de
professores.

Na secdo nomeada: “A ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos e o ingresso
da crianga de 6 anos no 1° ano: Perspectivas oficiais”, discorremos sobre a trajetoria académica
e profissional da pesquisadora em um movimento de construcdo do tema da pesquisa, a
pandemia da COVID-19 e o processo de construcdo do percurso metodolégico. A secdo
também contextualiza a forma como hoje se configura o Ensino Fundamental de nove anos,
bem como a insercao da crianca de seis anos nessa etapa da Educacao Béasica, apresentando um
estudo historico, politico e legal, desde a Constituicdo Federal de 1934, até a homologacao da
Base Nacional Comum Curricular, em 2017.

Na secao denominada: “Da Educagdo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental —
A transi¢@o”, visamos a aprofundar a compreenséo do processo de transi¢do nos aspectos legais,
seguida por uma reflexdo a respeito dos conceitos tedricos que envolvem essa tematica e de
como o processo de desenvolvimento da crianca deve ser considerado no momento em que ela

transita da Educacéo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental. A se¢do também se dedica
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a discussao sobre as préaticas educativas que precisam ser consideradas na transicdo para o
Ensino Fundamental a partir do tempo e no espaco, na escola das criangas.

Na sec¢ao intitulada: “Implicagdes da formagao de professores no processo de transi¢ao”,
buscamos refletir sobre as disciplinas do curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Amazonas e sobre a forma pela qual a transi¢do entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
é enfatizada nas respectivas ementas. Considerando que a transicdo é um fato legalizado em
nosso pais, essa secao vem também refletir sobre os conhecimentos necessarios ao trabalho
pedagdgico — e, portanto, a formac&o inicial de professores e professoras — que possibilite um
processo de transicdo que respeite as especificidades das criangas e das infancias brasileiras.
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2 A AMPLIACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA NOVE ANOS E O
INGRESSO DA CRIANCA DE 6 ANOS NO 1° ANO: PERSPECTIVAS OFICIAIS

Que as coisas continuem como antes: eis a catastrofe. A
infancia é promessa de comeco, testemunho do eterno
retorno do novo e, portanto, de adiamento da catastrofe.
Talvez seja por isto que todo poder conservador busque
domesticar a infancia: para manter um estado de coisas
é preciso, injustamente, conter o indeterminado.
Todavia, isto ndo € sendo um modo grotesco de
fracassar. Sejam quais foram as forcas, a infancia
resiste: condicdo e promessa do vivo, ela afirma a
persisténcia inegociavel da mutagéo.

Walter Benjamin ([19--], on-line)

Nesta secdo da dissertacdo, trataremos da trajetoria académica e profissional que nos
conduziu ao problema da pesquisa, sobre 0s rumos que a investigagdo tomou diante da
pandemia da COVID-19 e sobre 0s novos encaminhamentos metodoldgicos que nortearam a
realizacdo de nosso trabalho. Focalizaremos, também, os aspectos legais que fundamentam a
ampliacdo do Ensino Fundamental e o ingresso da crianca de 6 anos nesta etapa da Educacéo
Bésica.

A implementagdo do Ensino Fundamental de nove anos e a inser¢do da crianga de 6
anos, nesta etapa da educacdo, € uma politica publica recente na area educacional do Brasil.
Portanto, demanda reflexdes e discussfes para uma analise mais aprofundada. Diante disso,
discorreremos sobre a forma como se configura hoje o Ensino Fundamental, tanto no cenario
brasileiro quanto no municipio de Manaus, a partir do acréscimo de um ano nesta etapa da
Educacdo Bésica e da consequente entrada de criangas com 6 anos de idade.

Os dispositivos legais que ancoram essa explanacdo sao: Constituicdo Federal de 1934
— que considerou a educacgao como direito universal; Lei n® 4.024 de 20, de dezembro de 1961
— que fixa as Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional; Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971
— que fixa Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus; Constituicdo Federal, de 22 de
setembro de 1988 — que estabelece que a educacdo € direito de todos e dever do Estado e da
familia; Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 — que trata das Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional; Lei n® 10. 172, de 9 de janeiro de 2001 — que aprovou o Plano Nacional de
Educacdo/PNE e a partir da qual o Ensino Fundamental de nove anos se tornou meta
progressiva da educacao nacional; Lein®11.114, de 16 de maio de 2005 — que torna obrigatoria
a matricula das criancgas de seis anos de idade no Ensino Fundamental; Lei n°® 11.274, de 6 de

fevereiro de 2006 — que amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duracgdo; Lei n°
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12.796, de 4 de abril de 2013 — que torna obrigatoria a oferta gratuita da Educagdo Bésica dos
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade.

Para além das leis federais, subsidia também essa discussdo uma série de documentos,
Pareceres, Resolucdes, Decretos, Portarias, Emendas, Referenciais, Diretrizes e a Base
Nacional Comum Curricular, esta ultima homologada em 20 de dezembro de 2017.

2.1 TRAJETORIA ACADEMICA

Partindo do pressuposto que 0 homem é um ser social e historico, que se constroi a partir
de sua vivéncia e pela mediacdo do outro, destaco aqui minha trajetéria académica e
profissional como desencadeadora da pesquisa que ora me proponho a fazer.

Filha de um motorista de caminhdo e de uma doméstica do municipio de Itacoatiara,
Amazonas, nasci no dia 24 de setembro de 1974. Neste mesmo municipio, morei até meus 19
anos de idade e trago as marcas de uma infancia desprovida de bens materiais, mas vivida em
sua plenitude em todas as expressdes do que é ser crianca. Em 1980, aos seis anos de idade,
iniciei a 12 série em uma escola estadual do bairro onde morava, chamada Escola Estadual
Senador Jodo Bosco Ramos de Lima, e la permaneci até a 52 série do Ensino Fundamental.
Como a mesma sé oferecia até essa série, passei entdo a estudar na Escola Estadual Vital de
Mendonca, localizada em um bairro bem mais distante da minha residéncia.

Na época, quando concluiamos a 82 série, tinhamos apenas duas op¢des para iniciarmos
0 Ensino Médio: ou ingressar no curso técnico em Contabilidade ou no Magistério. Confesso
gue ndo me sentia apta para iniciar nenhum dos dois cursos, embora ndo houvesse uma terceira
opcao. Entdo resolvi cursar o Magistério sem saber 0 que me esperava. Superando todas as
minhas expectativas, vi-me sendo envolvida e motivada pelo conhecimento propiciado pelos
estudos na area da educacao.

O decorrer dos trés anos do curso me fez ter a plena certeza de que havia feito a escolha
certa e que ndo poderia estar em outro campo de conhecimento. Nesse periodo, a Universidade
Federal do Amazonas — UFAM iniciava seu processo de interiorizacdo e Itacoatiara ja oferecia
0 curso de Licenciatura Plena em Pedagogia. Apds a conclusédo do Ensino Médio, prestei o
vestibular e, ao ser aprovada, ingressei na 22 turma de Pedagogia do municipio, no ano de 1992.

No segundo ano da faculdade, participei de um concurso estadual para professores de
12 a 42 série. Uma vez aprovada, iniciei minhas atividades como professora na mesma escola
onde comecei meus estudos, uma escola de periferia, com 100% de seus alunos advindos de

familias de baixa renda. Minha primeira experiéncia em sala de aula foi com uma turma de
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Alfabetizacdo —as famosas superlotadas turmas de Alfabetizagdo que se mantiveram no sistema
educacional brasileiro até meados de 2005.

Convem destacar que, naquele tempo, os professores novatos (sem experiéncia) eram
remetidos a essas classes, penso que pelo desconhecimento dos processos de desenvolvimento
das criangas por parte dos gestores escolares e, talvez, pela crenca de que se tratava de um
trabalho simples, meramente técnico, algo para o qual um profissional recém formado estaria
apto. Vale ressaltar que foi a experiéncia docente mais dificil, desesperadora; porém, prazerosa
que tive em todos esses 28 anos de magistério.

Diante desse contexto, a rotina era exaustiva, curiosa e instigadora e a funcdo docente
sO me incentivava a querer aprender sempre mais, assim como a descobrir novos caminhos que
pudessem contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem das dezenas de criangas que
estavam sob minha responsabilidade. Nesse caminhar, fiquei por sete anos trabalhando apenas
com as séries iniciais, da alfabetizacdo a 42 série, cada vez mais entusiasmada com minhas
escolhas, descobertas e experiéncias como profissional da educacéo.

Por motivos particulares, em 1997, aventurei-me a morar na capital do Amazonas,
Manaus, onde fui aprovada em mais um concurso publico para a o magisterio. Dessa vez, passei
a ministrar aulas nas extintas turmas do magistério, em nosso histoérico Instituto de Educacéo
do Amazonas, 0 memoravel IEA. Foram anos gloriosos, nos quais pude aprender muito com
meus colegas e alunos daquela renomada instituicdo. No mesmo ano, iniciei o curso de Pos-
Graduacdo em Psicopedagogia pela Universidade Federal do Amazonas, que veio somar em
minha trajetoria académica, como também colaborar com a minha prética docente.

Posteriormente, no ano 2000, aceitei um convite para fazer parte da equipe da Geréncia
de Educacdo de Jovens e Adultos (GEJA), da Secretaria de Educacdo e Desporto (SEDUC),
onde atuei até o ano de 2012. Ali foram anos de muito trabalho e do desabrochar de novas
descobertas, aprendizados e conquistas. Trabalhar com a EJA é apaixonante, gratificante e
encantador. Nesse interim, também passei a fazer parte da equipe de pedagogos da Secretaria
Municipal de Educacao e assumi o trabalho em uma escola de periferia que oferecia turmas de
EJA e de 5% a 82 séries. Trabalhar com adolescentes, jovens e adultos ampliou ainda mais meus
horizontes e me conduziu a novos caminhos. Em suma, foram mais alguns anos aprendendo e
enveredando por diversos campos de conhecimento.

A partir de 2013, fui convidada a fazer parte da equipe dos Anos Iniciais da
Coordenadoria Distrital de Educagdo 1V da SEDUC como assessora pedagdgica das escolas
gue estdo sob as orientagdes administrativas e pedagogicas de tal grupo. Novamente, estava a

exercer minha primeira experiéncia, trabalhar com criancgas e para as criancgas, a aprender e me
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desenvolver em interagdo com elas. Nesse sentido, minhas atividades como assessora
pedagodgica direcionavam-se, principalmente, ao acompanhamento, intervencgéo e colaboracao
nas atividades pedagogicas junto aos professores que lecionavam nas turmas dos anos iniciais.
Desse modo, diariamente estava em uma escola diferente, vivenciando diversas experiéncias e
praxis pedagdgicas e, por vezes, angustiando-me, mas sobretudo me encantando com as mais
variadas praticas desenvolvidas pelos professores nas turmas de 1° ao 5° ano das escolas
estaduais da cidade de Manaus. Com isso, sentia a necessidade de contribuir mais, aprender
mais, pesquisar mais, ir além e assim construir uma base teérica que fosse capaz de fundamentar
minhas orientacdes pedagdgicas junto aos professores.

Reconheco que o meu olhar sempre esteve mais voltado para as turmas do 1° ciclo do
Ensino Fundamental. Assim, pude observar o imperativo dos métodos de alfabetizacdo; a
excessiva cobranga pelo dominio de leitura e da escrita; a auséncia do ludico nas atividades
escolares; a auséncia das brincadeiras; a falta de espaco para o brincar com qualidade; a falta
de materiais pedagogicos; o desconhecimento, por parte dos professores, dos processos de
desenvolvimento cognitivo e das etapas da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo. Todas essas
observacdes geraram inquietude e hoje servem de base para minha trajetoria académica e
profissional. Em suma, essas sao experiéncias que puderam ser somadas a escolha do campo de
estudo e da pesquisa que me propus a fazer.

Nesse sentido, o primeiro projeto de pesquisa por mim elaborado para concorrer a uma
vaga no curso de Mestrado em Educac¢ao tinha como tema “Formagao de professores: Um olhar
para o primeiro ciclo”, cujo objetivo era analisar os processos formativos presentes na pratica
dos professores de tal etapa, que contemplassem a especificidade da transi¢do entre a Educacéo
Infantil e o Ensino Fundamental. Com tal proposta de estudo, aventurei-me no processo seletivo
para 0 Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas em 2019 e, ao ser
aprovada, iniciei mais uma etapa da minha trajetdria académica.

No segundo semestre daquele ano, iniciamos as disciplinas obrigatérias do curso de
Mestrado e 0 necessario processo de orientagdo ao trabalho de investigagdo. A partir dai, as
minhas inquietacBes e producdes de novos conhecimentos se ampliaram e surgiram indmeras
possibilidades de melhoria do projeto de pesquisa originario, com contribuicdes diversas que
partiram das minhas praticas vivenciadas como professora, assessora pedagdgica dos anos
iniciais e agora discente de p6s-graduacéo.

Buscando definir com mais exatiddo os objetivos e o caminho metodolégico do projeto,
bem como para justificar nossas escolhas e pensar sobre a relevancia do nosso trabalho para a

sociedade, iniciamos a pesquisa junto aos bancos de dados eletrénicos. Em tempos de ensino e
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aprendizagem remotos, eles se tornaram uma das formas mais viaveis de acesso aos estudos e
pesquisas realizadas em todo o territorio nacional e internacional. Sendo assim, trés descritores
foram definidos para iniciarmos essa busca, sendo eles: Ensino Fundamental de nove anos;
Formacdo de professores e Transi¢cdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental. O tipo
de fonte consultada consistiu em artigos, dissertagdes, teses e demais trabalhos académicos.

Os bancos de dados eletrénicos escolhidos para a pesquisa foram: Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES (periodicos, teses e dissertacoes),
Scientific Electronic Library Online/SciELO, Portal da Associacdo Nacional de Pesquisa em
Educacdo/ANPED e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes/BDTD. Essas fontes
possibilitaram um nimero expressivo de estudos provenientes de instituicdes e pesquisadores
de diversas regides do pais. Por fim, outro critério de sele¢do adotado para a pesquisa eletrénica
foi o marco temporal compreendido entre os anos 2005 a 2015. Isso ocorreu em funcéo das
aprovagoes das leis federais n® 11.114 de 2005, lei n® 11.274 de 2006 e lei 12.796 de 2013, que
incluiu a crianca de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental; ampliou a duracdo do Ensino
Fundamental de 8 (oito) para 9 (nove) anos e que tornou obrigatoria a oferta da Educacéo Basica
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, respectivamente.

Na busca pelos descritores, foram selecionados 27 (vinte e sete) trabalhos, sendo 10
(dez) referentes ao descritor Ensino Fundamental de nove anos. Desses, 12 (doze) referentes ao
descritor Formacdo de Professores e 5 (cinco) referentes ao descritor Transi¢cdo da Educacéo
Infantil para o Ensino Fundamental.

Ao selecionar os materiais para estudo, ndo consideramos os trabalhos que se repetiam
na mesma base de dados ou em outras bases, bem como os artigos da ANPED referentes a
pesquisas encontradas sob a forma de tese ou dissertacdo. A partir da leitura e andlise das
pesquisas selecionadas, foram realizados levantamentos referentes aos objetivos, abrangéncia,
procedimentos adotados para a coleta de dados e os resultados encontrados na pesquisa.

Apos levantamento de dados sobre as pesquisas analisadas, tracamos um melhor
detalhamento do projeto de pesquisa e, assim, nossos objetivos e procedimentos foram
estabelecidos. Dessa maneira, o projeto intitulado: “Formagdo de professores para o processo
de transi¢ao da Educa¢do Infantil para o Ensino Fundamental” apresentado na selegao tinha,
como objetivo principal, compreender as necessidades formativas dos professores que realizam
a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, nas escolas estaduais da cidade de
Manaus.

Assim, considerando o objetivo proposto, a pesquisa estava embasada na abordagem

qualitativa e, segundo os procedimentos de coleta de dados, seriam utilizadas pesquisa
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bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo. Na primeira, seriam realizadas leituras
e analises de uma literatura referente a formacao de professores, isto €, que evocasse a formagéo
do professor em relacdo a infancia e ao processo de transicdo. O meétodo escolhido foi o
Materialismo Historico-Dialético e, para além de leituras a ele referentes, o estudo concentrava-
se nos normativos existentes no interior da Secretaria de Educacdo e Desporto/AM e do
Ministério da Educacao/MEC.

Ao conceber a escola como espaco primordial em que a formagéo continuada acontece
por pares e com alunos, a pesquisa encontrava nesse espaco a centralidade no processo de
obtencdo das respostas as indagagdes propostas. Desse modo, tomando o universo das 227
escolas estaduais da cidade de Manaus e com base nas 84 escolas que oferecem turmas de 1°
ano do Ensino Fundamental existentes, a pesquisa foi situada na Escola Estadual Professor José
Ribamar da Costa, em funcdo de a mesma pertencer ao quadro de escolas da Coordenadoria
Distrital de Educacéo 1V, local em que atuei como assessora pedagdgica nos anos iniciais.

A pesquisa se inseria no campo da pesquisa e da formacdo e projetamos nisso a
formacédo de um grupo constituido pelos seis professores que lecionavam nas duas turmas de
1° ano da escola em questdo. Neste sentido, buscavamos legitimar a pesquisa a partir da técnica
de grupo dialogal (DOMINGUES, 2011).

Ademais, para a coleta/producdo de dados da acao seriam utilizados: didrio de campo,
roteiro de observacdo, roteiro das questdes norteadoras e gravacdo de sons e imagens.
Pretendiamos realizar cinco encontros do grupo dialogal, com os seis professores das duas
turmas de 1° ano da escola.

Dessa maneira, em cada encontro haveria a escolha de uma tematica voltada para a
questdo da transicdo entre Educacdo Infantil e o 1° ano do Ensino Fundamental. No final de
cada encontro formativo, seria feita uma retomada da discussao, junto aos professores, como
forma de avaliar a tematica discutida no grupo. Essa avaliacdo seria realizada de forma oral
pelos docentes participantes. Para a anélise dos dados, utilizariamos 0 método de Interpretagdo
dos Sentidos (GOMES, 2007).

Vale ressaltar que a pesquisa envolvia a participacdo de sujeitos que participariam
diretamente em todas as fases do trabalho de campo; logo, o projeto precisou ser submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa. Sendo assim, ele foi enviado no dia 22 de novembro de 2019
para seus devidos tramites. O parecer de aprovacdo foi encaminhado para a pesquisadora no
dia 03 de dezembro do referido ano. Assim, terminamos o ano de 2019 com o projeto aprovado
com o numero 3.741.227 e entusiasmadas a iniciar o0 processo de pesquisa de campo, previsto

para margo de 2020.
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2.2 MUDANCAS DE RUMO: A PANDEMIA DA COVID-19

Iniciamos o ano letivo de 2020 estudando os conceitos basicos da Teoria Histdrico-
Cultural, a qual tem em Vigotski o seu precursor. Com isso, fundamentamos a nossa ida ao
campo, prevista para a segunda quinzena de mar¢co do mesmo ano. Entretanto, o ano 2020 nos
trouxe uma grande e devastadora surpresa e urgiu a necessidade de adaptacao de nossas rotinas,
em virtude da pandemia da Covid 19.

Os impactos do coronavirus repercutiram no Brasil e no mundo. Um virus que iniciou
seu processo de transmissdo na China e que se alastrou por todos os paises no decorrer de dias.
O principal impacto, sem duvida, é o relacionado a salde, visto serem milhdes de infectados,
hospitalizados e mortos em todos os continentes do planeta. O mundo inteiro acompanhou
dezenas de paises decretando estado de calamidade plblica com seus sistemas de salde
colapsados. Nesse contexto, foram necessarias mudancas radicais em varios aspectos de nossas
vidas, de modo a tentarmos combater o inimigo invisivel que levava diariamente milhares de
vidas humanas.

Segundo dados do Consorcio de Veiculos da Imprensa (2020), o virus iniciou seu
processo de proliferacdo a partir de janeiro de 2020, mas a Organizacdo Mundial de Saide/OMS
decretou o dia 12 de margo de 2020, formalmente, como o dia em que o mundo passava a
enfrentar o estado de pandemia em razdo do coronavirus. Nesse mesmo més, com relevante
proporcao, paises da Europa, os Estados Unidos e o Brasil passaram a registrar exorbitante
numero de 6bitos ocasionados pela sindrome respiratéria aguda.

No estado do Amazonas, em particular, o primeiro caso registrado foi dia 13 de margo,
com o primeiro 6bito oficialmente divulgado no dia 24 do mesmo més. Um més apds a primeira
morte, no dia 24 de abril, a capital do estado comecou a registrar colapso hospitalar e funerario.
Dois dos maiores hospitais da cidade atingiram capacidade maxima dos seus leitos de Unidade
de Terapia Intensiva (UTI). Os necrotérios passaram a ndo suportar mais o aumento da demanda
e, sendo assim, foram instalados contéineres de refrigeracdo nas areas externas dos hospitais.
Em sintese, o estado foi o que registrou maior nimero de casos por habitante, tendo seu pico
em meados de maio e junho, passando a ser matéria nos noticiarios do pais e no cenario
internacional.

A fim de diminuir a propagacdo do virus, passamos a viver sob regime de quarentena,
isolados uns dos outros e sem qualquer forma de contato fisico. 1sso posto, as novas demandas
sociais decorrentes da impossibilidade de contato social e da iminente e inevitavel crise

econdmica a ser instalada exigiu o remodelamento de diversos setores politicos e econdémicos,
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tal como dos sistemas Executivo, Legislativo e Judicidrio, como também da atuacdo de seus
servidores; além de impactar o trabalho dos produtores, fabricantes e vendedores do sistema
terciario, processo que afetou desde a produgdo de matéria-prima até a distribuicdo e aquisicdo
pelo consumidor final.

Mais do que nunca, nesse momento de grandes incertezas e indagacoes, a tecnologia
esteve a nosso favor. Caso ndo tivéssemos os avangos tecnoldgicos que hoje temos, nao
teriamos trabalho remoto. Toda a nossa rotina teve de sofrer adaptacdo. Nesse sentido, fomos
encaminhados para o modelo remoto, desde a compra de géneros alimenticios, farmacos,
utilitarios, até transagdes econémicas; tudo realizado por aplicativos. Destaca-se, ainda, que
nossas reunides e encontros, seja para lazer ou trabalho, eram realizados via plataforma
eletronica.

No setor educacional também tivemos que nos reinventar: ndo apenas no Brasil, mas
em todo o mundo, a COVID-19 representou um enorme choque nesse campo. Milhdes de
alunos da educacéo basica e superior, em questdo de semanas, foram levados as aulas remotas.
O estado do Amazonas foi um dos pioneiros a oferecer essa possibilidade e alunos do ensino
fundamental e do ensino médio tiveram “aula em casa”. Nesse modelo proposto pela Secretaria
de Estado da Educacéo, os alunos assistiam as aulas pela televisdo, transmitidas pelo Centro de
Midias do Amazonas. As transmissdes alcancavam toda a capital do estado, bem como as
cidades do interior. Vale ressaltar que, como vivemos em um pais marcado pela desigualdade
social, outros milhares de alunos, por dificuldade de acesso e conexao as plataformas, ficaram
a margem desse modelo de ensino.

Nesse contexto, a partir do dia 10 de agosto, sob a forma hibrida, alunos do ensino médio
da rede estadual retornaram as escolas obedecendo algumas das recomendac@es estabelecidas
pela vigilancia sanitaria. Com o surgimento de novos casos, o0 retorno dos alunos do ensino
fundamental, previsto para o final de agosto, foi adiado e as aulas sé reiniciaram em 30 de
setembro. Por sua vez, nos municipios do interior do estado, o retorno aconteceu ainda mais
tarde. Os alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio s6 retornaram as escolas no dia 23 de
novembro, também sob a forma hibrida, ou seja, com aulas presenciais e apenas duas vezes na

semana. O ano letivo encerrou-se no dia 18 dezembro.

1 O Projeto é uma iniciativa do Governo do Estado do Amazonas por meio da Secretaria de Estado da Educacéo e
Desporto e consiste na transmisséo de videoaulas pela tv aberta e internet aos professores e alunos da rede
estadual e municipal de ensino para complementar o regime de aulas ndo presenciais nas unidades escolares em
tempos de pandemia da COVID- 19.
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A partir do dia 16 de margo de 2020, a Universidade Federal do Amazonas suspendeu
as atividades em virtude do registro do 1° caso de Covid-19 no estado, tornando-se a primeira
universidade do Amazonas a anunciar a paralisacdo, em virtude da impossibilidade de contato
fisico entre discentes, docentes e servidores. Em suma, a realidade houve de ser adaptada a fim
de minimizar os prejuizos aos académicos dos cursos de graduacdo e pos-graduacdo. Sendo
assim, o primeiro semestre do ano letivo teve seu inicio no dia 09 de setembro, sob a forma
remota. Vale ressaltar que, mais uma vez, centenas de alunos ficaram a margem desse processo,
por ndo terem acesso aos meios eletrénicos, que naquele momento eram 0s instrumentos
necessarios para a participacdo nas atividades pedagodgicas que estavam sendo postas pela
instituicao.

O ano de 2020 terminou com um ndmero assustador de obitos em todo o territdrio
nacional. Segundo dados do Consércio de Veiculos de Imprensa (2020), foram quase 200.000
(duzentos mil) pessoas que morreram contaminadas pelos novo Coronavirus. O estado do
Amazonas registrou durante o ano quase 5.000 (cinco mil) 6bitos, mas o inicio de 2021 trouxe,
ainda, um devastador aumento de casos e estamos vivendo semanas de lockdown no Estado,
com toque de recolher das 19 horas as 6 da manha; comércio fechado e fiscalizagéo nas ruas a
fim de que os deslocamentos e servigos ndo essenciais fossem evitados.

Esse fato também impactou nossa pesquisa. Se estadvamos nos recuperando de um ano
muito dificil e reformulando nossas formas de coleta para realizarmos encontros com 0s
professores de 1° ano do Ensino Fundamental em 2021, o recrudescimento da pandemia nos
impediu de avangar.

Em virtude de todo esse cenario, novos caminhos precisaram ser trilhados para que
tivéssemos condicBes de alcancarmos os objetivos propostos para o curso de Mestrado em
Educacdo que realizavamos. Foi necessario definir novos objetivos e procedimentos
metodoldgicos para nosso projeto de pesquisa, a fim de que nos enquadrassemos a nova
realidade proposta. Em outras palavras, novos desafios nos foram impostos para dar

continuidade ao trabalho e para que a defesa acontecesse dentro dos prazos estipulados.

2.3 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Entendemos que uma pesquisa cientifica se constrdi aos poucos, no decorrer do
processo, & medida que vamos vendo as possibilidades, os avangos e as fragilidades sinalizadas
durante o desenvolvimento desse caminhar. Mais do que nunca, como explicitado acima, esse

caminhar precisou ser reconfigurado.
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Dessa maneira, confirmamos, na pratica, o pressuposto de que a pesquisa tem um carater
provisorio, incompleto e aproximativo do conhecimento. Segundo Minayo (1994, p. 25), “[...]
a pesquisa é um labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se realiza
fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos, proposi¢Ges, métodos e técnicas,
linguagem esta que se constroi com um ritmo proprio e particular”. E ¢ a partir desse olhar que
descreveremos e compartilharemos os procedimentos metodoldgicos delineados para a
pesquisa que empreendemos.

Ainda, segundo Minayo (2010, p. 02),

Fazer ciéncia é trabalhar simultaneamente com teoria, método e técnicas, numa
perspectiva em que esse tripé se condicione mutuamente: o0 modo de fazer depende
do que o objeto demanda, e a resposta ao objeto depende das perguntas, dos
instrumentos e das estratégias utilizadas na coleta de dados.

Tendo em vista o que foi destacado pela autora sobre esses trés aspectos, a pesquisa aqui
proposta esteve apoiada no método Materialista Histérico-Dialético. Entendemos que o
processo de transicdo ndo pode ser explicado sozinho, pois se apresenta hum contexto de
multiplas determinacdes em que as relacfes entre 0s sujeitos envolvidos ndo acontecem numa
perspectiva paralisada da realidade e sim por meio de um movimento historico e dinamico.

A medida que assumimos 0 método aqui mencionado, também assumimos uma teoria
mediadora da analise do objeto e uma atitude de compromisso social perante o conhecimento
gue nos propusemos a investigar. Segundo Both (2016, p. 30), “Na perspectiva do materialismo
histdrico dialético, a realidade € produzida e reproduzida por seres humanos que, a0 mesmo
tempo, se produzem e reproduzem por meio da atividade que realizam”.

Diante dessa premissa, a dialética, como explica Frigotto (2004, p. 73), “[...] para ser
materialista e historica tem de dar conta da totalidade, do especifico, do singular e do particular.
Isso implica dizer que as categorias da totalidade, contradicdo, mediacéo, alienacdo ndo sao
aprioristicas, mas construidas historicamente”.

Logo, partindo do pressuposto da abordagem aqui estabelecida, a pesquisa se
caracterizou como de natureza explicativa. Essas pesquisas, segundo Gil (2012), interessam-se
em identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fendmenos.
Nesse sentido, sdo as que mais aprofundam o conhecimento da realidade, em virtude de
explicarem a razdo, o porqué das coisas. Em sintese, buscam criar uma explicacdo aceitavel a

respeito de um determinado fendmeno e, para isso, procuram aprofundar o conhecimento, indo
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além da aparéncia imediata, envolvendo o pesquisador em um nivel mais elevado de estudo e
de responsabilidade sobre os resultados encontrados.

Segundo os procedimentos de coleta de dados, foram utilizadas pesquisa
bibliografica e pesquisa documental. Dessa forma, para a realizacdo da pesquisa
bibliografica utilizamos leituras e andlise de literatura referentes ao processo de transigdo
da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, como também a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos e a formacdo de professores. Vale ressaltar que, em busca de
trabalhos que versassem sobre o objeto em estudo, a pesquisa teve inicio a partir de um
levantamento das tematicas citadas junto ao banco de dados da CAPES, SCIELO e ANPED,
como ja explicitado anteriormente.

A pesquisa bibliografica, segundo Oliveira (2007), refere-se a um tipo de estudo e
analise de documentos de dominio cientifico, tais como periddicos, livros, enciclopédias,
dicionarios, ensaios criticos e artigos cientificos. Tudo isso para que possam fornecer aos
pesquisadores o contato direto com as obras, artigos ou documentos que tratam do tema em
estudo.

A autora afirma, ainda, que a pesquisa bibliografica ¢ um tipo de “estudo direto em
fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos fatos/fendbmenos da realidade
empirica” e que “[...] o mais importante para quem faz a opgao pela pesquisa bibliografica ¢ ter
a certeza de que as fontes a serem pesquisadas ja sdo reconhecidamente do dominio cientifico”
(OLIVEIRA, 2007, p. 69).

Para além da base bibliogréafica descrita, ressaltamos a consulta a fontes documentais
existentes no interior da Secretaria de Educacdo e Desporto/AM e no Ministério de Educacao/
MEC, com destaque para: Constituicdes da Republica Federativa do Brasil; Leis de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional; Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Baésica;
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos; Planos Nacionais
de Educagdo; Censo Escolar; Base Nacional Comum Curricular; Lei Federais; Pareceres;
resoluces; relatdrios; emendas, além de dados estatisticos disponiveis no site no INEP. Os
documentos foram selecionados e analisados partindo da natureza de informacdes que tivesse
relacdo com o objeto da nossa pesquisa.

A analise documental, como o préprio nome sugere, refere-se a anélise de documentos,
nos quais sdo buscadas informacGes relevantes para a pesquisa. Logo, esse tipo de pesquisa
possibilita ao pesquisador a imersdo em outras fontes de informacao referentes ao fenémeno

por ele investigado. Conforme Oliveira (2007, p. 70), “na pesquisa documental, o trabalho do
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pesquisador(a) requer uma andlise cuidadosa, visto que os documentos ndo passaram antes por
nenhum tratamento cientifico”.

Diante de tais observacdes, Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 2) afirmam que:

O uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado. A riqueza de
informacdes que deles podemos extrair e resgatar justifica o seu uso em varias
areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque possibilita ampliar o entendimento
de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizagdo historica e
sociocultural. [...] a pesquisa documental € um procedimento que se utiliza de
métodos e técnicas para a apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos
mais variados tipos.

De acordo com Evangelista e Shiroma (2019), os documentos sdo resultantes de
informacdes selecionadas, de avaliacdes, de analises, de tendéncias, de recomendacges, de
proposi¢cOes. Dessa forma, expressam e resultam de uma combinacdo de intencionalidades,
valores e discursos. Sdo constituidos pelo e constituintes do momento histérico em que foram
originados. Logo, toda investigacdo documental parte de uma insercao histérico-temporal,
sendo importante conhecer a histdria que produziu as fontes, bem como o pesquisador e suas
convicgdes, suas visdes de mundo, assim como sua posi¢do na esfera das relacdes de producéo.

Ainda segundo as autoras,

O documento em si é um dado da realidade que concentra varios aspectos da realidade.
As perspectivas que apresenta sdo outro dado de realidade; as relagBes que
estabelecem com esta mesma realidade — ocultando-a ou permitindo que seja
entendida — é outro lado da realidade; o modo como é percebido pelo pesquisador
também o é (2019, p. 115).

Para a realizacdo da analise dos materiais da pesquisa, inspiramo-nos em alguns
principios da Andlise de Contetidos. Segundo Bardin (2016, p. 15), “a analise do conteudo
€ um conjunto de instrumentos de cunho metodol6gico em constante aperfeicoamento, que
se aplicam a discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados”.

Ao optarmos por essa técnica, consideramos que ela parte da premissa de que as
mensagens expressas, seja de forma oral, escrita, gestual, figurativa, silenciosa ou
documental sdo imbricadas de um significado pessoal diretamente relacionadas aos
elementos afetivos, cognitivos, econémicos, historicos e culturais dos sujeitos da
comunicacdao.

A técnica requer um olhar critico sobre os dados por parte do pesquisador,

considerando a contextualizacdo dos mesmos, ja que fatos ndo acontecem de forma isolada,
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desprovidos de um contexto. Nesse sentido, para Franco (2012, p. 13), a Andlise de

Contelido

[...] assenta-se nos pressupostos de uma concepgdo critica e dindmica da linguagem.
Linguagem aqui entendida, como uma construcdo real de toda a sociedade e como
expressdo da existéncia humana que, em diferentes momentos historicos, elabora e
desenvolve representacdes sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre

linguagem, pensamento e acéo.

Para a efetivacdo da Andlise de Conteldo, segundo Bardin (2016), faz-se necesséria a
organizagdo da pesquisa em trés pdlos cronoldgicos que devem ser considerados pelo pesquisador:
a pré-analise (fase de escolha e organizacdo do material que fara parte da pesquisa); a exploracdo
do material (fase de codificacdo dos dados, onde os mesmos sdo transformados sistematicamente e
agregados em unidades de registros) e o tratamento dos resultados (momento em que acontecem as
inferéncias e as interpretagcdes partindo das teorias que subsidiam o estudo).

O tratamento dos dados recolhidos nos documentos deu origem a quadros que pretenderam
materializar a reconstrucdo historica do marco legal que se relaciona ao tema da pesquisa: a
transicdo entre Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ao fazer o tratamento
comparativo dos documentos, buscamos demonstrar, nos quadros, 0s caminhos pelos quais as pecas
se constituiram historicamente, dando visibilidade aos indicios das transformagdes histdricas e
ideoldgicas que permitiram que cada documento se apresentasse tal como se apresentaram.

A analise dos documentos nos permitiu perceber 0 movimento historico a partir do qual a
ampliacdo do Ensino Fundamental se constituiu, ao longo de décadas, culminando na efetivagéo do
periodo de 9 anos de Ensino Fundamental e de 14 anos de escolaridade obrigatoria. Passaremos a

discutir os dados resultantes da analise de contetdo dos documentos a seguir.

2.4 ENSINO FUNDAMENTAL: TRAJETORIA DO ENSINO DE NOVE ANOS

Para que possamos compreender o processo de ampliacdo do Ensino Fundamental de
oito para nove anos, torna-se necessaria uma retomada historica de quando essa proposta
comeca a ser discutida no cendrio brasileiro. Tal ampliacdo j& era prevista em alguns
documentos oficiais, assim como a insercdo da crianga de seis anos nesta etapa da educacéo

béasica, ha algumas décadas.
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A Educacédo como direito de todos e dever do Estado € um caminho que se trilha desde
a Constituicio Federal de 19342, ja que ela foi a primeira lei que considerou a educagio como
direito universal, devendo, de acordo com o Artigo 149, ser ministrada pela familia e pelos
Poderes Publicos (BRASIL, 1934). Desde entdo, muitas lutas vém sendo travadas a fim de que
esse direito seja de fato garantido a todas as criangas, jovens e adultos, independente de género,
etnia ou classe social.

Ademais, é valido acrescentar a tais esclarecimentos que a politica de ampliacdo do
Ensino Fundamental ja era prevista desde a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, a Lei n. 4.024 de 1961. Ela determinava que o ensino primario seria ministrado no
minimo em quatro séries anuais e 0s sistemas de ensino poderiam estender a sua duragéo a até
seis anos. Aqui ja se apontava para a possibilidade de o primério ter duracdo de quatro a seis

anos, de forma a torna-se iminente, desde entdo, a ampliacdo do tempo de escolaridade.

Art. 26. O ensino primario sera ministrado, no minimo, em quatro séries anuais.
Paragrafo Gnico. Os sistemas de ensino poderéo estender a sua duracéo até seis anos,
ampliando, nos dois Ultimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-o em técnicas de
artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade (BRASIL, 1961).

Com a segunda LDB, Lei n. 5.692 de 1971, é instituido o ensino de 1° grau, obrigatorio
e gratuito dos 7 aos 14 anos de idade e com duracdo de oito anos, ampliando-se o tempo de
duracdo em relagdo ao definido até aquele momento. No seu Artigo 19, a referida Lei indica as
diretrizes sobre o ingresso da crianca no ensino de 1° grau, ou seja, ter a idade minima de sete
anos. Porém, no paragrafo primeiro, atribuia-se a cada sistema a competéncia de elaborar
normas que dispusessem sobre a possibilidade de criangas com menos de sete anos ingressarem
no ensino de 1° grau, cabendo aos sistemas de ensino regulamentarem a idade de entrada das

criancas no ensino regular.

Art. 18. O ensino de 1° grau terd a duracdo de oito anos letivos e compreendera,
anualmente, pelo menos 720 horas de atividades.

2 A Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, de 1934, foi a segunda constituicdo republicana e a
terceira da histéria do Brasil. Ela foi instituida no fim do governo provisério de Getdlio Vargas (1930-34), com
0 objetivo de dar maior legitimidade a sua presidéncia, assim como para amenizar as reinvindica¢des populares
que culminaram, como evento mais marcante, na Revolucdo Constitucional de 1932. Com a publicacdo da
Constituicdo de 1934, avancos importantes no campo trabalhista, eleitoral e educacional foram conquistados,
dentre eles: criacdo do salario minimo e a reducéo da carga horaria de trabalho para 8 horas didrias; proibicdo de
qualquer tipo de distincdo salarial baseada em critérios de sexo, idade, nacionalidade ou estado civil; direito de
voto secreto, independente do sexo, estabelecendo assim, o voto feminino, ainda que restrito a mulheres em
exercicio de cargos publicos remunerados; Em relagdo a educacao, assegurou a gratuidade e obrigatoriedade do
ensino primario puablico. Esta foi a constituicdo que menos durou em toda a historia do Brasil: apenas trés anos.
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Art. 19. Para 0 ingresso no ensino de 1° grau, devera o aluno ter a idade minima de
sete anos.

8 1° As normas de cada sistema disporao sobre a possibilidade de ingresso no ensino
de primeiro grau de alunos com menos de sete anos de idade.

8§ 2° Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior a sete anos
recebam conveniente educagdo em escolas maternais, jardins de infancia e institui¢6es

equivalentes (BRASIL, 1971).

A seguir, a partir da década de 1970 e, principalmente, depois da década de 1980, o
acesso das criancas antes dos 7 (sete) anos completos no ensino obrigatério foi sendo ampliado,
antes mesmo que houvesse qualquer mudanca na Lei, ja visualizando, naquele momento, a
possibilidade de uma politica de reestruturacdo do Ensino Fundamental.

A atual Constituicdo Federal, promulgada em 1988, traz no Artigo 205 que a Educacao
é um direito de todos e dever do Estado e da familia; além disso, afirma que aquela sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, objetivando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho. E a partir da mais recente Constitui¢do que se concretiza a ideia da educagio como

direito pablico subjetivo.

Sendo direito publico subjetivo, o Ensino Fundamental exige que o Estado determine
a sua obrigatoriedade, que s6 pode ser garantida por meio da gratuidade de ensino, o
que ird permitir o usufruto desse direito por parte daqueles que se virem privados dele
(BRASIL, 2013a, p. 106).

Antes da atual redacdo dada pela Emenda Constitucional n. 59 de 2009, o Artigo 208,
em seu inciso I, estabelecia que “o dever do Estado com a educag¢io sera efetivado mediante a
garantia de Ensino Fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria” (BRASIL, 1988).

Convém destacar que nesse artigo néo fica explicita a determinacéo da idade de ingresso
no Ensino Fundamental, contudo, o inciso IV do mesmo artigo determina que € dever do Estado
garantir o atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade. Ou seja,
fica subentendido, assim, que o ingresso no Ensino Fundamental viesse a ocorrer aos sete anos
de idade.

Até aquele momento em questdo, a obrigatoriedade de escolarizacédo era limitada apenas
ao Ensino Fundamental, que se estendia dos sete até os quatorze anos, tendo a duracéo de oito
anos. Vale ressaltar que a legislacdo ndo exigia a mesma condi¢do de obrigatoriedade na
matricula para as criancas de zero a seis anos, sendo dever do Estado oferecer a Educagdo
Infantil somente se existisse a demanda para tal etapa.
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Assim, apds quase uma década, desde a promulgacdo da Constituicdo Federal, a

LDBEN n. 9394 foi sancionada em 20 de dezembro de 1996. Ainda vigente, ela apresenta, em

seu Artigo 32, a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Fundamental com duracdo minima de
oito anos (BRASIL, 1996b). De acordo com Moro (2009, p. 31),

[...] € com a LDBEN que se constitui um marco legal para o estabelecimento da
politica de expansdo da escolaridade obrigatoria. Pode-se verificar, em seu Artigo 32,
uma indicacdo para a modificacdo do tempo da obrigatoriedade escolar, ao fazer
referéncia ao Ensino Fundamental de 8 anos, como tempo minimo. Tal indicagéo ndo
explicita a ampliacdo, mas ndo a restringe.

Sendo assim, observa-se que o Artigo 6° determinava como dever dos pais ou

responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos sete anos de idade, no Ensino

Fundamental, o que foi modificado na nova redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013, que

preconiza agora a obrigatoriedade a partir dos quatro anos de idade. Contudo, o Artigo 87, § 3°,

preconizava que a matricula de criancas a partir dos seis anos nessa etapa da educacgéo poderia

acontecer facultativamente. Percebemos que, em tal situacdo, ja se sinalizava uma possivel

legalidade do aumento do tempo de duragdo do Ensino Fundamental, assim como uma

possibilidade da entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental.

O Quadro 1 apresenta as mudancas sofridas pela LDBEN no que concerne a duragdo do

Ensino Fundamental e idade de ingresso na escolarizacao obrigatdria.

Quadro 1 — Alteragdes da LDBEN 9394/96: duracdo do Ensino Fundamental e idade de ingresso na escolarizagéo

obrigatéria
ARTIGOS REDACAO ALTERACAO ALTERACAO ALTERACAO DADA
ORIGINAL DADA PELA LEI | DADA PELALEI | PELALEIN. 12.796
N. 11.114 DE 2005 N. 11. 274 DE DE 2013
2006
E dever dos pais ou | E dever dos pais ou E dever dos pais ou
responsaveis efetuar | responsaveis efetuar responsaveis efetuar a
a matricula dos | a matricula dos matricula das criancas
menores, a partir dos | menores, a partir dos na educagdo bésica a
Art. 6° sete anos de idade, | seisanos de idade,no | = ----- partir dos quatro anos de
no ensino | ensino fundamental. idade.
fundamental.
O ensino | O ensino | O ensino
fundamental, com | fundamental, com | fundamental, com
duracdo minima de | duragdo minima de | duracdo de nove
oito anos, | oito anos, obrigatério | anos, gratuito na
obrigatorio e gratuito | e gratuito na escola | escola publica,
Art. 32 na escola publica, | publica a partir dos | iniciando-se  aos
terd por objetivo a | seis anos, tera por | seis anos de idade, | = ------
formacdo béasica do | objetivo a formacdo | terd por objetivo a
cidadao. basica do cidaddo. formagdo basica do
cidadéo.
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ARTIGOS

REDACAO
ORIGINAL

ALTERACAO
DADA PELA LEI
N. 11.114 DE 2005

ALTERACAO
DADA PELA LEI
N. 11. 274 DE
2006

ALTERACAO DADA
PELA LEI N. 12.796
DE 2013

Art. 87

§ 3° Cada municipio
e, supletivamente, o
Estado e a Unido,
devera:

| — Matricular todos
os educandos a partir
dos sete anos de
idade e,
facultativamente, a
partir dos seis anos,
no Ensino
Fundamental.

§ 3° Cada municipio
e, supletivamente, o
Estado e a Unido,
devera:

I — Matricular todos
os educandos a partir
dos seis anos de
idade, no ensino
fundamental,
atendidas as
condi¢Bes no ambito
de cada sistema de
ensino.

§ 3° O Distrito
Federal, cada
Estado e
Municipio, e,
supletivamente, a
Unido, devem:
(Redacéo dada pela
Lei n. 11.330 de
2006)

| — Matricular todos
os educandos a
partir dos seis anos
de idade no ensino

§ 3° O Distrito Federal,
cada Estado e
Municipio, e,
supletivamente, a
Unido, devem:
(Redacdo dada pela Lei
n. 11.330 de 2006)

| — Educacdo Basica e
gratuita dos quatro aos
dezessete anos de idade,
organizada da seguinte
forma:

a) Pré-escola;

fundamental. b) Ensino
Fundamental,

c) Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Destaca-se que, antes mesmo da promulgacdo da atual LDBEN, algumas redes de
ensino adotaram politicas de ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, com a
insercdo da crianca de seis anos nessa etapa da educacdo. Grande parte desses meninos e
meninas eram advindos das classes de alfabetizacdo que faziam parte do sistema de ensino até
aépoca (BRASIL, 2013a). Nessa situacdo, podemos destacar algumas de nossas capitais, como:
Belo Horizonte, Sdo Paulo e Porto Alegre, onde o inicio desse processo ocorreu antes de 1998
(BRASIL, 1998a).

Em 1995, foi observada, nas escolas municipais de Belo Horizonte, a implantacdo da
Escola Plural, que previa, dentre todas as mudangas almejadas pela proposta, 0 aumento de
duracédo do Ensino Fundamental de oito para nove anos.

A respeito disso, Miranda (2007, p. 04) destaca que “[...] o programa propds a ampliagdo
do tempo escolar do aluno no Ensino Fundamental de oito para nove anos, buscando a
continuidade do processo de aprendizagem, eliminando a seriagdo e favorecendo a construcao
da identidade do aluno”. Foi com base nessa ideia que o Ensino Fundamental de nove anos foi
organizado em trés ciclos, sendo: 1° ciclo (infancia: 6 a 9 anos de idade), 2° ciclo (pré-
adolescéncia: 9 a 12 anos de idade e 3° ciclo (Adolescéncia: 12 a 14 anos de idade). Com isso,
a rede municipal de ensino de Belo Horizonte foi a pioneira em ampliar o Ensino Fundamental
para nove anos de duragdo com a inclusdo de criangas com seis anos de idade nessa etapa da

educacéo.
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Dentre as determinacdes trazidas pela Constituicdo, estava também a de estabelecer o
Plano Nacional de Educacédo (PNE), de duracéo plurianual, visando a promover a articulagédo e
0 desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis. Dessa forma, o primeiro Plano foi
elaborado no ano de 1996, a fim de vigorar no periodo de 2001 a 2010. Com efeito, no ano de
2001, o referido Plano foi instituido pela Lei n. 10.172. Em consonancia com o que ja sinalizava
a LDBEN/96, o PNE, em meio a outras medidas, j& estabelecia a ampliacdo para nove anos a
duracdo do Ensino Fundamental com inicio aos seis anos de idade, a medida que fosse sendo
universalizado o atendimento na faixa de sete a quatorze anos.

O Plano apresentava um panorama da situacédo e dos problemas do Ensino Fundamental
da década de 1990, relatando um inchaco na matricula dessa etapa de ensino. Essa situacao se
apresentava basicamente resultante da distorcdo idade-serie decorrente dos elevados indices de
reprovacao. Ainda nesse contexto, 0 PNE apontava outra situagao: os custos adicionais gerados
ao sistema de ensino, decorrentes da distorgéo, uma vez que a crianga permanecia por um tempo
maior no Ensino Fundamental. Esse, que deveria ser concluido em oito anos, levava de dez a
onze anos, aproximadamente, para a sua conclusdo. Partindo desse cenario que ora se
apresentava, tanto a LDBEN quanto o Plano Nacional de Educacdo viabilizaram uma acéo

emergencial no sentido de reorganizar a escolarizagéo.

As matriculas do ensino fundamental brasileiro superam a casa dos 35 milhdes,
ndmero superior ao de criangas de 7 a 14 anos representando 116% dessa faixa etaria.
Isto significa que ha muitas criancas matriculadas no ensino fundamental com idade
acima de 14 anos. Em 1998, tinhamos mais de 8 milhdes de pessoas nessa situagao.
(BRASIL, 2001, p. 07).

E valido salientar que, mesmo o Plano tendo estabelecido como meta a ampliacdo do
Ensino Fundamental, a efetivacao das primeiras a¢cbes demorou alguns anos para ser realizada.
Muitas Secretarias, tanto estaduais quanto municipais, possuiam interesse na ampliacdo, mas
seus posicionamentos e decisdes dependiam das definiges sobre os recursos financeiros que
seriam repassados a elas. A fim de proporcionar um discurso mais efetivo sobre essa proposta
politica, no ano de 2004, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio das agdes do “Programa
Ampliagdo do Ensino Fundamental para Nove Anos”, de responsabilidade da Secretaria da
Educacdo Bésica (SEB), promoveu, junto aos estados e municipios, a realizacdo de sete
encontros regionais.

A descricdo desses sete encontros e as discussdes que se seguiram a partir deles deram
origem ao documento “Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos: 1° relatorio do

programa” (BRASIL, 2004a). Segundo o documento mencionado, participaram desses
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encontros 247 secretarias de educagdo em todo territério nacional. Essas que, em 2003,
manifestaram interesse na ampliacdo imediata. Dentre as mencionadas, quatro eram estaduais
(Amazonas, Distrito Federal, Goids e Sergipe) e 243 eram secretarias municipais. Ainda
segundo o relatério, os estados do Acre, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Norte, Ronddnia,
Roraima e Sergipe, até o ano de 2003, ainda ndo trabalhavam com o Ensino Fundamental
ampliado.

As contribuicdes desses encontros foram de suma importancia para a elaboragdo do
documento “Ensino Fundamental de Nove Anos — Orientagdes Gerais”. O documento destaca
que a ampliagdo poderia ocorrer de duas formas distintas: a primeira seria mediante a
antecipacdo do acesso, incluindo a crianca de seis anos nessa etapa, atendendo a partir de entdo
a faixa etaria dos 6 aos 14 anos e a segunda forma seria 0 acréscimo de mais um ano no final
da etapa, atendendo a faixa etdria dos 7 aos 15 anos. A opg¢ao pela primeira forma “[...] segue a
tendéncia das familias e dos sistemas de ensino de inserir progressivamente as criancas de 6

anos na rede escolar” (BRASIL, 2004b, p. 17). O documento ainda justifica que:

Os setores populares deverdo ser os mais beneficiados, uma vez que as criangas de
seis anos da classe média e alta ja se encontram majoritariamente incorporadas ao
sistema de ensino — na pré-escola ou na primeira série do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2004b, p. 17).

Assim sendo, observa-se que a meta definida pelo PNE passou a ser parcialmente
atendida com a Lei n. 11.114 de 2005 (BRASIL, 2005a), que alterou o Artigo 6° da LDBEN,
passando a preconizar como dever dos pais ou responsaveis matricular as criangas a partir dos
seis anos de idade no Ensino Fundamental. Em outras palavras, a referida lei modificou a idade
de ingresso nessa etapa da educagédo, mas ndo determinou a ampliagdo do Ensino Fundamental
para nove anos. Ou seja, na pratica ndo representou um ganho para as criancas brasileiras, visto
que 75% delas ja estavam sendo atendidas na pré-escola. Em suma, a entrada mais cedo
significava um prejuizo, pois em vez de aumentar em um ano seu periodo de escolaridade, as
criancgas estariam perdendo um ano, j& que estariam saindo mais cedo da Educacdo Infantil e
ingressando aos seis anos no Ensino Fundamental de 8 anos.

Muitos estudiosos consideraram a medida assumida pela Lei n° 11.114 como um
retrocesso para a educacao brasileira, visto que a decisdo tomada objetivava apenas a obtencédo
de recursos financeiros pelos governos. Tudo indica que a medida buscava meramente
regulamentar o que j& vinha sendo realizado ha alguns anos por muitos estados e municipios,

ou seja, a inclusdo de criancgas de seis anos no Ensino Fundamental apenas como um meio de
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obtencgéo dos recursos advindos do FUNDEF, visto que o fundo subvinculava recursos a essa

etapa da educacdo. Nesse sentido, Barbosa et al. (2012, p. 25) comentam que:

A lei de obrigatoriedade de ingresso aos 6 anos (Lei Federal n. 11.114) foi aprovada
sem que houvesse uma adequacao do sistema de ensino, e todos (secretarias estaduais
e municipais assim como escolas publicas e privadas) foram induzidos a receber as
criangas que estavam fora da escola sem ter conseguido preparar os professores, 0s
pais e as prdprias criancas.

Visando a minimizar os efeitos da referida lei, 0 CNE baixou a Resolucdo n. 03 de 2005,
garantindo que a matricula das criancas aos seis anos de idade s6 poderia acontecer mediante a
ampliacdo do Ensino Fundamental em mais um ano, estabelecendo dessa forma a duracdo de
cinco anos para 0s anos iniciais (dos 6 aos 10 anos), e de quatro para os anos finais (dos 11 aos
14 anos).

Nesse contexto, em 2006, foi sancionada a Lei n. 11.274 que ampliou a duragdo do
Ensino Fundamental de oito para nove anos. Com efeito, manteve a obrigatoriedade da
matricula de criancgas aos seis anos de idade, alterando, dessa forma, a redacao dos artigos 32 e
87 da LDBEN. A Lei ainda dispunha no Artigo 5° que: “os Municipios, os Estados e o Distrito
Federal terdo prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2006a).

Para Checconi (2016, p. 51), no que diz respeito a ampliacdo e as preocupacdes que

eram despertadas:

[...] Percebemos que, diante desse processo de mudanca, a alteracdo ndo dispde
somente sobre a idade minima de ingresso, mas também sobre o dever dos pais ou
responsaveis em realizar a matricula, sobre a permanéncia de nove anos para
conclui-lo, sobre a diminui¢éo da excluséo e do fracasso escolar. Devem contemplar
na proposta pedagogica da instituicdo educacional a preservacao das caracteristicas
das faixas etarias em questdo, a educacgdo e o cuidado como indissocidveis nesse
processo, a integracdo social e o desenvolvimento integral da crianca em todos 0s
Seus aspectos.

No ano de 2009, a Constituicdo Federal, por meio da Emenda Constitucional n. 59,
sofreu alteracdo no inciso | do Artigo 208, que dispde sobre o dever do Estado com a educacéo,
ficando com a seguinte redagao: “Educa¢ao basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo
tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 1988). Logo, a Educacdo Baésica, atualmente,
contempla os dois Ultimos anos da Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Sua organizacdo atual se apresenta da seguinte forma:



40

Quadro 2 — Organizagdo da Educacdo Basica

\ Estrutura extinta | Estrutura atual
Educacdo Infantil
Pré-escola \ Até 6 anos de idade | Até 5 anos de idade
Ensino Fundamental

Anos iniciais 4 anos de duracdo 5 anos de duracao
7 a 10 anos de idade 6 a 10 anos de idade

Anos finais 4 anos de duracdo 4 anos de duracao
11 a 14 anos de idade 11 a 14 anos de idade

Ensino Médio

3 anos de duracdo 3 anos de duracao
15 a 17 anos de idade 15 a 17 anos de idade

Fonte: Elaborado pela autora (2021), a partir da Emenda da Constitucional n® 59 de 2009.

Em 2010, a Resolucdo CNE/CEB n. 7 (BRASIL, 2010a) fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos. Este € um documento que se articula com as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (Parecer CNE/CEB n. 7/2010) e
traz no seu texto fundamentos, principios e procedimentos definidos pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). Em sintese, visam a promover a orientacdo das politicas publicas educacionais
tanto nos Municipios, Estados e Distrito Federal. A Resolucdo determina, no Artigo 8°, que o
Ensino Fundamental, com duracéo de 9 (nove) anos, abranja a populacéo na faixa etaria dos 6 (seis)
aos 14 (quatorze) anos de idade e se estenda também a todos os que, na idade propria, ndo tiveram
condic@es de frequenta-lo.

Importante destacar, nesse contexto, aimplementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil/DCNElIs a partir da homologacéo da Resolu¢cdo CNE/CEB n. 5 de 2009,
em substituicdo a Resolucdo CEB n. 1, de 7 de abril de 1999.

Esse documento também se articula as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica e reline um conjunto de procedimentos, principios e fundamentos que visam a
orientar o planejamento dos curriculos dos sistemas educacionais, além de ser considerado um
documento que marca o contexto das politicas educacionais que trabalham no atendimento de
meninos e meninas de 0 a 6 anos de idade.

Por possibilitar uma discussdo de carater mais pedagdgico, visto que as Diretrizes
Curriculares fazem parte de um conjunto de leis que orientam o planejamento curricular das escolas
e dos sistemas de ensino, preservando, dessa forma, a questao da autonomia das escolas e de suas
propostas pedagdgicas, convem esclarecer que discutiremos na se¢éo seguinte desta dissertacdo o
que esses documentos trazem a respeito do processo de desenvolvimento da crianga e dos aspectos

relativos ao processo de transi¢éo.
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Atualmente, esclarecemos que esta em vigor a Lei n. 13.005/2014, que aprovou 0 mais recente
PNE cuja extensdo dar-se-a até 2024. O Plano Nacional apresenta como sua segunda meta
universalizar o Ensino Fundamental de nove anos para toda a populacéo de seis a quatorze anos e
garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada até o ultimo ano de sua vigéncia. O atual PNE, na sua meta 7, afirma a importancia de
criar estratégias que focalizem a melhoria da aprendizagem dos alunos da Educacédo Basica e reitera
a importancia de uma Base Nacional Comum Curricular para todo o pais (BRASIL, 2014). E valido
mencionar que a criagdo do referido documento ja era prevista na Constituicdo Federal e na LDBEN.

Para dar materialidade as indicag@es presentes nas leis precedentes, a Resolu¢do CNE/CP n°
2, de 22, de dezembro de 2017, institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular/BNCC, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades
no &mbito da Educagdo Bésica (BRASIL, 2017a). O documento estabelece como objetivo principal
garantir aprendizagens essenciais e comuns a todos os estudantes e afirma seu compromisso com a

educacéo integral ao reconhecer que:

[...] a Educacdo Basica deve visar a formagéo e ao desenvolvimento humano global, o que
implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo
com visBes reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou a
dimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visao plural, singular e integral da crianca,
do adolescente e do adulto — considerando-0s como sujeitos de aprendizagens — e promover
uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades (BRASIL, 2017b, p. 14).

Com base neste contexto, verifica-se que o Ensino Fundamental de nove anos é uma politica
pablica relativamente nova no pais, visto que s se tornou obrigatorio no ano de 2006, com a Lei
Federal n° 11.274. Como ja mencionado, o Artigo 5° desta mesma lei estabelece que: “Os municipios,
os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o ensino
fundamental [...]” (BRASIL, 2006a). Cabe destacar, entretanto, que esse processo ndo aconteceu da
mesma forma e nem ao mesmo tempo em todo o pais. Essa abertura na lei possibilitou que cada
sistema de ensino optasse sobre como e quando se organizaria dentro dessa nova estrutura, tendo

como data limite o ano de 2010.
25 AIMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOSNO ESTADO DO AMAZONAS
Na rede estadual do Amazonas, em vista do que aconteceu em muitas outras redes de

ensino da federacdo, a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo ocorreu
mesmo antes da promulgacdo da Lei Federal n. 11. 274, de 2006.
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Justificando-se a partir das complexas mudancas pelas quais passa a sociedade e
partindo da necessidade de adequacdo do cenario educacional a essa constante dinamica,
bem como considerando o alto indice de distorcdo idade/série, que chegava a 31,8% nas
quatro primeiras séries, ocasionado pelos altos indices de repeténcia e evasao, o estado do
Amazonas, como uma medida para intervir nessa situagdo, se propde a dar um novo
direcionamento para o Ensino Fundamental, principalmente nos anos iniciais. Para isso,
implanta e implementa, no ano de 2001, o Projeto Ciclo Inicial do Ensino
Fundamental/CIEF — “Escola Bem Cedinho”, na capital e demais municipios do estado.
O CIEF foi aprovado pela Resolugéo n. 193 - CEE/AM, de 2002.

A proposta do Ciclo emerge como uma possivel solucdo a problematica da
distorcdo idade/série, na medida em que rompe com o esquema seriado, esse que faz com
que o processo educativo transite entre aprovagao-reprovacdo no final do ano letivo. Em
outras palavras, a proposta traz como possibilidade a ampliagdo da aprendizagem das
criancas, partindo do reconhecimento de que cada crianca € Unica, e, portanto, possui suas
caracteristicas pessoais e culturais que precisam ser consideradas e respeitadas,
subsidiando-se, dessa forma, em uma nova concepc¢ao de aprendizagem. De acordo com
Alavarse (2009, p. 39), “[...] a proposic¢édo dos ciclos deve conduzir a um alongamento do
tempo para que se possa trabalhar com objetivos mais amplos do que aqueles
anualizados”.

A proposta curricular do ciclo ampara-se na premissa de que os alunos organizados
de acordo com suas faixas etarias alcancardo melhor aproveitamento em suas trocas de
experiéncias, ja que estardo convivendo com situagdes voltadas para o que é peculiar a
sua faixa etaria, considerando seus desejos, motivacdes, curiosidades e interesses. Sendo
assim, o Ensino Fundamental nas séries iniciais passou a ser dividido em dois ciclos de

ensino: | ciclo (Alfabetizacdo, 12 e 22 séries) e Il ciclo (3?, 42 e 52 séries).

A proposta do Ensino Fundamental do | e Il Ciclo visa a melhoria da qualidade do
ensino, pois é mobilizador de uma acéo pedagdgica que pode motivar professores e
técnicos, entusiasmando e transformando o ambiente escolar pelos trabalhos em
grupo, pelo estimulo a criatividade, pela possibilidade de uma convivéncia mais atenta
entre professores e alunos, pelo incentivo & avaliacdo permanente, pelo estimulo ao
estudo aprofundado por parte dos educadores envolvidos no processo e pela
oportunidade de introduzir, no trabalho escolar, a arte, a espiritualidade, a alegria e o
desafio permanente para a busca de solucdes inovadoras (AMAZONAS, [19--], p. 15).
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Essa forma de organizacéo curricular do Ensino Fundamental por meio de ciclos ia ao
encontro do que estabelecia a LDBEN, visto que a lei, no Artigo 23, possibilitou autonomia aos

estados e aos municipios quanto a organizacdo de seus sistemas de ensino.

Art. 23. A educacao béasica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.
Art. 32, inciso IV § 1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino
fundamental em ciclos (BRASIL, 1996, p. 11).
Nesse contexto, 0s alunos que ingressaram em 2001 concluiram o primeiro ciclo no ano
de 2003. Vale ressaltar que, até o ano de 2003, a ampliacdo do Ensino Fundamental para 9
(nove) anos ainda ndo era uma politica no estado. O sistema estadual ainda oferecia turmas de
Alfabetizacdo e a implantacdo do CIEF trouxe uma nova equivaléncia para as séries, a seguir

descrito.

Quadro 3 — Equivaléncia das séries

SERIE EQUIVALENTE ESTRUTURA DA SEDUC
Alfabetizacdo 1° Ano do | Ciclo
12 Série 2° Ano do | Ciclo
22 Série 3° Ano do | Ciclo
32 Série 4° Ano do Il Ciclo
42 Série 5° Ano do Il Ciclo

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

No ano de 2004, o estado do Amazonas ampliou a sua oferta de ensino em ciclos. A
partir de entdo, o CIEF tornou-se uma nova politica educacional, reestruturando pouco a pouco
0 Ensino Fundamental de nove anos em ciclos, implantando-o, a principio, em 21 municipios
do estado. A partir de 2005, a nova configuragdo do Ensino Fundamental passou a ser
implantada em todas as escolas estaduais da rede estadual da Capital e em mais 5 municipios
do estado do Amazonas.

Com efeito, a Resolucdo CEE/AM n. 098/2005, expedida pelo Conselho Estadual de
Educacdo, normatizou a oferta do Ensino Fundamental de nove anos no estado. Amparada pela
LDBEN, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente e pela lei federal n. 10. 172/2001, essa
Resolucao resolveu ampliar em carater obrigatério, a partir do ano de 2006, a duragao do Ensino
Fundamental de oito para nove anos no sistema de ensino do Estado do Amazonas, com
matricula a partir de seis anos de idade. Dessa maneira, de acordo com Artigo 2° da Resolucéo,
0 ensino dessa etapa de escolarizacdo deveria ser organizado em cinco anos nas séries iniciais,
atendendo alunos na faixa etaria prevista de seis a dez anos de idade e quatro anos nas séries

finais, atendendo os pré-adolescentes na faixa de onze a quatorze anos de idade. A Resolucgéo
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ainda define, no seu Artigo 5°, incisos | e Il, o ano de 2006 como periodo de transi¢cdo e
estabelece alguns critérios que deverdo ser seguidos por todo o sistema de ensino do estado do

Amazonas, a seguir descrito.

| — Todas as escolas deverdo no ano de 2006, reorganizar recursos humanos,
mobiliario, equipamentos, instalagdes fisicas e cronogramas de acordo com a nova
proposta do Ensino Fundamental de nove anos.

Il — Até 0 més de setembro do ano de 2006 todas as escolas deverdo adaptar-se a Lei
vigente e formalizar processo de alteracdo junto ao Conselho Estadual de Educacéo,
com: Requerimento, Regimento Escolar, Estrutura Curricular e Projeto Politico
Pedago6gico (AMAZONAS, 2005, p. 01).

N&o sendo possivel consolidar todas as proposi¢cdes emanadas pela referida resolucéo,
em 26 de setembro de 2006, foi aprovada nova resolucéo, a de nimero 100/2006, que ampliava
0 periodo de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos até 2010. Sendo assim,
propunha no seu artigo 1° “ampliar em carater obrigatério no periodo de 2006 a 2010, a duragéo
do Ensino Fundamental de oito para nove anos, no Sistema de Ensino do Estado do Amazonas,
com matricula inicial a partir de seis anos de idade”.

Nos anos posteriores, a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos foi
aumentando de forma gradativa nos demais municipios do estado. A exemplo, em 2006, houve
a implantacdo em mais 7 municipios; em 2007, em 15 municipios e em 2008 foi implantado em
mais 14 municipios, totalizando os 62 municipios do estado do Amazonas. E importante
ressaltar que, de acordo com o artigo 5° da Lei Federal n® 11.274, os “municipios, os Estados e
o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o Ensino
Fundamental com duragdo de nove anos”, o que aponta congruéncia entre o que foi estabelecido

no Estado do Amazonas e pela Federacéo.

2.6 FUNDEF E A MUNICIPALIZACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL

A politica educacional brasileira sempre esteve atrelada as influéncias externas. 1sso é
evidente nas medidas aqui adotadas, na elaboracdo das leis ou mesmo em se tratando da
organizacao pedagogica das instituicdes escolares. Para iniciarmos essa discussdo, tomaremos
como recorte a “Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos”, ocorrida em Jomtien,
Tailandia, no ano de 1990, cujas metas principais eram 0 acesso universal a educagdo e o
combate ao analfabetismo. A Conferéncia exerceu grande influéncia na agenda das politicas

educacionais dos paises em desenvolvimento, como o Brasil, na década de 1990.
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Com efeito, o documento resultante dessa Conferéncia: a Declaragdo de Jomtien ou
Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos traz defini¢bes e abordagens que versam sobre
as necessidades basicas de aprendizagem, bem como as metas a serem atingidas pela educacéo
bésica e os compromissos que deverdo ser assumidos pelos governos e outras entidades
participantes. Nesse sentido, os compromissos proclamados na Declaragdo de Jomtiem
suscitaram um debate intenso e serviram de orientacdo para a elaboracao do Plano Decenal de
Educacao para Todos (1994-2003). No referido documento, as diretrizes e metas do Plano de
Acdo da Conferéncia deveriam ser contemplados no periodo de uma década. Segundo Menezes
e Santos (2001, n.p.), esse documento € considerado “um conjunto de diretrizes politicas
voltado para a recuperagdo da escola fundamental no pais”.

Dentre todos os objetivos definidos no Plano Decenal de Educacdo, o de maior
amplitude foi aquele que visava a assegurar, até o ano de 2003, a criancas, jovens e adultos,
contetdos minimos de aprendizagem que atendessem as necessidades elementares da vida
contemporanea (BRASIL, 2003). Dentre os sete objetivos gerais de desenvolvimento da
Educacao Bésica expressos no Plano, merecem destaque aqui, trés deles:

1. Satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem das criancas, jovens e adultos,
provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para a participa¢do na vida econdmica,
social, politica e cultural do pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho;

2. Incrementar os recursos financeiros para manutencdo e para investimentos na
qualidade da educacédo bésica, conferindo maior eficiéncia e equidade em sua distribuicdo e
aplicacao;

3. Ampliar os meios e 0 alcance da educacdo bésica (BRASIL, 2003, p. 37).

Importante se faz mencionar que o BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento), a
UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura), o PNUD
(Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento), a UNICEF (Fundo das Nac6es Unidas
para a Infancia) e organismos ndo-governamentais, associa¢des e personalidades de destaque
no dmbito da educacdo, foram os patrocinadores e financiadores da Conferéncia de Jomtien.
Embora estas instituicbes e bancos privados apregoassem sua politica de crédito como

cooperacao ou assisténcia técnica, na realidade ela nada mais foi do que

[...] um confinamento cujo modelo de empréstimo é do tipo convencional, tendo em
vista os pesados encargos que acarreta e também a rigidez das regras e as precondigdes
financeiras e politicas inerentes ao processo de financiamento comercial. Assim, 0s
créditos concedidos a educagdo sdo parte de projetos econdmicos que integram a
divida externa do pais para com as institui¢des bilaterais, multilaterais e bancos
privados (ALTMANN, 2002, p. 79).
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A definicdo dos objetivos estabelecidos no Plano Decenal de Educacgdo revela os
interesses defendidos pelos organismos internacionais nas politicas de educacédo implementadas

em nosso pais. Neste contexto, Oliveira (2018, p. 22) menciona Rohden (2006, p. 18):

A ampliacéo do Ensino Fundamental faz parte de uma série de politicas educacionais
para a Educacdo Basica que tem, como preocupagdo, a qualidade da primeira etapa
do ensino, o que demonstra estreita relacdo com a politica de organismos
internacionais que apontam para a necessidade de melhoria dos indices indicadores
de desenvolvimento humano. A autora ressalta que a intervencdo de mecanismos
internacionais como o Banco Mundial somada a dependéncia do governo brasileiro a
economia mundial “[...] repercutem de maneira decisiva sobre a educacdo”.

A partir do ano de 1995, foram criados mecanismos que possibilitaram que as metas
definidas no Plano Decenal de Educacdo fossem cumpridas e até mesmo superadas. Nesse
sentido, é mister destacar a Emenda Constitucional n. 14, de setembro de 1996, que explicitou
as responsabilidades educacionais da Unido, Estados e Municipios e instituiu o Fundo de
Manutencdo e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF). Esse Fundo tinha como propésito
corrigir a redistribuicdo de recursos, grave problema do governo federal até entdo. Segundo
Sales e Silva (2013, p. 02),

O FUNDEF era um fundo de natureza contabil que utilizava receitas provenientes de
impostos e transferéncias, no ambito de cada estado, caracterizando-se como um
fundo estadual. A redistribuicdo das receitas do FUNDEF ocorria entre o estado e seus
municipios, de forma proporcional a quantidade de matriculas, entre as duas redes
publicas de ensino (municipal e estadual).

O FUNDEF era composto por 15% das seguintes fontes de arrecadagéo: Imposto sobre
Circulacdo de Mercadorias e Servigos/ICMS, Fundo de Participacdo dos Estados/FPE, Fundo
de Participagdo dos Municipios/FPM, Imposto sobre Produtos Industrializados/IPl —
exportacao e desoneracao de exportagdes.

Além disso, convém destacar que a Constituicdo Federal de 1988 determinou, em seu

Artigo n. 212, que

Artigo 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, 0
Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na manutengao
e desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1988).

A Legislacdo delegou que os municipios atuariam prioritariamente na Educacao Infantil
e no Ensino Fundamental. O Ensino Fundamental e Ensino Médio ficariam sob

responsabilidade dos estados e do Distrito Federal. Mesmo definindo prioridades para 0s
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estados e municipios, no que diz respeito ao atendimento & Educacdo Baésica, 0 texto
constitucional ndo conseguiu evitar o atendimento fora das areas estabelecidas como prioritarias
por esses entes administrativos. Ndo havia impedimento legal para que os estados tambeém
continuassem atuando no Ensino Fundamental, visto que de acordo com a Constitui¢ao Federal
ele também ¢é responsével pelo atendimento a essa etapa da educacéo.

Nas diferentes regides do Brasil, a capacidade de arrecadacdo dos estados e municipios
fazia com que os valores determinados pela Constituicdo fossem muito diferentes. Isso
acontecia porque estados e municipios possuiam arrecadacgdes diferentes; sendo assim, alguns
deles entraram em desvantagem, por possuirem capacidade de arrecadagdo menor que outros.
Isso, consequentemente, levava a uma menor transferéncia de recursos financeiros pela Unido,
levando a menores investimentos na educacdo e gerando graves desigualdades dentro dos
préprios municipios. Tais situacdes, ocasionadas pelas distor¢cdes nas receitas tributarias dos
municipios, tiveram reflexo no valor aluno/ano do ensino publico.

O FUNDEF foi criado de modo a promover a equalizacdo do gasto por aluno entre as
mais variadas regides do territorio nacional. Com esse Fundo, os recursos destinados a
educacdo, provenientes das receitas dos estados e municipios, s@o reunidos e redistribuidos
tendo por base um critério de oferta de vagas, até entdo no Ensino Fundamental. Sendo assim,
a instituicdo do Fundo cuidou para que acontecesse uma distribuicdo mais igualitaria dos
recursos, ora distribuidos por nimero de alunos no Ensino Fundamental. O FUNDEF vigorou
de 1997 a 2006. De acordo com Santos e Vieira ([19--]), tratava-se de um Fundo de
subvinculacédo das receitas da educacdo. Dos 25% da receita vinculada, 60% eram destinados
ao Ensino Fundamental.

A respeito disso, Sumiya e Franzese (2013, p. 06) enfatizam que

Segundo o Balanco dos Impactos do FUNDEF (1998 a 2000) elaborado pelo MEC,
0s principais objetivos a serem atingidos com a instituicdo do Fundo seriam a
promogdo da justica social, de uma politica nacional de equidade no acesso aos
recursos destinados a educagdo fundamental; de efetiva descentralizagdo e também a
melhoria da qualidade da educacdo por meio da valoriza¢do do magistério publico.

A partir de tais observac@es, é importante considerar a contribuicao que teve esse Fundo
como um mecanismo que induziu fortemente o processo da descentralizagdo. Nao podemos
deixar de mencionar o incentivo financeiro dado por ele a municipalizacdo do Ensino
Fundamental, visto que a transferéncia dos recursos estava vinculada ao nimero de matriculas
em cada rede de ensino. I1sso gerou um grande interesse, por parte dos estados e municipios, em

ampliar seu nimero de matriculas no Ensino Fundamental, gerando interesses dos sistemas de
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ensino em antecipar a idade de insercdo das criangas no Ensino Fundamental, com o objetivo
de ndo abrirem mao de parcela de suas receitas. A esse respeito, Barbosa et al. (2012, p. 22)

afirmam que:

Apesar de a discussdo politica e pedagdgica ndo ter consolidado uma proposta de
efetivacdo em carater nacional da inclusdo das criancas de 6 anos no ensino
fundamental, indiretamente, e de forma muito mais poderosa, a vertente econdmica
através do FUNDEF foi configurado um novo tipo de ingresso. Tendo em vista a
quase auséncia de financiamento para a educagdo infantil, varios municipios passaram
aincluir as criangas de 6 anos no ensino fundamental para receber uma maior cota do
fundo. Assim esse ingresso, geralmente sem proposta pedagogica adequada, foi
realizado desconsiderando as condicdes concretas das criangas, das familias, dos

educadores, das agéncias formadoras, etc.

Assim, embora as pesquisas revelem que o processo de municipalizacdo tenha iniciado
bem antes mesmo da instituicdo do FUNDEF, afirmam tambem que somente por meio dele o
ritmo do processo de municipalizacdo foi acelerado. Sobre esse processo, Sales e Silva (2013,
p. 02) ainda reiteram que

A transferéncia de matricula no Ensino Fundamental entre as duas redes publicas de
ensino (estadual e municipal) ocorreu de forma diferente nos estados brasileiros e
variou conforme o contexto das redes envolvidas. Em alguns estados, a transferéncia
de matriculas para as redes municipais ocorreu de forma mais acentuada nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e em menor escala, nos anos finais dessa etapa do
ensino. A cessdo de alunos da rede estadual para a municipal ficou conhecida, na

literatura, por municipalizacdo do ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, seguiu reafirmando as
determinac@es constitucionais sobre o atendimento a Educacdo Basica, determinando que 0s
municipios continuassem com o atendimento prioritario a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, enquanto os estados deveriam assegurar o atendimento ao Ensino Fundamental
e oferecer, prioritariamente, o Ensino Médio a todos que o demandassem. Em outras palavras,
houve uma progressiva movimentagdo das matriculas da Educagéo Infantil das redes estaduais
para as redes municipais, assim como ocorreu quanto a transferéncia das matriculas dos
municipios que atendiam o Ensino Médio para as redes estaduais.

Embora os municipios tenham como prioridade o atendimento do Ensino Fundamental,
isso ndo isenta os estados de também ofertarem essa etapa de ensino, ou seja, tanto as redes
municipais quanto as redes estaduais poderdo oferecer o Ensino Fundamental. Em se tratando
do estado do Amazonas, mais precisamente da capital Manaus, procuramos nos quadros abaixo
evidenciar como aconteceu esse processo a partir de 1997, ano em que foi instituido o
FUNDEF.
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Nos quadros 4, 5, 6 e 7 pode ser observada a movimentacdo das matriculas do Ensino
Fundamental no estado do Amazonas e sua capital Manaus, tanto na rede estadual quanto na
rede municipal de educacdo. Percebe-se que as matriculas da rede municipal cresceram
significativamente apo6s a criagdo do FUNDEF. Em contrapartida, evidencia-se gradativa
reducdo das matriculas na rede estadual. Entendemos que tal acréscimo aconteceu em virtude
do interesse das redes municipais em aumentar seu numero de matriculas, objetivando aumentar
suas receitas. Logo, houve municipalizacdo no estado do Amazonas, visto que o percentual de
matriculas na rede municipal cresceu fortemente, tanto nos anos iniciais, como nos anos finais

do Ensino Fundamental.

Quadro 4 — Matriculas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no estado do Amazonas nas redes estadual e

municipal
ANO ESTADUAL MUNICIPAL MATRICULA ESTADUAL MUNICIPAL
TOTAL % %
1997 164.480 171.295 335.775 49,0 51,0
1998 168.202 213.277 381.479 44,1 55,9
1999 162.014 228.088 390.102 41,5 58,5
2000 151.335 241.756 393.091 38,5 61,5
2001 147.758 256.697 404.455 36,5 63,5
2002 133.605 285.872 419.477 31,9 68,1
2003 125.300 203.131 418.431 30,0 70,0
2004 126.467 328.624 455.091 27,8 72,2
2005 126.183 330.362 456.545 27,6 72,4
2006 124.632 329.415 454.047 27,4 72,6
2007 120.238 324.691 444.929 27,0 73,0
2008 116.771 320.611 437.382 26,7 73,3
2009 113.039 314.319 427.358 26,5 73,5
2010 109.493 305.889 415.382 26,4 73,6

Fonte: Elaborado pela autora (2021), a partir dos dados do INEP.

Quadro 5 — Matriculas dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Capital Manaus nas redes estadual e municipal

ANO ESTADUAL MUNICIPAL MATRICULA ESTADUAL MUNICIPAL
TOTAL % %
2000 62.470 80.252 142.722 43,8 56,2
2001 64.224 85.655 149.879 42,5 57,5
2002 56.559 93.781 150.340 37,6 62,4
2003 53.535 94.266 147.801 36,2 63,8
2004 56.319 117.756 174.075 32,4 67,4
2005 56.517 121.227 177.744 31,8 68,2
2006 56.062 122.077 178.139 31,5 68,5
2007 53.279 124.463 177.742 30,0 70,0
2008 51.638 121.982 173.620 29,7 70,3
2009 51.346 116.871 168.217 30,5 69,5
2010 51.323 113.315 164.638 31,2 68,8

Fonte: Elaborado pela autora (2021), a partir dos dados do INEP.
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Quadro 6 — Matriculas do Ensino Fundamental no Estado do Amazonas nas redes estadual e municipal

ANO ESTADUAL MUNICIPAL MATRICULA ESTADUAL MUNICIPAL
TOTAL % %
1997 340.400 203.115 543.515 62,6 37,4
1998 346.758 253.682 600.440 57,8 42,2
1999 341.557 274.007 615.564 55,5 44,5
2000 333.321 295.977 629.298 52,9 47,1
2001 346.974 318.077 665.051 52,2 47,8
2002 337.163 359.725 696.888 48,4 51,6
ANO ESTADUAL MUNICIPAL MATRICULA ESTADUAL MUNICIPAL
TOTAL % %
2003 331.255 372.532 703.787 47,1 52,9
2004 319.164 416.196 735.360 43.4 56,6
2005 318.544 425.408 743.952 42,9 57,1
2006 317.006 436.879 753.885 42,0 58,0
2007 296.401 439.585 735.986 40,3 59,7
2008 300.249 443.303 743.552 40,4 59,6
2009 294.626 436.107 730.733 40,3 59,7
2010 287.594 426.236 713.830 40,2 58,8

Fonte: Elaborado pela autora (2021), a partir dos dados do INEP.

Quadro 7 — Matriculas do Ensino Fundamental na Capital Manaus nas redes estadual e municipal

ANO ESTADUAL MUNICIPAL MATRICULA ESTADUAL MUNICIPAL
TOTAL % %
1999 168.174 112.575 280.749 59,9 40,1
2000 161.869 121.833 283.702 57,0 43,0
2001 175.779 131.726 307.505 57,2 42,8
2002 165.961 144.508 310.469 53,5 46,5
2003 162.171 144.258 306.429 53,0 47,0
2004 150.430 168.989 319.419 47,1 52,9
2005 152.005 172.979 324.984 46,8 53,2
2006 154.574 178.929 333.503 46,3 53,7
2007 142.378 185.157 327.535 43,5 56,5
2008 148.556 185.215 333.771 44,5 55,5
2009 148.029 176.900 324.929 45,6 54,4
2010 144.879 170.977 315.856 45,9 54,1

Fonte: Elaborado pela autora (2021), a partir dos dados do INEP.

Como vimos, a implementacdo do FUNDEF colaborou para o processo de municipalizagdo
do Ensino Fundamental, levando os municipios a aumentarem o nimero de alunos nessa etapa de
educacdo, com o objetivo de manter ou aumentar seus recursos. Em especial, para 0s municipios, o
FUNDEF significou uma grande injec&o de recursos para o sistema educacional.

Nessa perspectiva, antecipar a entrada das criangas de seis anos no Ensino Fundamental
representava, para os municipios, uma dupla vantagem: 0s mesmos passavam a receber os recursos
oriundos do FUNDEF de acordo com o nimero de alunos matriculados nessa etapa, a0 mesmo
tempo em que ficavam isentos da responsabilidade de aumentarem a oferta da Educacao Infantil
para as crian¢as com menos de seis anos de idade.

Com efeito, 0 ingresso de criangas aos seis anos de idade no Ensino Fundamental

encontrava amparo legal na LDBEN, em seu Artigo 87, que afirmava a possibilidade de ingresso
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aos seis anos, a partir do momento que existissem vagas. Essa decisdo estaria a cargo dos estados e
municipios.

O FUNDEF vigorou no periodo que se estendeu de 1997 até 31 de dezembro de 2006.
Depois disso, 0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo Basica/FUNDEB o substituiu e
ainda é vigente. Esse novo Fundo contempla toda a Educagéo Bésica, ou seja, a Educacdo Infantil,
o0 Ensino Fundamental e o Ensino Meédio, diferentemente do FUNDEF.

Convém esclarecer que uma das poucas modificacOes trazidas pelo FUNDEB foi em
relacdo ao valor-aluno. Com ele, mais etapas e modalidades da Educacdo Bésica seriam
contempladas, sendo criados novos fatores de avaliagdo entre as etapas e modalidades diferentes
daqueles determinados pelo FUNDEF. Outra mudanca entre os dois fundos diz respeito aampliacéo
dos impostos. Além daqueles que ja compunham o FUNDEF, outros foram acrescidos: Imposto
sobre Propriedade de Veiculos Automotores — IPVA; Imposto sobre Rendas e Proventos incidentes
sobre rendimentos pago pelos municipios; Imposto sobre Renda e Proventos incidentes sobre
rendimentos pagos pelos estados, cotaparte de 50% do Imposto Territorial Rural — ITR devida aos
municipios.

O FUNDEB também possuia um prazo de vigéncia: seu periodo de duracéo era de 14 anos
e, caso ndo fosse renovado, perderia sua validade em dezembro de 2020. Com base em anos de
mobilizacBes pela sociedade civil, foi levada & Camara dos Deputados a proposta de Emenda a
Constituicdo — PEC 26/2020, que tratava da renovacdo do FUNDEB. Uma vez aprovada, a PEC
garantiu que o fundo se tornasse permanente e previsto constitucionalmente. A PEC foi
transformada na Emenda Constitucional 108/2020, que altera a Constituicdo Federal para
estabelecer critérios de distribui¢do da cota municipal do Imposto sobre Operagdes Relativos a
Circulagdo de Mercadorias e sobre PrestacOes de Servicos de Transporte Interestaduais e
Intermunicipal e de Comunicacdo (ICMS), para disciplinar a disponibilizacdo de dados contabeis
pelos entes federados, como também para tratar do planejamento na ordem social e para dispor
sobre o FUNDEB.

Cabe ressaltar que, em meio a atual conjuntura brasileira, marcada por retrocessos das
politicas a partir de uma postura hiperneoliberal do governo Bolsonaro, a aprovacdo da PEC
aconteceu mediante a mobilizagdo e resisténcia por parte de entidades e organizagdes da sociedade
civil organizada, que intensificaram a pressdo sobre os parlamentares na tentativa de evitar
adiamentos e eventuais mudancas no texto que estava em debate. Com a aprovacao da PEC, essa
politica educacional foi finalmente encarada como uma politica de Estado, ndo de governo. Dessa

forma, a aprovacéo da PEC foi uma vitoria coletiva por parte de todos aqueles que lutam por uma
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educacdo de qualidade no pais, partindo do pressuposto de que uma grande parcela da populacéo
brasileira ndo possui Educacdo Basica completa.

Com o novo fundo, o aporte financeiro do governo federal aumentara para 23% até
2026. De forma escalonada, ano a ano, a educagdo tera um percentual acrescido nos seus
investimentos. Ja no ano de 2021, a Unido destinara 15% ao FUNDEB e, a partir de entéo, o
aumento devera ser gradativo até alcancar o percentual definido na Emenda Constitucional.

A constitucionalizacdo do CAQ — Custo Aluno Qualidade foi uma conquista que merece
destaque. Trata-se de uma forma de encaminhar, aos estados, recursos de acordo com as reais
necessidades de cada sistema escolar, garantido que possam atender as necessidades da
localidade, a fim de que sejam atingidas condi¢cBes minimas de qualidade na educacéo,
envolvendo remuneracdo dos professores e infraestrutura. Investimentos baseados no principio

da equidade podem contribuir para a reducéo das desigualdades existentes.

De acordo com o censo escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), em 2019, 49% das escolas brasileiras nao
possuiam esgoto, 26% ndo possuiam &gua encanada, 21% ndo tem coleta de lixo e
16% n&o possuem banheiro. Com base nisso, a proposta do CAQ é de minimizar essas
desigualdades e fortalecer a educagéo bésica pablica, gratuita e de qualidade a partir
da ampliacéo de recursos para a educacdo (BEZERRA, 2020, n.p.).

Com a permanéncia do Custo Aluno Qualidade, haver4d um aumento gradativo, até o
ano de 2026, no valor minimo investido por aluno. Deve-se aumentar dos atuais R$ 3.700 (trés
mil e setecentos reais) para R$ 5.700 (cinco mil e setecentos reais).

Atualmente, o0 FUNDEB representa 80% dos recursos investidos na Educacéo Basica e
tem um grande potencial para diminuir desigualdades existentes na educagdo publica nos
diferentes estados do territorio brasileiro, visto que um maior nimero de redes de ensino podera
investir mais na Educacdo Basica, seja por meio da melhoria da infraestrutura de suas escolas,
seja por meio da qualidade da merenda servida aos alunos, bem como da oferta dos materiais
pedagogicos, como também dos proventos dos profissionais da educacdo e da formacéo
continuada dos professores. Nesse sentido, ndo ha como negar a forte contribuicdo que
representa 0 FUNDEB no que diz respeito as melhorias da qualidade da educacéo brasileira,
em todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica, considerando, principalmente, a dificil
situacdo econémica e orcamentaria pela qual passa boa parte dos municipios em todo o territorio

nacional.
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2.7 A INCLUSAO DA CRIANCA DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL DE
NOVE ANOS

A inclus&o da crianga com seis anos de idade no Ensino Fundamental, como ja aludido,
tornou-se possivel mediante a promulgacdo da LDBEN de 1996, visto que ja era previsto em
seu Artigo 87, paradgrafo 3° e inciso I, que: “Cada municipio e, supletivamente, o Estado e a
Unido, deverd: |- matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis anos no Ensino Fundamental (redacdo revogada pela Lei
12.796, de 2013).

Segundo Oliveira (2018), percebemos que a ideia de ampliacdo do Ensino
Fundamental j& era uma politica educacional apontada desde a LDB de 1961. A Unica novidade
consistiu na obrigatoriedade do ingresso da crianca de seis anos, com a justificativa de que a
LDB de 1971 apontava a obrigatoriedade do ensino a partir dos sete anos de idade, embora,
como ja mencionado, essa lei, no seu Artigo 19, paragrafo primeiro, atribuisse a cada sistema a
competéncia de elaborar normas que dispusessem “[...] sobre a possibilidade de ingresso no
ensino de 1° grau de alunos com menos de sete anos de idade” (BRASIL, 1971). Sobre esses

aspectos, a autora afirma:

[...] destaco a mudanca, no cenario educacional brasileiro, caracterizada pela juncéo
de ambos os aspectos, ou seja, 0 acréscimo de mais um ano no Ensino Fundamental
para atender, especificamente, & crianca de seis anos. O fato é que, embora essas
criangas pudessem antes estar inseridas no Ensino Fundamental, isso era facultativo,
sendo escolha da propria familia matricula-las aos seis ou sete anos de idade na
escolaridade obrigatéria. Ndo havia até entdo turma, curriculo e professores
especificamente destinados a atender essa clientela (OLIVEIRA, 2018, p. 29).

Foi com a promulgacdo da Lei n° 11.114, de 2005, que a inclusdo da crianca de seis
anos no Ensino Fundamental de fato se efetivou. A respeito de tal discussdo, Barbosa et al.
(2012, p. 24) afirmam que a aprovacéo desta Lei no Congresso Nacional aconteceu

[...] sem discussdo com os educadores organizados, sem nenhum tipo de consulta a
populagdo, a sociedade civil, ao CNE e ao MEC, demonstrando o profundo
desrespeito com os processos educacionais e descaso com a estrutura organizacional
do sistema educacional.

O documento Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientagbes Gerais (BRASIL,
2004b) afirma que a aprovagdo da referida Lei beneficiaria um nimero maior de criancas
brasileiras, principalmente aquelas que pertenciam aos setores populares, visto que as criangas

de seis anos de idade que pertenciam as classes média e alta ja estavam inseridas, em sua
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maioria, no sistema educacional, seja na pré-escola ou no primeiro ano do Ensino Fundamental.
Logo, as criangas das classes populares deveriam ser as maiores contempladas com essa

decisdo. Sobre essa situacdo, Barbosa et al. (2012, p. 24) discutem que:

Esse fato traz a ilusdo de que obrigar todas as criangas a ingressarem aos 6 anos na 12
série seria uma forma de construir uma situagdo igualitaria e democratizar o ensino.
Porém, as criancas com maior vulnerabilidade pessoal e social seriam as maiores
vitimas de uma entrada compulséria & escola que Ihes é totalmente estranha. Néao
apenas a escola € estranha, por ndo terem frequentado a educacdo infantil, como
também a cultura escolar ndo lhes é familiar, por viverem em um ambiente pouco
letrado. Isto é, democratizam-se oportunidades tratando os desiguais como iguais.

O documento, ainda, aponta outras motivacdes como justificativa para a insercdo da
crianca de seis anos no Ensino Fundamental, mostrando que, na época, pesquisas apontavam
que 82,1% das criancas de seis anos estavam na escola, sendo que 38,9% frequentava a
Educacdo Infantil. Assim, 13,6% pertenciam as classes de alfabetizacéo e 29,6% estavam no
Ensino Fundamental (IBGE, 2000).

O outro fator que impulsionou a decisdo politica foi a constatacdo, por intermédio de
resultados de estudos, de que as criancas que ingressavam antes dos sete anos de idade nas
instituicdes escolares apresentavam resultados superiores aquelas que ingressavam somente aos
sete anos.

Sobre esse aspecto, Batista (2006) evidencia beneficios do ingresso da crianca na escola
aos seis anos, por intermédio de dois posicionamentos. Primeiro, ao enfatizar que a entrada
mais cedo da crianga na escola tem repercussdes positivas na continuidade de sua escolarizacao.
De acordo com o autor, “A crianca mais nova estd vivendo um acentuado processo de
desenvolvimento linguistico e cognitivo e pode, por isso, permitir a escola alcancar melhores
resultados” (BATISTA, 2006, p. 1).

Em segundo lugar, Batista (2006) afirma-nos que o processo de alfabetizacdo das
criangas é um dos problemas histdricos da educacao brasileira e que dados apontam que mais
de 50% das criancas matriculadas na 42 série ndo sao alfabetizadas. Dessa forma, ele diz que,
“[...] se as criancas sao matriculadas mais cedo, a escola pode dispor de condi¢des mais
adequadas para alfabetiza-las, incluindo aquelas pertencentes a meios populares e pouco
escolarizados” (BATISTA, 2006, p. 2). Ou seja, ao entrar mais cedo na escola obrigatoria, as
criancas das classes populares teriam maiores possibilidades de melhorarem suas condig6es de
aprendizado e desempenho na vida escolar, pois estariam adentrando mais precocemente num

universo cultural mais abrangente.
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De acordo com Vieira (2010), como a etapa da Educagdo Infantil ainda ndo era
obrigatoria no pais, muitas criangas de seis anos ndo tinham acesso a escola. Logo, essa politica
de universalizacdo da oferta de ensino para essa populacao representou uma possibilidade de
preencher esse vazio, assim como de oportunizar meios para superar as desigualdades
existentes.

Além desse argumento favoravel a incluséo da crianca de seis anos, pesquisas apontam
ainda outros argumentos que consideram tal medida como uma politica favoravel a educacéo
brasileira, como por exemplo, a equiparacdo do Brasil a outros paises da América Latina, onde
a matricula de criangas com menor idade no Ensino Fundamental j& era uma realidade de longa
data.

No que diz respeito a essa situacdo, o Ensino Fundamental com duracgéo de oito anos no
Brasil era motivo de dificuldades dentro do Mercado Comum do Sul/MERCOSUL por criar
problemas de equivaléncia de estudos aos alunos desses paises, visto que a Argentina, Paraguai
e Uruguai j& previam doze anos de escolarizacdo obrigatoria. Outro fator favoravel referia-se
ao fato de que com maior tempo de permanéncia do aluno na escola, os indices de evaséao e do
fracasso escolar tenderiam a diminuir.

E valido esclarecer que muitas pesquisas também apontam os efeitos negativos dessa
politica educacional, na medida em que se preocupam com o respeito a infancia, visto que as
criancas, quando ingressam no Ensino Fundamental, parecem perder essa condi¢cdo. Além desse
aspecto, outros sdo pontuados como fatores contrarios a inser¢ao, como por exemplo: o possivel
descaso com a Educacdo Infantil; a precariedade ou auséncia da formacéo dos professores; as
atuais condicdes das escolas do Ensino Fundamental, que na sua maioria ndo se organizaram
estruturalmente para receber essas criangas e a suspeita de que a implantacdo dessa politica
educacional tenha representado unicamente uma medida que atendesse aos interesses de cunho
econdmico, negligenciando assim os interesses pedagdgicos.

Nesse sentido, ndo podemos conceber o ingresso da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental como uma medida meramente administrativa. E preciso pensar sobre como vem
sendo constituido o processo de desenvolvimento e aprendizagem das criangas nas escolas e,
para isso, € necessario que tenhamos conhecimentos concernentes as suas caracteristicas etarias,
cognitivas, sociais e afetivas.

N&o se trata somente da insercéo e do acolhimento dessas crian¢as nos primeiros anos
de sua entrada no Ensino Fundamental, mas, sobretudo, da garantia de uma proposta pedagdgica
que considere as especificidades, subjetividades e demandas proprias dessa fase da vida, visto

que a obrigatoriedade estabelecida em lei ndo e garantia de acesso a educacao para todas as
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criancas que se encontram em idade escolar, nem tampouco aumentando o tempo de
escolarizacdo obrigatoria teremos melhoria na qualidade do ensino ofertado em nossas escolas.

Ressaltamos que até 0 momento da inclusdo da crianca de seis anos e da ampliacdo do
Ensino Fundamental, em 2006, ainda ndo havia propostas pedagogicas que visassem a orientar
a pratica dos professores que trabalhavam nas turmas de 1° ano. Foi somente no ano de 2006
gue o MEC, por meio da SEB e do Departamento de Politicas da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental (DPE), elaborou o documento: Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes
para a inclusdo da crianga de seis anos de idade (BRASIL, 2006b).

O documento foi elaborado objetivando intensificar uma discussdo com os profissionais
da educacdo em relacdo a infancia na Educacdo Basica e serviu de base para a implementacao
do novo sistema em estados e municipios. Ele compde-se de nove capitulos que discorrem sobre
temas relacionados a infancia e a crianca de 6 anos ingressante no Ensino Fundamental, que
sdo: a infancia e sua singularidade; a infancia na escola e na vida: uma relagéo fundamental; o
brincar como um modo de ser e estar no mundo; as diversas expressoes e 0 desenvolvimento
da crianca na escola; as criancas de seis anos e as areas de conhecimento; letramento e
alfabetizacdo: pensando a pratica pedagogica, a organizacdo do trabalho pedagdgico:
alfabetizacéo e letramento como eixos orientadores; avaliacdo e aprendizagem na escola: a
pratica pedagdgica como eixo de reflexdo e modalidades organizativas do trabalho pedagogico:

uma possibilidade. O documento destaca que:

A crianca de seis anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de ensino nao
poderé ser vista como um sujeito a quem faltam conteidos da educacao infantil ou um
sujeito que sera preparado, nesse primeiro ano, para 0s anos seguintes do ensino
fundamental. Reafirmamos que essa crianca esta no ensino obrigatério e, portanto,
precisa ser atendida em todos os objetivos legais e pedagdgicos estabelecidos para
essa etapa de ensino (BRASIL, 2006b, p. 8).

Além desse, o MEC também publicou outros documentos com 0 proposito de
estabelecer as diretrizes para a nova estrutura do Ensino Fundamental e para a entrada da crianga
de seis anos nessa etapa de ensino.

Neste contexto, no ano de 2009, foi publicado o documento “Ensino Fundamental de
nove anos: passo a passo do processo de implantagao” (BRASIL, 2009a). O documento foi
elaborado com o intuito de fornecer orientacbes gerais a respeito da implantacdo e
implementacdo do Ensino Fundamental. O material também apresentava uma série de
perguntas feitas por professores e gestores, que vinham seguidas de suas respectivas respostas

e contemplavam assuntos referentes aos aspectos legais, pedagdgicos, além de infraestrutura
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fisica e de materiais. O documento apresentava, ainda, os objetivos referentes a ampliacdo do

Ensino Fundamental para nove anos de duracéo:

a) melhorar as condicdes de equidade e de qualidade da Educacéo Basica;

b) estruturar um novo Ensino Fundamental para que as criangas prossigam nos
estudos, alcangando maior nivel de escolaridade;

c) assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas tenham um
tempo mais longo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do letramento (BRASIL,
20093, p. 5).

No mesmo ano, ainda foram publicados os documentos: “A crianga de seis anos, a
linguagem escrita e o ensino fundamental de nove anos: orientagdes para o trabalho com a
linguagem escrita em turmas de criangas de seis anos de idade” (BRASIL, 2009b) e “Acervos
complementares: as areas do conhecimento nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2009c). O primeiro aborda o trabalho com a leitura e a escrita; o segundo, o trabalho
interdisciplinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como j& mencionado, os documentos citados serviram de referéncia para a
implementacdo do novo sistema nas escolas das redes estaduais e municipais, que necessitavam
de orientacbes pedagodgicas a respeito do processo de desenvolvimento das criangas,
respeitando-as como sujeitos de aprendizagem. Dessa maneira, 0s documentos apresentavam
algumas possibilidades de trabalho, considerando que havia necessidade de maior estudo e
reflexdo acerca de aspectos pedagogicos indispensaveis para subsidiar a pratica educativa em
atendimento as criancas de seis anos de idade inseridas no Ensino Fundamental.

Os estudos apontam que os documentos foram elaborados por profissionais da area da
educacao, dentre eles: professores, gestores e outros profissionais e estudiosos de apoio a
docéncia sob orientagdo do MEC. Assim, 0 acesso, estudo e discussdo em torno deles ocorreu
por meio de encontros e seminarios que foram organizados e ficaram sob a responsabilidade de

cada sistema de ensino, visto que eles séo

[...] competentes e livres para construir, com a respectiva comunidade escolar, seu
plano de ampliacdo do ensino fundamental, como também é responsavel por
desenvolver estudos com vistas & democratizacdo do debate, o qual deve envolver
todos os segmentos interessados em assegurar o padréo de qualidade do processo de
ensino-aprendizagem (BRASIL, 2006, p. 7).

Tais documentos visavam a reelaborar as propostas pedagogicas das secretarias
municipais e estaduais de educagdo, bem como os projetos pedagogicos das unidades escolares.
Desse modo, observa-se que o0s documentos também enfatizavam que o processo de

alfabetizacdo das criangas devesse acontecer nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Outro



58

aspecto salientado nos documentos dizia respeito a atengdo que deveria ser direcionada ao
processo de desenvolvimento das criancas de seis anos, de modo a respeita-las em seus aspectos
intelectual, social, fisico, cultural e social, dessa forma alcangando os objetivos previstos para
0 Ensino Fundamental de nove anos.

Além disso, observa-se que, em 2010, a Resolu¢do CNE/CEB, n° 7, fixou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos a serem observadas, a
partir de entdo, na organizacéo curricular dos sistemas de ensino e de suas unidades escolares.
O documento define em seu Artigo 8°, § 1° e 2° que, para ingressar no Ensino Fundamental
com duracdo de nove anos, as criangas teriam que ter seis anos completos ou a completar até o
dia 31 de marco do ano em que ocorre a matricula. As criangas que completassem 6 (seis) anos
apos essa data deveriam ser matriculadas na Educacao Infantil.

E importante ressaltar que, até o momento em quest?o, as criangas de seis anos poderiam
tanto ingressar na escola pela primeira vez, quanto j& serem advindas de classes da Educacéao
Infantil, pois embora essa etapa da educacao ja fosse reconhecida como a primeira da Educacéo
Basica, os estados e municipios tiveram até o ano de 2016 para se adequarem a nova lei e
garantirem a oferta de vagas para todas as criangas a partir dessa idade. Assim sendo, as novas
diretrizes foram definidas pela Lei Federal n. 12.796, de 2013. Em sintese, a referida lei ajustou
a LDBEN a Emenda Constitucional de 2009, que tornava obrigatoria a oferta gratuita da
Educacao Baésica a partir dos quatro anos de idade.

Além de acdes e publicagbes da SEB/MEC, o Conselho Nacional de Educagéo e a
Camara de Educacdo Basica normatizaram uma série de Resolugdes e Pareceres relativos a
inclusdo da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental de nove anos. O quadro a seguir apresenta

esses documentos e 0s assuntos tratados por eles.

Quadro 8 — Normatizacao referente a inclusdo da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental

ANO NORMAS/CNE/CEB ASSUNTO
2005 | Parecer n. 18 OrientagBes para a matricula das criancas de seis anos de idade no
(BRASIL, 2005b) Ensino Fundamental obrigatdrio, em atendimento a Lei n° 11.114/2005,
que altera os artigos 6°, 32 e 87 da Lei n. 9394/96.
2006 | Parecer n. 39 Consulta sobre situagdes relativas a matricula de criangas de seis anos
(BRASIL, 2006¢) no Ensino Fundamental
2006 | Parecer n. 45 Consulta referente a interpretacdo da Lei Federal n. 11.274/2006, que
(BRASIL, 2006d) amplia a duracdo do Ensino Fundamental para nove anos, e quanto a
forma de trabalhar nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
2007 | Parecern.5 Reexaminado pelo Parecer CNE/CEB n. 7/2007. Consulta com bases
(BRASIL, 2007a) nas Leis n. 11.114/2005 e n. 11.274/2006, que tratam do Ensino
Fundamental de nove anos e da matricula obrigatoria de criancas de seis
anos no Ensino Fundamental.
2007 | Parecern. 7 Reexame do Parecer CNE/CEB n° 5/2007, que trata da consulta com
(BRASIL, 2007h) base nas Leis n. 11.114/2005 e n. 11.274/2006, que se refere ao Ensino
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Fundamental de nove anos e a matricula obrigatoria de criangas de seis
anos no Ensino Fundamental
2008 | Parecern. 4 Orientacdo sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove
(BRASIL, 2008) anos.
2009 | Parecer n. 22 Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Ensino Fundamental de
(BRASIL, 2009d) 9 anos
2010 | Resolugédon. 1 Define Diretrizes Operacionais para a implantagdo do Ensino
(BRASIL, 2010a) Fundamental de 9 anos.
2010 | Resolucdon° 7 Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9
(BRASIL, 2010b) anos.

Fonte: Adaptacdo da autora baseado em dados do site do MEC (2021).

Nesse sentido, € importante analisar como, efetivamente, vém se configurando as
praticas pedagdgicas para a realizacao de atividades com as criancas de 6 anos que se encontram
no Ensino Fundamental, visto que a implantacdo dessa politica requer orientacdes ao sistema
educacional que respeitem as criancas em suas peculiaridades.

Além disso, convém esclarecer que é necessario garantir condi¢cGes concretas para que
a insercdo aconteca e seja desenvolvida de maneira adequada nas diversas instancias do sistema
de ensino. Aqui ndo estamos defendendo a insercdo do curriculo da pré-escola no primeiro ano
de Ensino Fundamental, nem tampouco afirmando que os conteddos - antes previstos para
serem trabalhados com as criangas de sete anos - sejam simplesmente transferidos as criangas
de seis anos de idade. Essa questéo é elucidada por Moraes e Oliveira (2013, p. 144) da seguinte

maneira;

Os documentos oficiais apontam que o trabalho pedagogico a ser desenvolvido nas
turmas de primeiro ano ndo deve ser constituido a partir de uma compilagdo dos
conteddos que eram ensinados na primeira série do Ensino Fundamental com duragao
de oito anos e dos contetidos que eram ensinados na pré-escola da Educagéo Infantil.
Antes, € necessario que haja a renovagdao curricular e das praticas pedagogicas a serem
desenvolvidas em sala de aula, de forma a contemplar a alfabetizacéo e o letramento
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e ndo apenas no primeiro ano do referido
nivel de ensino.

As condic¢bes para a insercdao da crianca de seis anos no Ensino Fundamental devem
prever aspectos peculiares a essa faixa de idade, bem como ao processo de desenvolvimento e
aprendizagem a ela concernente. Portanto, deveriam envolver uma reorientagdo e uma
reorganizacao dos curriculos escolares, além de uma readequacéo dos espagos educativos para
que tivessem condic@es estruturais de receber as criancas e de estarem pedagogicamente aptos
a educa-las.

Nesse contexto, importante seria que houvesse uma reorganizagdo em todo o espaco

escolar, desde a forma de gestdo, espacos internos e externos, 0S tempos, 0s materiais
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pedagogicos, 0s conteudos, os procedimentos metodoldgicos, a avaliagdo, os objetivos e

planejamento.

[...] € preciso ainda que haja, de forma criteriosa, com base em estudos, debates e
entendimentos, a reorganizacdo das propostas pedagdgicas das secretarias de
educacgdo e dos projetos pedagogicos das escolas, de modo que assegurem o pleno
desenvolvimento das criangas em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, social
e cognitivo, tendo em vista alcancar os objetivos do ensino fundamental, sem
restringir a aprendizagem das criangas de seis anos de idade a exclusividade da
alfabetizacdo no primeiro ano do ensino fundamental de nove anos, mas sim
ampliando as possibilidades de aprendizagem (BRASIL, 2006b, p. 9).

De acordo com Martinati (2012), os documentos oficiais do MEC, publicados com o
intuito de estabelecer as diretrizes pedagdgicas do novo Ensino Fundamental, preconizam a
necessidade de se implantar uma reorganizacao dos curriculos escolares, tendo em vista que a
organizacdo do cotidiano escolar respeite o que tem sido entendido como caracteristicas
peculiares das criancas de seis anos. No mesmo sentido, a ampliacdo da duracdo do Ensino
Fundamental deve articular-se a ampliacdo de oportunidades de aprendizagem e de vivéncias
por parte de todos os alunos de todos os anos, vinculadas a diferentes maneiras de organizagéo
do tempo, espaco e das préaticas pedagdgicas. A essa discussao nos dedicaremos na proxima
secdo deste trabalho.

Em suma, a presente secdo apresentou a nossa trajetéria académica enfatizando os
motivos que levaram a delimitagdo do objeto da pesquisa, bem como esse processo foi se
desenvolvendo mediante a construcdo e reconstru¢do do caminho metodoldgico delimitado
para o desenvolvimento do trabalho. Além disso, buscamos, também, contextualizar o processo
de implantacéo e implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos e da insergéo da crianga
de 6 (seis) anos nesta etapa da Educacédo Bésica, trazendo um panorama politico e legal que se
instituiu com a Constituicdo Federal de 1934 e se efetivou com as leis federais n° 11.114 de
2005 e n° 11.274 de 2006.

Em outras palavras, no decorrer dessa discussdo, procuramos enfatizar que a ampliacéo
do Ensino Fundamental de oito para nove anos ndo deveria se limitar a uma medida meramente
administrativa, visto que o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas

ultrapassa esse campo e envolve aspectos cognitivos, fisicos, afetivos e psicologicos.
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3 DA EDUCACAO INFANTIL PARA O 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: A
TRANSICAO

[...] A crianca tem cem linguagens

(e depois cem, cem, cem)

mas séo-lhe roubadas noventa e nove
A escola e a cultura

separam-lhe a cabeca do corpo.

Dizem-lhe:

para pensar sem as maos,

para fazer sem a cabeca,

para escutar e nao falar,

para compreender sem alegria,
para amar e maravilhar-se
somente na Pascoa e no Natal. [...]

Loris Malaguzzi (1997, n.p.)

Nesta secéo, discutimos o processo de transi¢do da Educagéo Infantil para o 1° ano do
Ensino Fundamental, considerando a legislagéo oficial relativa a essa transi¢cdo presente no
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1997), nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2010), nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013), na Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017) e no Referencial Comum Curricular Amazonense da Educacéo Infantil e do
Ensino Fundamental (AMAZONAS, 2018).

A partir de conceitos relativos a questdo da transicdo, seguimos destacando a crianca
nesse processo: da atividade lGdica para a atividade de estudo; as implica¢fes pedagdgicas da
transicdo: tempo e espaco escolar e as (des)articulagdes entre Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental, com base nas lentes tedricas de autores tais como: Kramer (2006) Vigotski (2007;
2008), Leontiev (2004), Elkonin (1969; 1987), Bronfenbrenner (1996), Horn (2004), Barbosa
(2006), Moss (2011), entre outros.

3.1 A TRANSICAO ESCOLAR NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Como temos discutido até o momento, a LDBEN n. 9394/96 foi alterada pela Lei n.
12.796, de 2013, estabelecendo a obrigatoriedade da Educacdo Bésica de 4 aos 17 anos de idade
(Artigo 4°, Incisos | e 11).

O Artigo 6° da lei dispde sobre o dever dos pais ou responsaveis de efetuarem a
matricula das criancas na Educacdo Basica a partir dos quatro anos de idade e os estados e

municipios teriam um prazo de adequacéo ate o ano de 2016 para o suprimento de vagas. Dessa
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forma, a Educacdo Infantil, na pré-escola, passou a ser efetivamente obrigatdria no pais a partir
do ano de 2016, sem carater de retencdo. A partir dessa nova configuracdo, ampliou-se a
preocupacao com a questdo da transicdo da Educacgéo Infantil para o Ensino Fundamental, ja
que agora, oficialmente, as criangas estdo saindo da pré-escola e dando inicio a uma nova fase
de sua escolarizacdo. Logo, esse periodo representa um marco significativo para elas.

Com essa modificacdo trazida pela lei, o cenario educacional mudou significativamente
e 0 1° ano do Ensino Fundamental passou a ser considerado um ano de transicdo, que deve ser
cuidadosamente planejado por todos os envolvidos, para que seja um momento de conquistas e
aprendizagens significativas. Ainda que essa transi¢ao estivesse presente no cenario anterior,
com a obrigatoriedade da pré-escola, ela se institucionaliza e universaliza, passando a constituir
efetivamente um tema que preocupa professores e professoras tanto do final da primeira, quanto
do inicio da segunda etapa da escolarizacdo em nosso pais.

Nesse sentido, faz-se necessario um estudo mais aprofundado acerca de como tem sido
conduzido o processo de transicdo entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental para que
as criancas possam adaptar-se a um novo contexto educativo sem maiores problemas ou
traumas, que possam causar desmotivacdes ao prosseguimento da sua escolaridade. Essa € uma
condicdo prévia para que a transicdo para 0 1° ano aconteca sem sobressaltos, portanto, exige
uma preocupacgdo por parte daqueles que estdo envolvidos na educacdo da crianca: familia,
profissionais da educacdo, funcionarios das escolas, gestores escolares e demais dirigentes.

O documento Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientacfes Gerais assevera que €
necessario assegurar que a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental aconteca
da maneira mais espontanea possivel, sem provocar nas criangas rupturas e impactos negativos
no seu processo de escolarizacdo (BRASIL, 2004b).

Isso significa que a transicdo entre as duas primeiras etapas da Educacdo Basica
necessita de um planejamento meticuloso por parte dos responsaveis pela organizacdo do
trabalho pedagdgico e pelos proprios sistemas de ensino, pois é necessario considerar a crianga
nessas duas etapas de sua vida. Para muitos, a compreensdo € a de que a crianca é considerada
crianca quando frequenta as salas da Educacdo Infantil, pois 14 ela supostamente brinca e as
atividades se desenvolvem em meio a ludicidade. Sabe-se, entretanto, que nem sempre isso
acontece de fato, porque a entrada das criancas de seis anos de idade anos na etapa do Ensino
Fundamental, muitas vezes, resulta na antecipa¢do de um preparo para a alfabetizacéo para as
criancas de cinco anos. Quando chega no Ensino Fundamental, a crianga passa a ser considerada

aluno, sendo reduzida apenas a seu aspecto cognitivo e deixando de ter o direito de ser crianca.
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Com base nos documentos que versam sobre o processo de implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos e da insercdo da crianca de seis anos nessa etapa, podemos
considerar que a forma um tanto abrupta como o processo ocorreu nos sistemas de ensino pode
ter dificultado agOes que visavam a construir um planejamento curricular mais coerente com as
especificidades de desenvolvimento das criancas. Esse processo antecedeu a formacdo de
professores envolvidos e, sendo assim, a transicdo entre etapas ndo foi planejada de forma a
atender o que esse momento requeria.

A passagem de uma etapa para a outra, quando feita sem o devido cuidado, pode
contribuir para a desmotivacdo das criangas, visto que as criangas passam de uma escola ou
classe centrada, supostamente, nas singularidades das necessidades infantis e no direito a
brincadeira e a producéo cultural para um Ensino Fundamental em que as atividades estdo mais
centradas nos processos de alfabetizagéo.

Sabemos, entretanto, que a antecipagdo de préaticas de alfabetizacdo para a pré-escola
tem sido uma pratica comum em muitas escolas brasileiras. Nesse sentido, as criangas tém
sofrido uma dupla violéncia: estdo impedidas de brincar e de se desenvolver integralmente na
Educacao Infantil, em virtude da imersdo precoce em um processo de alfabetizacdo que se
centra no dominio de letras e silabas e, ao entrarem no 1° ano, retomam e reforcam esse
processo, sem que suas necessidades especificas quanto a apropriacdo da propria linguagem
escrita, para nos referir ao minimo, sejam atendidas. Com efeito, experimentam um processo
de escolarizacdo pautado em concepcdes de infancia, leitura, escrita e alfabetizacdo bastante
distintas do que preconizam os resultados das investigagdes e os préprios documentos oficiais.

Contrariamente a tal cenario, Kramer (2006, p. 811) defende que: “[...] as criangas
devem ser atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e que tanto na educacao
infantil quanto no ensino fundamental sejamos capazes de ver, entender e lidar com as criancas
como criangas e nao s6 como alunos.” A autora ainda ratifica que a entrada de criangas com
seis anos de idade no Ensino Fundamental necessita de dialogo entre as duas etapas: Educagao
Infantil e Ensino Fundamental. Ela se refere a um dialogo que se apresente como institucional
e pedagdgico, na escola, entre as escolas e entre os sistemas que congregam as instituicdes de
ensino, no esforco de construir alternativas curriculares que superem a atual problematica do
fracasso escolar (KRAMER, 2006).

Antes mesmo de as criangas de seis anos estarem inseridas no Ensino Fundamental, o
Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil (RCNEI), um documento néo
mandatorio, mas que tem sido o mais referenciado para discutir a Educagdo Infantil nos

sistemas publicos, em detrimento, muitas vezes, das proprias Diretrizes Curriculares Nacionais



64

para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), j& evidenciava que o processo de transi¢do entre as
etapas precisava ser visto de um modo especial por parte educadores, de modo a ndo causar

situacdes desmotivadoras no processo educativo.

A passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental representa um marco
significativo para a crianca podendo criar ansiedades e insegurancas. O professor da
educacdo infantil deve considerar esse fato desde o inicio do ano, estando disponivel
e atento para as questdes e atitudes que as criangas possam manifestar. Tais
preocupacBes podem ser aproveitadas para a realizacdo de projetos que envolvam
visitas a escolas de ensino fundamental; entrevistas com professores e alunos;
programar um dia de permanéncia em uma classe de primeira série (BRASIL, 1998b,
p. 84).

Compreendemos, a partir das observacOes acima referidas, que a partir do momento em
que as criangas deixam de frequentar a Educacdo Infantil e passam a ser alunos do Ensino
Fundamental, elas se deparam com situacdes novas e diferentes daquelas com as quais ja
estavam habituadas na etapa inicial da Educacao Béasica. Quando passam para o primeiro ano,
elas se deparam com uma série de novidades, como novos colegas, auséncia de colegas da turma
anterior, sala mais numerosa, rigidez na rotina, mais de um professor, cadeiras enfileiradas e
voltadas para o quadro, a mesa da professora na frente, horario para brincar, para ir ao banheiro,
ndo podem correr, nem falar alto, muitas letras e nimeros na parede da sala e uma excessiva
cobranca para a aprendizagem acelerada da leitura e da escrita.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil/DCNEI (BRASIL,
2009d) estabelecem que:

Art. 10. As instituices de Educacdo Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para a avaliacdo do desenvolvimento das
criangas, sem objetivo de selecdo, promocéo ou classificagdo, garantindo:

I11 —a continuidade dos processos de aprendizagem por meio da criagao de estratégias
adequadas aos diferentes momentos de transicdo vividos pela crianga
(transigdo/instituicdo de Educacfo Infantil, transicBes no interior da instituicéo,
transicdo creche/pré-escola e transicdo pré-escola/Ensino Fundamental;

Art. 11°. Na transicao para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento
das criancas, respeitando as especificidades etéarias, sem antecipagéo de contelidos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

No mesmo documento, também € pontuada a continuidade dos processos de
aprendizagens das criangas, orientando que acontecam por meio da criacdo de estratégias
pedagdgicas que contemplem os diferentes momentos pelos quais as criancas vém passando,

destacando aqui, a transicdo da pré-escola para o Ensino Fundamental.
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Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL,
2013a) apontam que tanto a Educacéo Infantil quanto o Ensino Fundamental deverdo adotar os
mesmos principios éeticos, politicos e estéticos como norteadores das politicas educativas e das
acOes pedagogicas.

Assim, os principios éticos envolvem, dentre outros aspectos, a valorizagdo da
solidariedade, liberdade e autonomia; os principios politicos, englobam o direito a cidadania, o
respeito a democracia e a busca da equidade de acesso aos bens culturais; e os principios
esteticos estdo relacionados ao desenvolvimento da sensibilidade e criatividade.

Outra proximidade entre as DCNEI e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental/DCNEF diz respeito a dimensdo do educar e do cuidar. As Diretrizes do Ensino

Fundamental dispGem, em seu artigo 23, que:

Art. 23 Na implantagdo do projeto politico-pedag6gico, o cuidar e o educar,
indissociaveis funcgdes da escola, resultardo em agdes integradas que buscam articular-
se, pedagogicamente, no interior da prépria instituicdo, e também externamente, com
0s servicos de apoio aos sistemas educacionais e com as politicas de outras areas, para
assegurar a aprendizagem, o bem-estar e o desenvolvimento do aluno em todas as suas
dimensdes.

E importante, também, enfatizar o IGdico como uma teméatica comum entre as duas
Diretrizes. O artigo 29 das DCNEF ratifica o reconhecimento das aprendizagens anteriores a
entrada da crianca no Ensino Fundamental, bem como a recuperacdo do carater Iidico como
um fator fundamental para a qualidade do processo educativo das criancas.

Sobre essa tematica, 0 documento “Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para
aincluséo da crianca de seis anos” trata da importancia de o brincar estar presente nas propostas
pedagdgicas e nos projetos pedagdgicos das escolas, atendendo meninos e meninas que se
encontram na faixa etaria entre seis e dez anos de idade. Em outras palavras, “O brincar contém
0 mundo e ao mesmo tempo contribui para expressa-lo. Dessa forma, amplia os conhecimentos
da crianga sobre si mesma e sobre a realidade ao seu redor” (BORBA, 2006, p. 41).

Com base no exposto, percebe-se que as aproximacoes presentes entre as DCNEI e as
DCNEF sédo resultantes de uma preocupacdo no que diz respeito a continuidade do processo
educativo entre as duas etapas da Educacdo Basica, fortalecendo articulacdes entre elas, a fim
de garantir um processo de transicdo que promova o prosseguimento dos estudos de forma
harmoniosa.

Segundo Kramer (2006), ndo podemos pensar Educacdo Infantil e Ensino Fundamental

como etapas separadas. A entrada na segunda etapa da educacdo ndo pode constituir um
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processo de ruptura com o que ja foi anteriormente vivido, mas precisa ser pensada como uma
continuidade, que, para ser bem sucedida, merece atencdo e planejamento de todos os
envolvidos. As articulagdes entre as etapas, seja entre a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, assim como a transi¢do entre Ensino Fundamental e Ensino Médio, s&o uma
necessidade de acompanhamento dos processos vividos pelos sujeitos da escolarizagdo nas
diferentes etapas que percorrem no sistema educacional.

Infelizmente, essa articulagcdo ainda ¢ um desafio e a auséncia dela tem dificultado o
percurso escolar dos alunos. Na prética, a ideia de continuidade entre elas parece ficar mesmo
nas redagdes dos documentos oficiais, pois 0 que se constata € a total falta de articulacdes nas
atividades que envolvem essa transi¢do. Sobre essa questdo, nos deteremos nos apontamentos
posteriores desta secao.

A transicdo entre as etapas da Educacdo Basica também é enfatizada na BNCC como

um momento que precisa ser cuidadosamente planejado.

A transigdo entre essas duas etapas da Educacdo Bésica requer muita atencéo, para
que haja equilibrio entre as mudancas introduzidas, gerando integragdo e continuidade
dos processos de aprendizagens das criancgas, respeitando suas singularidades e as
diferentes relacdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a
natureza das mediacOes de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer estratégias de
acolhimento e adaptagdo tanto para as criancas quanto para os docentes, de modo que
a nova etapa se construa com base no que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma
perspectiva de continuidade de seu percurso educativo (BRASIL, 2017b, p. 53).

A BNCC também enfatiza a importancia da articulacdo entre as duas primeiras etapas
da Educacdo Basica quando menciona a importancia dos registros, sejam eles em forma de
relatérios ou portfolios, visto serem esses instrumentos pedagdgicos 0s que evidenciam o
percurso da crianca durante sua passagem pela Educacdo Infantil. Esses documentos poderéo
contribuir para a continuidade das aprendizagens e para a “compreensdo da historia de vida
escolar de cada aluno do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2017b, p. 53). Outras formas de
aproximacéao propostas pela Base, no que diz respeito a primeira e a segunda etapa da Educacgéo
Basica, sdo os dialogos, visitas e troca de materiais pedagdgicos entre os professores que
lecionam nas escolas de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental (BRASIL, 2017b).

O Referencial Curricular Amazonense da Educacdo Infantii e do Ensino
Fundamental/RCNEF/AM, documento que embasa e orienta o trabalho pedagdgico nas
instituicdes de ensino do Estado do Amazonas, trata das transigdes como momentos complexos
para as criangas. Segundo o documento, “[...] a transicdo para a escola ¢ um ponto focal no

futuro envolvimento escolar e nos resultados educacionais da crianga” (AMAZONAS, 2018, p.
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26), 0 que reitera a importancia da integracdo dos processos de aprendizagem entre as duas
primeiras etapas da Educacdo Basica, bem como a organizacao de uma passagem sem tensdes

e rupturas, em uma mesma instituicdo de ensino ou entre diferentes instituigdes.

Para realizar essa transicdo de forma sequencial e articulada, as institui¢des de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental devem ter uma organizacdo, via Secretaria
de Educacdo, que garanta continuidade nas experiéncias vividas pela crianca nos
primeiros anos escolares, e que garanta, através de formacdo continuada, uma
discussdo que esclareca aos professores os anseios e necessidades de cada etapa e a
forma pela qual a crianga mais aprende e se desenvolve, sem promover antecipagao
de contelidos que objetivam preparar para etapas posteriores, considerando os
interesses e as necessidades das criancas no presente (AMAZONAS, 2018, p. 23).

N&o podemos desconsiderar que cada etapa da educagdo possui seus objetivos que
foram, por sua vez, definidos respeitando as caracteristicas, potencialidades e necessidades
especificas de seu alunado. Partindo dessa premissa, ndo é propésito da Educacdo Infantil
preparar as criangcas para 0 ingresso no Ensino Fundamental. Logo, a primeira etapa da
educagdo possui objetivos que lhes sdo proprios, “os quais devem ser alcangados a partir do
respeito, do cuidado e da educacdo de criangas que se encontram em um tempo singular da
primeira infancia” (BRASIL, 2006b p. 8).

Sendo assim, os objetivos do Ensino Fundamental também foram estabelecidos de
forma a atender as demandas da faixa etaria por ele atendida: criangas e adolescentes entre seis
e quatorze anos de idade. Vale ressaltar que ambas as etapas e 0 Ensino Médio integram a
Educacdo Basica e que, apesar de possuirem competéncias proprias, devem assegurar a
integracdo curricular, a fim de compor um todo orgéanico, primando pelos principios da
organicidade, sequencialidade, articulacdo, integracdo e transi¢do; assegurando dessa forma
aprendizagens necessarias ao prosseguimento nos estudos tanto as criangas, como também aos

adolescentes e adultos.

3.2 0 QUE E A TRANSICAO: ASPECTOS TEORICOS

Conceituar o termo transicdo ndo é algo simples, visto que ele pode apresentar uma
variedade de significados que ndo sdo expressos fielmente por uma Gnica definicdo. Dessa
forma, ao procurarmos no dicionario de Lingua Portuguesa a palavra transi¢cdo, encontramos
varios significados: “1. passagem de um lugar, de um estado de coisas, de uma condi¢éo etc. a

outra. 2. passagem de uma tomada ou de um som para outro, em filme ou programa de réadio e
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televisdo. 3. se¢cdo formal onde ocorre a passagem de um tom para outro. 4. agdo de passar,
passagem etc.” (HOUAISS, 2009, p. 1868).

De acordo com Cardoso (2018), transitar significa passar para um local que nos é
desconhecido, prosseguir, deixar o passado para trads, evoluir e crescer por meio de uma
adaptacdo que possibilite a experimentagéo, a construgéo de expectativas. Partindo da mesma
premissa, S& (2002, p. 226) destaca que “[...] a transi¢ao incorpora [...] a dimensao do futuro, o
sonho, o projeto, o préximo distante. A fantasia, a crenca, a confiangca na qualidade do que
espera por nos, que entusiasma e apetece [...]”.

A palavra transicdo sempre nos remete a separacao de algo que por nos ja era conhecido
e, simultaneamente, nos leva a incorporacao de algo novo e desconhecido. Essa incorporacéo,
no contexto apresentado, geralmente, nos faz abandonar comportamentos que ja eram rotineiros
e, consequentemente, remete-nos a outros comportamentos e atitudes adequados ao novo
contexto, envolvendo processos socioldgicos e/ou psicoldgicos. Logo, é um periodo carregado
de fortes emocdes e permeado por expectativas e, muitas vezes, estresse e medo por parte dos
envolvidos.

A respeito disso, Vogler, Crivello e Woodhead (2008) apresentam uma definicdo que
reconhece que as transi¢fes sao acontecimentos e/ou processos fundamentais que ocorrem em

periodos ou situacdes especificas durante a vida. Nesse sentido, os autores afirmam que

Una definicion genérica seria: las transiciones son los acontecimentos y/o processos
clave que ocurren en periodos o coyunturas especificos a lo largo del curso de la vida.
Suelen estar vinculados con cambios que se producen en el aspecto, las actividades,
la condicion, los roles y las relaciones de una persona, ademas de las transformaciones
relacionadas con el uso del espacio fisico y social y/o las modificaciones en el contacto
con las convicciones, discursos y practicas condicionados por la cultura,
especialmente cuando dichas modificaciones tienen que ver con cambios de ambiente
y, a veces, del idioma predominante (VOGLER; CRIVELLO; WOODHEAD, 2008,

p. 2).

O termo transicdo nos faz lembrar, também, ritos de passagem, tempo de passagem,
rituais de instituigdo “ou o ‘atravessar de fronteiras’” (VASCONCELOS, 2007, p. 44). Nesse
contexto, Sim-Sim (2010) reitera que, em muitas culturas, o nascimento, a puberdade, o
casamento e a morte sdo consideradas transi¢des importantes. Na sociedade atual, a conclusao
do ciclo escolar, a inser¢do no mundo do trabalho, o divércio, a maternidade também séo

considerados momentos relevantes.

Uma das formas que a coletividade encontrou para lidar com estes momentos de
transigdo foi a criacdo de ritos de passagem, 0s quais sdo celebragdes que marcam
mudancas de status de uma pessoa no seio de sua comunidade, ajudando o préprio a
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compreender melhor o seu novo papel, deveres e direitos, A antecipacdo da passagem
pode, quando bem preparada, compaginar-se como a antevisdo de um momento de
prazer na nova etapa da vida (SIM-SIM, 2010, p. 111).

Gimeno (2007) nos fala de dois tipos de transi¢do: as transigdes sincronicas e as
transicOes diacronicas. Segundo o autor, 0 primeiro tipo ocorre no nosso dia-a-dia, nas situacdes
mais informais, mais comuns do nosso cotidiano, visto que participamos de relagcdes em varios
ambientes simultaneamente, seja no contexto da familia, do trabalho, do ambiente social e de
amigos. Mas, para além desse transito continuo e permanente, podemos considerar também que
existem transigdes diacronicas. Essas acontecem uma vez apenas nas nossas vidas, como “[...]
las de ida sin regresso [...] senalan las oportunidades que se nos abren y que se nos cierram”
(GIMENO, 2007, p. 14). Estas transicoes estdo ligadas “al desarrollo y crecimiento humanos”
(2007, p. 17) e surgem associadas a etapas e momentos profissionais, pessoais,
desenvolvimentais, como as transi¢@es entre niveis e categorias profissionais.

Quanto ao percurso escolar da crianca, podemaos falar de varios tipos de transicdo. Como
exemplo, temos: a transicdo entre a familia e a creche; entre a creche e a pré-escola; entre a pré-
escola e o Ensino Fundamental. Todos esses sdao exemplos de processos de transicdo que
naturalmente fazem parte da vida dos pequenos e sdo essas que particularmente preocupam os
profissionais da educacdo e as familias. Logo, nesse momento, importa dar uma atencdo
especial as criancas, fazendo-as sentir tal passagem de uma forma positiva, como um momento
de crescimento, de realizagGes de novas aprendizagens, de forma que possam sentir confianca
nas suas capacidades para dar respostas aos desafios que Ihes serdo apresentados. Em suma,
Cardona (2014) ratifica que a entrada na escola € um momento importante na vida das criangas
e de suas familias. E, muitas vezes, quando esse momento ndo é devidamente preparado e
contextualizado, pode ser vivido com muita ansiedade, estresse e desconforto.

Assim, as transi¢cdes a que nos referimos anteriormente tém sido objeto de estudos de
varios pesquisadores em ambito nacional e internacional e continuam a ser identificadas como
uma descontinuidade na aprendizagem dos envolvidos, sendo, por vezes, evidenciadas como
elementos que ensejam dificuldades ou, entdo, como possiveis barreiras ao sucesso educativo
das criangas.

Nesse sentido, a transi¢cdo pode apresentar-se como um momento de passagem para um
patamar de complexidade maior que atinge os processos de desenvolvimento emocional, social
e cognitivo das criancas, promovendo oportunidades de estabelecimento de novas relacfes e

novos desafios em outros contextos. Por outro lado, também representa a dificil tarefa de criar
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novos lagos, rompendo com o conhecimento de mundo e as experiéncias ja trazidas durante seu

percurso de vida.

No ciclo da vida, e na transicdo de cada uma das suas etapas, vivencia-se um
sentimento ambiguo, pois, se por um lado a novidade traz expectativas, curiosidade e
até receio do que é estranho e desconhecido, por outro lado, pode existir um
sentimento de perda e separacdo de algo conhecido e seguro (FERREIRA;
CARVALHO, [19--], p. 28).

Para que o processo de transicdo aconteca de modo natural, ndo trazendo prejuizo ao
sucesso educativo das criangas, € necessario que seja conduzido de forma cuidadosa. Nesse
contexto, assegurar que cada transicao seja bem-sucedida é fundamental para o bem-estar social
e emocional das meninas e dos meninos, mas, igualmente, importante para 0 Seu
desenvolvimento cognitivo. Uma das maneiras de conduzir o processo de transi¢éo diz respeito
a sua preparagdo, ou seja, € importante preparar a crian¢a para a nova etapa da sua vida, de
modo a que ela a encare como um novo momento de prazer (SIM-SIM, 2010).

Hanson (2005) citado por Oliveira (2012) propde um conjunto de principios que
otimizam a probabilidade de experiéncias de transicdo bem-sucedidas, bem como
recomendac0es para cada uma delas.

Quadro 9 — Principios da Transi¢do
Principio 1 A transi¢do é um processo.
Principio2 | As transicbes bem-sucedidas baseiam-se na comunicagdo eficaz e no
estabelecimento de uma parceria colaborativa
Principio 3 Transicbes bem-sucedidas requerem a preparacdo das criancas, familias e
profissionais.
Principio 4 | Apoios processuais promovem transi¢fes bem-sucedidas.
Fonte: Hanson (2005 apud OLIVEIRA, 2012).

A teoria ecoldgica, preconizada por Bronfenbrenner (1996), vé a crianca como um
organismo integrado, influenciado pelo ambiente em que vive. A crianga vai, progressivamente,
participando em contextos mais amplos de socializagéo, ou seja, da casa ao jardim-de-infancia
e deste a comunidade local. De acordo com essa perspectiva, uma transi¢do ecoldgica acontece
sempre que o lugar ocupado pelo individuo se altera em decorréncia de uma modificacdo no
meio ou nos papéis e atividades que ele desenvolve nas relagbes que estabelece
(VASCONCELOS, 2007). Partindo dessa abordagem, subentende-se que as pessoas vivenciam
muitas e distintas transi¢Ges ecoldgicas no decorrer de suas vidas. Algumas dessas, comumente
situadas no periodo da infancia, como a entrada das criancas na creche ou pré-escola, momento

este que representa um marco importante no inicio de suas vidas escolares.
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A abordagem ecologica sugere que as situagcdes vividas pelas criancas possuem relagoes
de dependéncia entre si. Sendo assim, existem profundas ligacdes entre 0s contextos nos quais
as criancas transitam, sejam eles a pré-escola e a familia ou a escola do 1° ciclo e a Educagéo
Infantil.

Em sintese, é importante ressaltar que existem outras influéncias externas que afetam o
desenvolvimento dos contextos das transi¢cdes, como por exemplo: situacdes que acontecem no
ambito familiar; emprego dos progenitores; politicas locais relacionadas a infancia etc.

Segundo Dulop (2003, citado por Vasconcelos, 2007, p. 44), “[...] de acordo com a teoria
de Bronfenbrenner, a crianga em situagédo de transi¢do ocupa, pelo menos, trés microssistemas
ecoldgicos: o mundo da familia, o mundo do jardim de infancia e o mundo da escola”, contextos
esses que sao interdependentes. Sendo assim, esse processo de transi¢do da crianga de um para
outro microssistema envolve o conhecimento e participacdo delas em outros ambientes, sejam
eles a familia, a escola ou a vizinhanga, consolidando, assim, distintas relagcdes, bem como
papéis especificos dentro de cada um desses cenarios. Em outras palavras, “Este processo de
socializagdo promove seu desenvolvimento. Esta transi¢do ecoldgica é mais efetiva e saudavel
na medida em que a crianca se sente apoiada e tem a participacéo de suas relagdes significativas
neste processo” (VASCONCELQOS, 2007, p. 45).

Considerando tais premissas, 0 meio fisico ou social e as relacdes que estabelecemos
constituem um elemento fundamental para o nosso desenvolvimento, tanto fisico como
psicologico. Quando nele existem poucas interacdes ou os estimulos séo reduzidos, certamente,
nédo teremos tantas oportunidades de aprendizagens e, consequentemente, de desenvolvimento.

Vigotski (2007) defende o principio da continua interacdo entre as mutaveis condi¢es
sociais e a base bioldgica do comportamento humano. Nesse sentido, os fatores bioldgicos
possuem maiores influéncias sobre os sociais apenas no comeco da vida, sendo que o
desenvolvimento do pensamento e do proprio comportamento da criangca comecam a receber
influéncias culturais a partir do momento em que ela inicia o processo de interagdes com as
pessoas mais experientes, logo nos primeiros meses. Referindo-se ao processo de

desenvolvimento psicol6gico do ser humano, Pino (2005, p. 31) afirma que:

As funcgbes culturais, que definem a especificidade humana de homo, ndo emergem
diretamente da natureza por forca das “leis” naturais que regem o desenvolvimento
organico, como se fosse um mero desdobramento dele ou o simples produto da sua
maturagdo. Elas surgem como resultado da progressiva inser¢do da crianga nas
praticas sociais do seu meio cultural onde, gracas & mediagdo do Outro, vai adquirindo
sua forma humana, a semelhanca dos outros homens.
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Os primeiros trabalhos efetuados a nivel internacional, de iniciativa do Conselho da
Europa, datam de 1975 e 1977 e apresentam-se, segundo Vasconcelos (2007), como 0s
primeiros estudos que abordam sobre a importancia das transi¢fes na vida das criancas. Desses
estudos, sairam recomendacdes para todos os estados membros do referido Conselho, dentre

elas:

[...] organizar a escolaridade, nomeadamente o Gltimo ano da educacéo pré-escolar e
0 1° ano do ensino primario com o maximo de flexibilidade; favorecer, na medida do
possivel, a individualizacdo de certos tipos de aquisi¢do, adaptando e doseando as
progressdes de forma a evitar os atrasos e eliminar as repeténcias; estar atento ao que
complementa a educagdo pré-escolar e o ensino basico para que seja compreendido
por todos a todos os niveis, para que a continuidade entre os dois setores seja
assegurada o melhor possivel; definir o curriculo da educagdo pré-escolar e o do
ensino primario como um todo continuo, partindo das aprendizagens elementares que,
posteriormente, se organizam em disciplinas (NABUCO; LOBO, 1997, p. 31).

A transicdo para o Ensino Fundamental constitui um momento significativo na vida e
no desenvolvimento de todas as criangas. Castro e Rangel (2004) afirmam que a maneira como
esse processo sera vivenciado e sentido pelos pequenos tera relevantes influéncias em outros
momentos semelhantes.

Em outras palavras, no momento em que as criangas transitam para a nova etapa,
demonstram, geralmente, um sentimento positivo, mas 0 novo também traz consigo um certo
desconforto, receio e ansiedade. Quando mudam para o 1° ano do Ensino Fundamental, as
criancas encaram O processo como uma passagem para o “mundo dos mais crescidos”, onde
irdo aprender “coisas novas” que irdo Se somar ao seu crescimento pessoal.

Para algumas criancas, a transicdo é exitosa, visto que elas conseguem comportar-se de
maneira apropriada com os colegas e professores, interagindo de forma adequada aos novos
contextos que Ihes sdo apresentados. Logo, mostram-se bem ajustadas, o que pode indicar bons
resultados no percurso do Ensino Fundamental.

Para outras, essa transicdo pode ser algo mais complexo, incidindo em dificuldades na
escola, que aparentemente podem ser predisposicbes comportamentais precoces de
agressividade, ansiedade ou retraimento. Esses comportamentos as tornam mais propensas a ter
dificuldades em estabelecer relacionamentos positivos com seus colegas e professores.

Na perspectiva de Castro e Rangel (2004), as transicbes e as mudangas, com as
continuidades e descontinuidades que as caracterizam, podem assim constituir oportunidades
de crescimento. Dai a necessidade de elas acontecerem como um processo que venha facilitar
a adaptacdo e promover o desenvolvimento da crianca, lembrando o conceito de continuidade.

Nesse contexto, entende-se continuidade educativa como um processo que parte do que a
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crianca ja sabe e aprendeu, proporcionando condicGes para o sucesso nas aprendizagens futuras.
Vale ressaltar que nem tudo é passivel de mudanca nos periodos de transicéo, alguns elementos
de continuidade permanecem, como 0s contextos familiares que continuam a prestar suporte a
crianga, 0s recursos ou os elementos da comunidade que continuam acessiveis a elas, bem como
seus percursos de aprendizagem.

Nabuco (1992) salienta que o insucesso no ensino basico e nos ciclos posteriores tem
por base, certamente, a descontinuidade presente na programacao de curriculos e métodos de

ensino. No que diz respeito a essa situa¢ao, Sim-Sim (2010, p. 113) afirma que

[...] a passagem serd um momento sem sobressaltos se se estimular a consisténcia e a
continuidade na perseguicdo de objetivos pedagogicos, na organizagdo dos contedidos
curriculares, na partilha dos espagos e tempos escolares e, claro, se todos
(profissionais, familia e crianca) se envolverem em atividades especificas para a
transicao.

Cabe ressaltar que quando nos referimos a apoiar o processo de transi¢éo entre as etapas
e assegurar a continuidade, ndo estamos vislumbrando a antecipacdo de metodologias e
estratégias de aprendizagens consideradas proprias das fases que se seguem. Nesse sentido, ndo
estamos considerando a hipdtese de desenvolvermos nas salas das creches atividades que s&o
condizentes aos alunos da pré-escola, nem tampouco trabalharmos uma proposta pedagdgica
na pre-escola que seja caracteristica do 1° ano do Ensino Fundamental. Referimo-nos a
proporcionar, em cada etapa educativa da crianga, experiéncias e oportunidades de
aprendizagem que permitam o0 desenvolvimento de suas potencialidades, e que assim
fortalecam a sua autoestima, criatividade, autonomia e autocontrole, e criem condigdes que
sejam propicias para que obtenha éxito nas etapas que se seguem.

Silva et al. (2016) discorrem sobre os distintos percursos, caracteristicas individuais,

sociais e culturais das criangas que transitam de uma etapa para outra e enfatizam que

Os comportamentos de cada crianga, quando em presenca de um meio relativamente
novo e de adultos que, muitas vezes, ndo conhece, sdo varidveis e dificilmente
previsiveis. Esta transicdo merece uma atencdo muito especial por parte do/a
educador/a e um planeamento cuidado, de acordo com a situacdo das criangas e do
grupo, tendo em conta que a chamada “adaptac@o” da crianga, ou seja, a sua inser¢ao
na instituicdo e no grupo, exige, sobretudo, que o ambiente educativo se adapte as
suas necessidades e caracteristicas (SILVA, 2016, p. 98).

Uma transicdo positiva podera exigir um trabalho conjunto e partilhado. Assim, além
das relagdes estabelecidas entre as criangas, também é fundamental que se estabelecam relagdes

entre as proprias familias, entre as familias e as escolas e até mesmo entre as pessoas que
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prestam servicos dentro da comunidade onde esté inserida a escola. Esse trabalho em conjunto
e participativo € o elemento fundamental para facilitar as transi¢fes, além de colaborar na
organizacao curricular e funcional das escolas, nos processos formativos, nas atitudes e praticas

dos profissionais e nas proprias culturas pedagdgicas.

3.3 A CRIANCA EM TRANSICAO: DA ATIVIDADE LUDICA A ATIVIDADE DE
ESTUDO

De acordo com os pressupostos da Teoria Histérico Cultural, a crianca € um ser ativo,
competente e sujeito de suas aprendizagens, capaz de se relacionar com os adultos, com outras
criancas, com os objetos, com a cultura em sua forma mais elaborada e com 0 mundo que esta
a sua volta. Por meio das condicGes adequadas de vida e de educacéo, ela é capaz de formar,
desde muito cedo, capacidades, valores e sentimentos que antes julgava-se ser propriedade
somente dos adultos.

Desde os primeiros instantes da sua existéncia, as criancas aprendem, mas cada uma
aprende de um jeito proprio em cada periodo da vida. Desse modo, compreendemos que as
aprendizagens estdo vinculadas a maneira com que a crianga se relaciona com o mundo que a
cerca. De acordo com a teoria supracitada, o desenvolvimento ndo € algo que aconteca de forma
natural, mas sim no contexto em que a crianga participa, visto que ela € parte do seu meio.
Assim, entendemos que o contexto é promotor das possibilidades e dos desafios que servirdo

de base para o desenvolvimento infantil.

A teoria histérico-cultural enfatiza a natureza social do ser humano, o
desenvolvimento da inteligéncia, da personalidade e da conduta humanas. Para essa
teoria, 0 ser humano ndo nasce humano, mas aprende a ser um ser humano a medida
que atua sobre a realidade e se apropria da cultura humana — o conjunto da producéao
humana — e a transforma (SILVA, 2017, p. 144).

Com essa afirmacdo, ndo estamos sinalizando que a Teoria Histérico Cultural seja uma
teoria ambientalista, no sentido de que o homem nasce “em branco” e tudo aquilo que ele
vivencia no seu entorno determinara a sua forma de existéncia. O que é preconizado pela teoria
€ que o contexto social ao qual o sujeito pertence exerce uma grande influéncia sobre o processo
de desenvolvimento de suas capacidades, mas também existe uma participacao ativa do sujeito
no processo de apropriacao de tudo aquilo que estd no seu contexto. A cultura existe no meio
em que vivemos, mas a existéncia desse meio, sem a acdo do sujeito, ndo vai determinar a

formacéao de nenhuma capacidade.
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Com efeito, a aquisicdo dos elementos culturais produzidos historicamente pela
humanidade é a condi¢do para o desenvolvimento psiquico dos sujeitos. Em outras palavras, o
desenvolvimento do sujeito ndo ocorre por heranga genética ou por adaptagdo ao meio, mas
pela apropriagdo de bens culturais produzidos e que nos foram dispostos ao longo da vida. Essa
apropriacdo estd diretamente relacionada as condi¢des de vida e de educacdo das pessoas e
depende da qualidade das interagcfes sociais e da realizacdo de atividades pelo sujeito. Logo, 0

conceito de atividade € assim definido por Leontiev:

Designamos pelo termo atividade os processos que sdo psicologicamente
determinados pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (0 seu objeto)
coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade,
isto &, 0o motivo (LEONTIEV, 2004, p. 315).

Segundo o autor, a atividade humana é impulsionada ou movida por um motivo e busca
responder a uma necessidade. Assim, a atividade contém um motivo que esta diretamente
relacionado ao conjunto de acBes praticadas para alcancad-lo. Em outras palavras, as
necessidades sdo alteradas quando existem mudancas do lugar que o sujeito ocupa no ambito
das relacdes sociais de que participa. Sendo assim, a relacdo que a crianca estabelece com eu
meio cria nela necessidades que se expressam psicologicamente sob a forma de motivos e que
a mobilizam a agir. Em alguns momentos da vida, algumas atividades sdo mais significativas
para o desenvolvimento psiquico do que outras. Sdo as chamadas atividades dominantes,
principais ou mesmo atividades guia.

As criangas passam por periodos de desenvolvimento que sdo marcados por atividades
que as envolvem integralmente e, por meio delas, elas vivenciam grandes saltos de
desenvolvimento. Essas atividades, consideradas dominantes, predominam por certo periodo
do desenvolvimento e sdo modificadas a medida que surgem novas necessidades.

Ainda segundo Leontiev, a atividade dominante ndo é a que ocorre com mais frequéncia
em determinada idade, mas a que mais impacto tem sobre 0s processos psiquicos dos sujeitos.
Segundo Pasqualini (2017, p. 78),

[...] podemos compreender que as atividades dominantes em cada periodo de
desenvolvimento séo superadas na transi¢do ao novo periodo, o que ndo significa que
sdo eliminadas: incorporam-se como conquistas do psiquismo infantil e se
requalificam em virtude das novas capacidades conquistadas, realocando-se na
hierarquia das atividades infantis, isto é, subordinando-se a nova atividade dominante
ao mesmo tempo em que lhe fornecem bases.
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Dessa maneira, as caracteristicas de um periodo de desenvolvimento comegam a mostrar
indicios ainda dentro do periodo que o antecede. Diante de tal percurso, a atividade dominante
vai chegando ao fim como fonte de desenvolvimento de novas capacidades psiquicas. A seguir,
uma nova atividade comeca a aparecer como guia na transicdo ao novo periodo que esta se
iniciando.

A fim de esclarecer melhor tal premissa, tomamos como ilustracdo o periodo
denominado de primeira infancia, compreendido entre 0 1° e 0 3° ano de vida da crianca. Nesse
periodo, a atividade dominante corresponde a objetal manipulatéria. Ao mesmo tempo, em seu
interior, produz-se o principio para a formagdo da proxima atividade dominante, o jogo de
papeis. Todas os constituintes fundamentais dessa atividade se apresentam durante o

desenvolvimento da atividade anterior. De acordo com Elkonin (1987, p. 196),

Assim, pois, no desenvolvimento infantil tem lugar, por uma parte, periodos nos quais
predominam o0s objetivos, 0s motivos e as normas das relagdes entre as pessoas e,
sobre esta base, o desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades; por
outra parte periodos nos quais predominam os procedimentos socialmente elaborados
de acdo com o0s objetos e, sobre esta base, a formacdo das forgas intelectuais,
cognitivas das criancas, suas possibilidades operacionais técnicas.

Isso significa que existe uma relacdo entre os periodos do desenvolvimento e que a
formacdo da esfera motivacional em um periodo € a base sobre a qual a esfera operacional do
periodo subsequente se instala. Assim, em se tratando da crian¢ca no momento de transicao,
estamos falando de um sujeito que, nos jogos de faz de conta, ao imitar os adultos, seus
comportamentos, valores e relagdes, forma as necessidades e motivos que caracterizardo o
periodo subsequente, passando a interessar-se por tudo aquilo que o adulto sabe e que vai ser
objeto da atividade de estudo, aproximadamente a partir dos sete anos de idade. Eis a crianca
na transi¢ao entre Educacédo Infantil e primeiro ano do Ensino Fundamental.

Apesar de Leontiev (1987) ndo se dedicar a tematica da periodizacdo, sua teoria da
indicios desse processo quando defende que cada periodo da vida humana € movido por uma
atividade dominante e que estas sdo mais significativas para o desenvolvimento do psiquismo
do que outras. Para Leontiev e Elkonin (1987 apud FACCI, 2004, p. 66), “[...] cada estagio de
desenvolvimento da crianca € caracterizado por uma relacdo determinada, por uma atividade
principal que desempenha a fungdo de principal forma de relacionamento da crianga com a
realidade”.

Elkonin (1987) sistematizou a periodizacdo das idades aliada ao desenvolvimento

psiquico, que se manifesta por meio de atividades desenvolvidas pelo sujeito no meio em que
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vive. Dessa forma, mesmo tendo desenvolvido sua teoria delimitando as idades da vida humana,
ndo sdo as idades que determinam a periodizacdo apresentada pelo autor, mas os conteudos da
vida humana. Em outras palavras, sdo esses contetidos que demarcam o tipo de atividade dos
sujeitos em uma determinada idade. H& sempre uma relacdo dialética entre desenvolvimento
das capacidades fisioldgicas e 0 meio em que acontecem.

Logo, observamos que o autor procurou também compreender como ocorre 0
desenvolvimento do psiquismo do ser humano. Dessa maneira, compreendemos que ele partiu
do entendimento de que cada periodo da vida humana tem relacdo direta com as vivéncias do
sujeito. Sendo assim, a crianga se desenvolve mediante as relacGes sociais por ela estabelecidas,
portanto, pela atividade humana, sendo este o ponto crucial para o entendimento das
caracteristicas de cada periodo.

Com base no entendimento da insergéo da crianga na sociedade, Elkonin (1987) elabora
uma periodizagdo do desenvolvimento humano elencando as atividades dominantes em cada
periodo. Na primeira infancia, a atividade de comunicacdo emocional direta e a atividade
objetal manipulatéria; na infancia, o jogo de papéis ou brincadeira de faz de conta e a atividade
de estudo; na adolescéncia, a comunicacao intima pessoal e a atividade profissional/de estudo.
N&o nos deteremos nas especificidades de todos os periodos, cabendo aqui um destaque maior
para as atividades relacionadas ao jogo de papéis e a atividade de estudo, que sdo 0s dois
periodos constituintes da fase da infancia, por nds focalizada neste trabalho.

E importante ressaltar que o processo de periodizagio ndo é algo que aconteca de forma
natural, seguindo uma linha evolutiva para todas as criangas e em qualquer parte do mundo,
como se fosse algo organico e a-historico. De acordo com os pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, o desencadeador da passagem de uma atividade para outra é o social, ou seja, esta
diretamente ligado as condicdes objetivas de vida do sujeito e as mudancas de sua posi¢do no
interior das relacGes sociais de que participa, a medida que suas capacidades se sofisticam.

O jogo de papéis ou brincadeira de faz de conta € a atividade principal da crianca pré-
escolar. Essa brincadeira torna-se o elo intermediério entre a crianca e 0 mundo dos adultos.
Com o ingresso na vida escolar e assumindo o papel de aluno, desponta outra atividade na vida
das criancas, a atividade de estudo, que € a atividade principal dela em idade escolar. Em nossa
cultura, aproximadamente por volta dos seis anos de idade, essas duas atividades convergem
uma a outra, € o momento de transicao e, geralmente, esse momento coincide com a entrada da
crianga no 1° ano do Ensino Fundamental, momento que ja representa uma mudanca

significativa no status social da criangca. Nesse contexto, a atividade ludica e a atividade de



78

estudo possuem caracteristicas diferentes entre si, contudo, apresentam igual importancia para
o desenvolvimento da crianga.

Desse modo, percebemos que 0s processos de aprendizagem vivenciados pela crianca
em periodos anteriores a idade pré-escolar sdo responsaveis por profundas alteracfes no seu
modo de ser e de agir, resultando no aparecimento gradativo dessa nova etapa de seu
desenvolvimento. Nesse sentido, a etapa pré-escolar constitui-se a partir das apropriacdes
advindas dos conteudos da atividade de comunicacdo emocional direta e da atividade objetal
manipulatéria, atividades estas que sdo caracteristicas da fase compreendida entre 0 a 3 anos de
idade. E nesse momento que encontramos vestigios da transicdo entre a etapa objetal
manipulatéria para a atividade de brincadeira de papéis sociais ou faz de conta, pois “na acdo e
manipulagdao com objetos, na primeira infancia, estd o embrido da brincadeira de papéis sociais”
(LAZARETTI, 2017, p. 130).

Em um dado momento, a crianca j& ndo se satisfaz apenas em conhecer, manipular,
apropriar-se das operag6es e procedimentos de agdo com 0s objetos que estdo a sua volta. Ela
sente outras necessidades: quer apropriar-se do mundo dos adultos, das relacdes humanas, quer
realizar as atividades feitas por eles. Em suma, anseia em conhecer cada vez mais esse mundo
para melhor se integrar a ele.

Em outras palavras, a crianga sente necessidade em participar do mundo dos adultos de
uma forma mais ativa e, por ainda ndo conseguir desempenhar integralmente as acdes realizadas
por eles, ela cria situagdes analogas as vividas pelos adultos e, no faz de conta, exerce o papel

do adulto. Marcolino (2017, p. 155) afirma que

O contetdo principal da brincadeira sdo as relagdes sociais entre as pessoas que a
crianca conhece a partir de seus multiplos vinculos com a realidade (as relagbes com
a familia e a comunidade em que vive, o que conhece por meio da literatura, da
televisdo, das histérias em quadrinhos etc.). Por isso, podemos compreender a
brincadeira como a criagdo de uma situacdo imaginaria para representar papéis
sociais.

Neste contexto, consideramos o brincar como um elemento indispensavel a
aprendizagem e ao desenvolvimento das criangas. O brincar promove o desenvolvimento da
imaginacao, da percepc¢éo, do pensamento, da criatividade, do controle da vontade dentre outras
funcbes psiquicas que sO se manifestam externamente porque aconteceram mudangas na
personalidade e na consciéncia da crianca.

No que diz respeito a essa questdo, Vigotski (2008) caracteriza o brincar como um

importante elemento para o desenvolvimento das criangas, considerando que é por meio dele
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que elas adquirirdo as nogdes de acdo real e também de moralidade, pois partindo das
brincadeiras, as criancas estabelecerdo regras que vao sendo internalizadas e também

reinterpretam certos papeis presentes na cultura da qual fazem parte.

Ao brincar, a crianga se apropria das formas sociais de uso dos objetos, das palavras
e expressdes, dos costumes, dos valores da vida grupal. Assim, podemos dizer que o
brincar é uma forma privilegiada de insercdo na cultura. Brincando, a crianga
desenvolve a sua memoria voluntéria, a sua atengdo. Enriquece a sua percepgao, a sua
linguagem. Estabelece relagdes que sofisticam o seu pensamento. Aprende a
representar simbolicamente as a¢des do mundo adulto e torna-se capaz de, por meio
da imaginacéo, projetar novas a¢des. Além disso, o brincar contribui para a formagéo
de sua identidade pessoal e grupal e da consciéncia das préprias possibilidades. Em
cada cultura, o brincar auxilia a formacg&o de capacidades humanas importantes para
as vivéncias sociais do grupo (BISSOLI, 2007, p. 16).

Como vimos, cada nova etapa, paulatinamente, nasce dentro de uma outra. Assim, nas
atividades caracteristicas da idade pré-escolar ja surgem indicios da atividade de estudo, mesmo
essa ndo se apresentando como sua atividade dominante. Com efeito, nesse processo de
transicdo entre essas duas atividades ocorre uma contradigdo entre o modo de vida que a crianga
tem, j& que a etapa pré-escolar ¢ marcada pela sua dependéncia em relagdo aos adultos, enquanto
na etapa escolar ela se torna mais autbnoma para algumas atividades.

Nesse sentido, Pasqualini (2014), ao citar Davidov (2008), discute que a atividade de
estudo é aquela mediante a qual, seguindo as orientacdes do professor, a crianca se apropria de
forma sistematica do conteudo das formas desenvolvidas de consciéncia social (ciéncia, arte,
filosofia) e das habilidades que sdo necessarias para atuar nessas areas da pratica social.

Compreendemos que, ainda que a transicdo entre as etapas faca parte do processo de
desenvolvimento da crianca, ela ndo deve acontecer de forma sobressaltada, afinal a atividade
de brincar ndo deve invalidar a atividade de estudo ou vice-versa. Em outras palavras, ao
trabalharmos com as criangas os conteudos escolares, ndo podemos retirar delas o que ha de
infantil. Assim como, ao trabalharmos com atividades ludicas, ndo estamos retirando da crianca
o direito que ela tem de ter acesso ao conhecimento sistematizado.

Para Elkonin (1969), ingressar na escola obrigatoria marca também a mudanca da
posicdo social da crianga, ela passa a ser aluno, com deveres, direitos e responsabilidades,
comega a ter contato com contetdos escolares mais elaborados. Essa modificacdo no papel
social também leva a mudanca na atividade dominante, pois a crianca passa a estabelecer uma
relacdo com a realidade por meio da atividade de estudo.

Diante de tais observacgdes, percebemos que a politica educacional que ampliou 0 Ensino

Fundamental e inseriu a crianca de 6 anos nessa etapa, deu origem a um ndmero significativo
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de debates entre profissionais e pesquisadores da area, visto que as criangas que acabaram de
ingressar no 1° ano ndo podem assumir um papel Unico de alunos, que se sobreponha a sua
condicgdo primaria de criangas. Afinal, mesmo frequentando as salas do 1° ano, elas continuam
sendo, incontestavelmente, crian¢as. Meninos e meninas que tém necessidades intrinsecas de
brincar, criar, pular, subir, descer, correr, fantasiar e exercitar a sua imaginacgéo; enfim, interagir
com o mundo de uma maneira ludica, ndo deixam de uma hora para outra de serem sujeitos que
tém necessidade de brincar, para imediatamente passar a assumir responsabilidades mais
voltadas para o aspecto escolar.

Nesse sentido, a dicotomia que j& era presente entre o brincar e o educar na Educacéo
Infantil intensifica-se no 1° ano do Ensino Fundamental, quando meninos e meninas sdo
colocados em situages rotineiras e formais de ensino precoce, sendo-lhes retirados o tempo e
0 espaco que eles e elas teriam para serem criancas.

O que vemos é que, embora a Lei n° 11.274 de 2006 tenha ampliado a duragdo do Ensino
Fundamental, na prética, ela ndo considerou as especificidades das criancas de seis anos, visto
que as criancas advindas da Educacdo Infantil faziam parte de um outro contexto com um
curriculo diferente do Ensino Fundamental. Torna-se urgente que a escola invista na promocao
de atividades ludicas que contemplem as peculiaridades das criangas de seis anos e ndo somente
proporcionem atividades rotineiras com material xerocopiado, solicitando a pratica de cépias,
ditados e pinturas mecénicas que ndo ampliam sua capacidade cognitiva, psicolégica, motora e
afetiva.

Dessa forma, podemos afirmar que a crianca de seis anos, que passou a fazer parte do
Ensino Fundamental, precisa ser compreendida ndo como um sujeito a quem faltou contetdo e
vivéncias da Educacdo Infantil, tampouco um sujeito que devera ser preparado, nesse 1° ano do
Ensino Fundamental, para as demais séries, considerando que toda crianga possui um ritmo de
aprendizagem diferenciado (BRASIL, 2007).

Diante disso, Melo (2019) afirma que é preciso desmitificar a ideia de que o brincar,
assim como as demais atividades ladicas, ndo auxiliam no processo de ensino e aprendizagem.
Dessa maneira, é preciso compreender a real fungdo do brincar como uma agdo que visa ao

desenvolvimento das criancas. Para ele,

[...] existe a necessidade urgente da insercdo de brincadeiras e préaticas ludicas no
primeiro ano do Ensino Fundamental, pois este se constitui como um direito
inalienavel da crianca, além disso, estas atividades auxiliam no desenvolvimento
cognitivo da crianca e também ajudam na aquisicdo de outras competéncias, a
exemplo das habilidades motoras e das intera¢fes sociais tdo importantes nessa etapa
da educacgdo basica (MELO, 2019, p. 320).
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Marega e Sforni (2011, p. 149) consideram necessario que, na organiza¢ao do ensino do 1°
ano do Ensino Fundamental, as atividades ludicas e de estudo “[...] estejam entrelagadas,
enriquecendo-se mutualmente”. Ainda de acordo com as autoras, a forma como o ensino é
organizado pode contribuir para impedir crises, ja que estas podem ser geradas pela ruptura
repentina da atividade Iudica, que geralmente acontece porque a crianca legalmente passou a
frequentar essa nova etapa de escolarizacao.

Na pratica escolar, é possivel perceber que essas duas atividades, a lGdica e a de estudo,
sdo consideradas antagOnicas, estando aparentemente separadas; como se a primeira
pertencesse exclusivamente & Educacdo Infantil e a segunda ao Ensino Fundamental. Mas,
segundo a Teoria Historico-Cultural, é possivel perceber a proximidade entre as duas
atividades, visto que uma da continuidade a outra, ou seja, a atividade de estudo é a continuacdo
da atividade ladica. Como ja mencionamos, é por meio da brincadeira de papéis sociais que as
criancas se interessam em representar diferentes funcdes sociais e € a partir do contato com 0s
conteldos escolares que a crianca sente necessidade ndo s6 de agir como os adultos agem, mas
também de saber o que os adultos sabem.

As mudancas que acontecem no sistema de relagcdes das criancas, nesse momento de
transicdo de atividades de um periodo de desenvolvimento para outro, por vezes, sao
demarcadas por crises. Essas, geralmente, surgem no limite entre as idades e marcam o final de
uma etapa do desenvolvimento e o comeco da etapa vindoura. De acordo com Facci, “as crises
mostram a necessidade interna das mudancas de estagio, da passagem de um estagio a outro,
pois surge uma contradicdo aberta entre 0 modo de vida da crianca e suas possibilidades que ja
superaram este modo de vida” (FACCI, 2006, p. 20).

A transicdo de uma atividade para outra amplia o circulo de conhecimento da crianga,
portanto, ¢ um momento de salto qualitativo no desenvolvimento psicoldégico. Um momento
que, por isso mesmo, ndo deve ser compreendido como algo negativo, mas como um periodo
rico em avangos em seu desenvolvimento psiquico (MAREGA; SFORNI, 2011).

Leontiev (2004) afirma que as crises que ocorrem em cada etapa de desenvolvimento
podem ser superadas, ou até mesmo podem deixar de existir, caso 0 processo educativo tenha
um acompanhamento coerente com as especificidades do momento, ou seja, caso haja um
direcionamento que considere as estruturas mentais que estdo sendo elaboradas no periodo de
transicdo de um estagio para o outro.

Na proxima subse¢do, veremos como 0s pressupostos pedagdgicos, tempos e espagos
podem ser fortes contributos para que 0 momento de transicdo ocorra sem maiores transtornos

ou perdas no processo de desenvolvimento da crianga.
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3.4 IMPLICACOES PEDAGOGICAS DA TRANSICAO: TEMPO E ESPACO ESCOLAR

Como viemos discutindo até aqui, a promulgacdo da Lei Federal n® 11.114 de 2005
incluiu a crianga com 6 (seis) anos de idade no Ensino Fundamental e a Lei n® 12.796 de 2013
tornou obrigatoria a Educacdo Bésica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, ou seja,
da Educacdo Infantil (pré-escola) até o Ensino Médio. Sendo assim, a crian¢a com idade
cronologica de 6 (seis) anos, que pertencia a primeira etapa da Educacao Basica, passa a ser
matriculada automaticamente no primeiro ano do Ensino Fundamental. Essa mudanca de
etapas, oficialmente, passa a ser vista como um momento de transicdo que precisa ser
cuidadosamente planejado por todos os envolvidos no processo educativo, a fim de torna-se um
momento de conquistas e aprendizagens.

Essas determinacdes trazidas pelas leis ndo trazem mudancas apenas de cunho espacial
para as criangas dessa faixa etaria, ja que, num passado bem préximo, elas frequentavam a
Educacéo Infantil e agora passam a frequentar o Ensino Fundamental. Adequac6es curriculares,
administrativas, pedagdgicas, materiais, fisicas precisam ser pensadas para receber meninas e
meninos com 6 (seis) anos de idade, que, apesar de agora pertencerem a segunda etapa da
Educacdo Basica, continuam sendo criangas que necessitam ser atendidas em suas necessidades
e a escola precisa garantir condi¢des para o desenvolvimento pleno da infancia. No que diz

respeito ao atendimento da crianca de 6 (seis) anos, Arce e Martins (2007, p. 38) afirmam que:

O Ensino Fundamental deve ser repensado em seu conjunto, no que se inclui a revisdo
dos projetos politicos-pedagdgicos; especialmente no que se referem a concepcdo de
infancia, alfabetizagdo, letramento, desenvolvimento humano, processo de
aprendizagem, metodologias de ensino, organizacdo do tempo escolar e curriculo;
definicdo de politicas de formacédo continuada; instalacGes fisicas, etc.

Posto isso, discutiremos como a organizagdo do espaco e do tempo pedagdgico podem
contribuir para que 0 momento da transic¢éo seja conduzido de forma harmoniosa, sem rupturas
ou traumas, favorecendo, assim, o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas,
visto que as escolas tém, na organizacdo de espacos e tempos, ferramentas pedagogicas muito
importantes, que necessitam ser pensadas e planejadas para que meninos e meninas assumam o
protagonismo necessario para o seu pleno desenvolvimento.

Iniciaremos essa discussao abordando questfes referentes ao elemento pedagdgico
espaco e, em seguida, as reflexdes acerca do elemento pedagdgico tempo.

Sabemos que um dos objetivos da implantacdo da Lei Federal n® 11.274, de 2006, foi o

de garantir as criancas brasileiras, principalmente as advindas de classes sociais mais
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desfavorecidas, o direito de acesso a escolariza¢do obrigatoria o mais cedo possivel, ja que a
Educacao Infantil, até aquele momento, ainda ndo era uma etapa obrigatoria no pais. No
entanto, a materializacdo da referida lei ndo aconteceu com tanta rapidez quanto a sua
aprovacao e ndo garantiu uma estruturacdo adequada para atender essas criangas, uma vez que
havia a necessidade de inimeras mudancas para atender as especificidades das criancas de seis
anos no sistema educacional. Uma dessas adequacdes correspondia a garantia de estrutura fisica
condizente com 0s objetivos propostos e com 0s sujeitos a que se destinava.

E fato que as escolas sdo construidas obedecendo a uma estrutura fisica ®padréo
nacional, um modelo arquitetdnico Unico e inquestionado, ao qual todas as criangas precisam
se adaptar, independentemente do local onde moram, da sua cultura, da sua histéria, da sua
faixa etaria, tamanho e individualidade. As escolas ndo sdo, pois, pensadas e organizadas
estruturalmente para acolher e integrar a crianga a um ambiente que também lhe pertence. Nesse
sentido, seria importante que os envolvidos direta ou indiretamente na construgao e reforma das
escolas tivessem como objetivo construir espacos agradaveis e que estivessem voltados ao
atendimento das demandas das criangas.

Desse modo, ratificamos que 0s espagos ndo podem ser pensados obedecendo a um
Unico padrdo, como se todas as criancas fossem iguais, mesmo que essas escolas pertencam a
mesma rede de ensino, pois cada crianca é Unica e possui caracteristicas proprias, bem como as
turmas que compdem cada instituicdo. O padrédo estabelecido acaba aniquilando toda a forma
de expressao da criacao e experiéncias individuais e coletivas, tendo em vista as caracteristicas
da comunidade a que cada escola pertence.

A entrada da crianga com seis anos no Ensino Fundamental deixou mais evidente essa
auséncia de cuidados no que concerne a organizacdo do espaco fisico escolar, visto que 0s
espacos continuam sendo os mesmos daqueles oferecidos as criangas maiores. N&o ha neles
lugar para o ludico, para a brincadeira, para o correr, para a criatividade, para a descoberta e
nem para a imaginacao.

Tudo muda com a entrada para o 1° ano. E como se as criangas perdessem o status de

criancas e se tornassem unicamente alunos, com obrigacOes e deveres escolares a cumprir. As

3 Embora o PNE (2014-2024) estabeleca metas e estratégias que preveem melhorias na infraestrutura das escolas
a fim de alcancar avancos educacionais na atual década, muitas escolas ainda funcionam sem ambientes
adequados, inacessiveis e com recursos escolares que ndo incluem a diversidade e nem atendem as necessidades
dos estudantes brasileiros. De acordo com o Censo Escolar (OLIVEIRA, 2021), em 2019, 3,5 mil escolas
publicas ndo tinham banheiros, o que representava 2,4% do total. Em 2020, esse nimero aumentou para 4,3 mil,
correspondendo a 3,2% do total. Além disso, 35,8 mil escolas de todo o territorio brasileiro seguem sem coleta
de esgoto, equivalendo a 26,6% do total.
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multiplas linguagens, exaltadas na Educacdo Infantil, limitam-se, no inicio do Ensino
Fundamental, ao aspecto cognitivo. E tudo acontece num curto espaco de tempo. Até novembro
é permitido correr pela sala®, beber dgua quantas vezes sentir sede, levantar-se para interagir
com a professora, com os colegas e com 0s materiais, visitar os varios cantinhos da sala. Apos
as férias do comego do ano, nada disso lhes é mais permitido; ficar sentado e calado é a ordem
geral; falar e levantar s6 quando Ihes for autorizado. E preciso controlar as vontades e desejos
para se enquadrar ao grupo, visto que agora, ainda que continuem criancas, elas estdo na “escola
dos grandes”.

Partindo dessa abordagem, é urgente que a escola organize espacos flexiveis e versateis,
que possibilitem experiéncias reais e imaginarias a cada uma das criancas que por ele transitam,
independente de terem cinco, seis ou sete anos ou de pertencerem a Educacdo Infantil ou ao
Ensino Fundamental. Ambientes acolhedores e prazerosos que proporcionem a criacdo da
autoconfianca, de novos saberes, novas relacdes e experiéncias, que favorecam o
autoconhecimento, a autonomia e o desenvolvimento de habilidades, a fim de que o processo
de transicdo ndo seja sentido como um momento de ruptura, mas sim como um momento de
continuidade de aprendizagens entre as duas primeiras etapas da escolarizacéo.

Nesse momento faz-se necessario uma distin¢cdo a respeito dos termos espaco e
ambiente para prosseguirmos nossa explanacdo. Segundo Zabalta e Fornero (1998), apesar de
serem conceitos intimamente ligados, quando falamos em espa¢o estamos nos referindo a locais
onde as atividades acontecem e que se caracterizam pelos objetos, moveis, materiais e por sua
decoracdo. Dessa forma, o termo diz respeito as questdes fisico-materiais como os elementos
de cor, texturas, piso, altura das janelas, altura das maganetas das portas, as lougas do banheiro,
a dimensdo métrica das salas, corredores, refeitorios, banheiros, hall de entrada; a interligacéo
entre estes espacos; o desenho arquitetdnico e suas formas.

Quando nos referimos ao termo ambiente, estamos tratando do conjunto formado por
esse espaco fisico e pelas relacbes que se estabelecem nele, que envolvem os fatos e as relacbes
que se estabelecem entre criancas e adultos. Nesse sentido, devemos considerar as relagdes
entre: crianca/crianca, crianca/adulto, crianca/espaco, crianga/tempo de permanéncia na escola,

crianca/relacdo com os elementos que estdo dispostos no espaco.

4 Sabemos que nem sempre as escolas de Educagéo Infantil permitem que as criancas gozem de liberdade para ir
e vir autonomamente, ainda que toda a documentacdo oficial preconize seu protagonismo e as interacdes e a
brincadeira como eixos da pratica pedagégica. Com a intencdo de antecipar aprendizagens e de preparar as
criangas para o Ensino Fundamental, o direito ao brincar e as experiéncias que promovem a educagéo integral
sdo, muitas vezes, negadas as criangas da Educacéo Infantil.
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As questdes que envolvem o espago possuem influéncia direta sobre o ambiente e esse,
consequentemente, se reflete no espaco. Como sugerido pelos autores, o espaco escolar
configura-se como um ambiente de aprendizagem. Sendo assim, utilizaremos, neste texto,
indistintamente, uma ou outra denominacdo, por entender que ambas podem promover a

aprendizagem e o desenvolvimento da crianga. Horn (2004, p. 28) reitera que:

E no espaco fisico que a crianca consegue estabelecer relagdes entre 0 mundo e as
pessoas, transformando-o em um pano de fundo no qual se inserem emoc6es [...] nessa
dimensdo o espaco € entendido como algo conjugado ao ambiente e vice-versa.
Todavia é importante esclarecer que essa relacdo nao se constitui de forma linear.
Assim sendo, em um mesmo espa¢co podemos ter ambientes diferentes, pois a
semelhanga entre eles ndo significa que sejam iguais. Eles se definem com a relacéo
que as pessoas constroem entre elas e 0 espaco organizado.

A organizacgdo dos espagos escolares é muito reveladora. A forma como sdo dispostos
0s moveis, 0s objetos e 0s materiais nos contam muito sobre a concepgdo de crianga e de
educacdo que orienta a pratica pedagogica de professoras e professores. Diante disso, a forma
como se planeja e organiza o espago pode se tornar um elemento promotor ou limitador das
atividades infantis.

Um espaco escolar com condigdes estruturais restritas, sem uma organizacgao condizente
com as expectativas das criangas, que ndo promove o acolhimento, a motivacao, a criatividade
e o desafio, indubitavelmente, limitard suas atividades e ndo permitird que as criancas sejam
sujeitos do seu proprio desenvolvimento.

Em relacéo a isso, podemos tomar como exemplo que um espago organizado por mesas
e cadeiras enfileiradas nos revela que, nele, 0 movimento de meninos € meninas nao €
considerado. Seguimos salientando que a prépria decoracdo do ambiente nos revela muito.
Professoras e professores, no desejo de promover um ambiente bonito e agradavel, decoram a
sala com mdltiplos cartazes e outros enfeites produzidos por eles, mas que, de fato, ndo possuem
significado para aquele grupo de criancas.

Sendo assim, a sala fica repleta de elementos que ndo representam efetivamente os
interesses das criancas que passam boa parte do seu dia naquele espago. Segundo Horn (2004,
p- 15), “o modo como organizamos materiais € moveis, € a forma como adultos e criancas
ocupam esse espaco e como interagem com ele sdo reveladores de uma concepc¢édo pedagogica”.

Partindo do pressuposto de que a crianca € um sujeito ativo, criativo, capaz de se
expressar de diferentes formas e de participar ativamente da producdo da cultura, torna-se
necessario o estabelecimento de uma relacdo que Ihes permita participar e organizar o espaco

educativo junto com seus professores e professoras. A organizagdo do espaco, entéo, deve ser
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resultado da relacdo estabelecida com as criangas, elas precisam ser consideradas em suas
diversas formas de manifestacdo de aprendizagem. Nesse sentido, Folque (2017, p. 53) enfatiza

que:

N&o podemos esquecer que a aprendizagem, numa perspectiva histérico cultural, ndo
¢ algo que se dé de dentro da crianga, mas sim no contexto em que ele participa.
Assim, as possibilidades de mudanca na participacdo, ou seja, de aprender, sdo
determinadas pelas oportunidades que as criangas tém verdadeiramente de participar.

A importancia da participacdo das criancas nesse processo é condicdo indispensavel,
visto que devem estar presentes suas dividas, anseios, descobertas e seus interesses na
organizacdo do espago. Ao participar desse momento e perceberem que suas produgdes e
contribuicbes sdo valorizadas, o sentimento que prevalece na crianca é de pertencimento,
gerando vinculo com tudo que foi construido com sua participacao.

E direito da crianca participar de um ambiente agradavel, saudavel, seguro e acolhedor,
que a estimule e auxilie na constru¢do de conhecimentos e no desenvolvimento de suas
potencialidades. Sendo assim, 0 espaco deve levar em consideracdo os interesses da crianca,
oferecendo-lhes situacdes diversas que ampliem as possibilidades de exploracdo e pesquisa,
permitindo-lhes o exercicio da autonomia, da iniciativa, da criatividade, da liberdade e da livre
escolha. Para compor este espaco, todo tipo de material e objeto promotor de desenvolvimento
é bem-vindo.

Assim, ndo se faz necessario dispor de materiais caros e sofisticados para atingir esse
objetivo. Podemos dispor de objetos que fazem parte da cultura para que possam ser
manuseados, explorados e reinventados pelas criangas. E permitido usar brinquedos, caixas de
varios tamanhos, pedrinhas, pedacos de madeira, de tecidos, folhas, sementes, tampinhas de
garrafa, revistas, sacolas, potinhos de diversos tamanhos dentre outros objetos que ampliem seu
referencial cultural. De acordo com Singulani (2017, p. 131), “[...] esses materiais, quando
oferecidos para a livre manipulagao das criangas, podem contribuir, ainda, para despertar nelas
uma atitude curiosa frente as coisas ¢ a0 mundo ao redor”.

O espago deve estar organizado para propor desafios cognitivos e motores que
possibilitardo que as criangas avancem no desenvolvimento de suas potencialidades,
considerando que esses desafios provocam, nas criangas, 0 exercicio do pensamento, da
atencdo, da percepcdo, da memoria, da fala e de outras formas de comunicacdo. “Para a crianca,

0 espago é o que ela sente, 0 que vé e o que faz nele. Portanto, o espacgo é sombra e escuriddo:
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é grande, enorme ou, pelo contrario, pequeno: é poder correr ou ter que ficar quieto, é esse lugar
onde ela pode ir para olhar, ler, pensar (SILVA et al., 2015).

Segundo Souto et al. (2015), é importante conhecer e compreender o grupo de criancas
com o qual estamos trabalhando, a fim de que possamos organizar um espago educativo que
considere as subjetividades, assim como suas limitagcBes. Sem essa preocupagdo, ndo ha como
pensar em atividades que estimulem o desenvolvimento. Isso significa que devemos pensar em
atividades que se adequem ao estagio de desenvolvimento das criancas, considerando aquilo
que ja foi alcancado por elas e que compde seu nivel de desenvolvimento real, mas também as
capacidades em processo de formacdo, que se mostram nas atividades que a crianga nédo
consegue realizar autonomamente, mas que consegue em parceria — e que compdem a sua zona
de desenvolvimento iminente.

O ambiente escolar, como vimos, envolve emogdes, sentimentos, afetos, curiosidades,
experiéncias e vivéncias. Logo ndo é algo estatico e pode ser modificado. Ele deve estar em
constante mudanca para que possa atender as necessidades, interesses e descobertas de criangas
e adultos que também estdo em constante mudanca, partindo de suas vivéncias e da sua cultura.
Portanto, deve ser organizado contemplando as dimensdes do ludico, do artistico, do afetivo e
do cognitivo. Um espaco esteticamente organizado educa a sensibilidade para o belo e, por essa
razdo, é fundamental para o desenvolvimento critico das criangas, desde muito cedo.

Nessa abordagem, Ceppi e Zini (2013, p. 46) afirmam que “[...] 0 ambiente escolar deve
ser passivel de receber manipulacdes e transformacgdes tanto de adultos como de criangas, e
deve estar aberto para diferentes usos”.

Fornero (1998, p. 139) ressalta que o ambiente escolar pode ser considerado um
educador que deve estar a disposicao tanto da crianca como do adulto, mas, para que isso
aconteca, precisa ser planejado intencionalmente pelo/pela professor/professora. Caso
contrario, ele pouco contribuirda como um instrumento para a promoc¢do do desenvolvimento
humano.

Nesse sentido, o professor deve ser visto como alguém mais experiente que aprende e
permite ao educando aprender de forma ludica. Assim, precisa tornar a organizacdo do
mobiliario e dos espagos sua aliada no processo educativo. Ao atrair a atencdo e estimular a
atividade autdbnoma das criancas no espaco escolar, o professor tem a oportunidade de observar
a turma, dar atengdo para as criangas que necessitam mais dele, bem como oferecer ajuda
aquelas criancas que apresentam maiores dificuldade em realizar alguma atividade.

Apresentar para as criancas cada material trazido para a sala, coloca-los na altura das

suas maos e dos seus olhos, organizar sua forma de exposi¢do, combinar com as criangas as
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regras de uso e cuidado dos materiais, organizar a mobilia, sdo atitudes tomadas por professoras
e professores que interferem diretamente nas vivéncias das criancas, visto que é na relacdo com
as pessoas e com a cultura que elas se humanizam. Logo, é fundamental refletirmos sobre quais
objetos culturais presentes no espacgo escolar promovem seu maximo desenvolvimento.

O fato de materiais estarem acessiveis as criangas favorece, ainda, a melhor utilizagdo
do tempo escolar, ja que as criangas terdo autonomia para realizar suas atividades sem precisar
da presenca do professor ou da professora a todo momento. Assim, a organizacao do tempo na
escola da crianca também necessita de uma sistematizacdo intencional e planejada para que
promova desenvolvimento, aprendizagem e emancipagdo das criangas.

N&o somente a organizacdo do espaco escolar, mas também a do tempo revela as
concepcdes de criancga, escola e de educacdo que subsidiam os fazeres pedagdgicos. A gestdo
do tempo interfere diretamente nos processos que tém lugar no cotidiano de meninos e meninas.
A partir desse momento, abordaremos o elemento pedag6gico tempo como um aspecto
importante do processo de transi¢cdo entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

No que concerne a entrada das criangcas com seis anos de idade no 1° ano do Ensino
Fundamental, o documento Ensino Fundamental de nove anos: Orientacdes Gerais (2004)
recomenda que as escolas que seguem sua estrutura baseada na seria¢do ndo transformem esse
novo ano em mais uma série, seguindo as mesmas caracteristicas e a natureza da 12 série do
Ensino Fundamental de oito anos.

O documento orienta que as escolas prevejam, nos seus Projetos Politicos Pedagdgicos,
estratégias que possibilitem maior flexibilidade dos seus tempos, com menos cortes e mais
continuidade entre as etapas. Estratégias que possam contribuir para o desenvolvimento da
crianga, possibilitando a elas uma ampliacdo qualitativa do seu tempo na escola.

A concepcdo de tempo esta entrelacada por uma gama de significados que dependem
do contexto cultural, filoséfico, cientifico, religioso, antropoldgico no qual estd empregado.
Aqui, nos remetemos ao tempo escolar enquanto instrumento de gestdo educativa. Por essa
razdo, é importante pensar nos diferentes tempos da escola: o tempo institucional, o tempo da
crianca e o tempo do professor.

Considerar o tempo da infancia na escola ndo € algo muito simples, ja que adultos e
criancas o significam sob perspectivas distintas. Alias, como destaca Norbert Elias, o tempo é

um dado sociolégico e

[...] toda crianga vai-se familiarizando com o “tempo” como simbolo de uma
instituicdo social cujo carater coercitivo ela experimenta desde cedo. Se, no
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decorrer de seus primeiros dez anos de vida, ela ndo aprender a desenvolver
um sistema de autodisciplina conforme a essa instituicdo, se ndo aprender a se
portar e a modelar sua sensibilidade em funcdo do tempo, ser-lhe-4 muito
dificil, se ndo impossivel, desempenhar o papel de um adulto no seio dessa
sociedade (ELIAS, 1998, n.p.).

A escola configura-se, assim, como forte disciplinadora das criancas em relacdo ao
tempo, o que tem direta influéncia sobre sua adaptacdo a sociedade e sobre a formacao de sua
personalidade, embora nem sempre haja consciéncia dos professores e professoras em relacéo
a isso.

Ora, a forma como as criangas entendem o tempo ndo € a mesma como os adultos a
concebem, o tempo delas ndo é o tempo cronolégico, o tempo chrénos (KOHAN, 2008), que
funciona conforme a marcacéo dos reldgios, mas é um tempo que tem relagdo com o prazer,
com a fruicdo, com a intensidade dos momentos vividos, o tempo aién (KOHAN, 2008). Logo,
as criancas o vivem de maneira intensa, com uma infinidade de possibilidades. “O tempo das
criangas é o tempo da ocasido, da oportunidade, dos instantes que o préprio desenvolvimento
humano proporciona” (CARVALHO, 2015, p. 124).

Nesse sentido, Barbosa (2006) reitera que as criangas precisam ser respeitadas nos seus
tempos: tempo de adaptacédo, tempo de 6cio, tempo de descanso, tempo de entrar e sair de uma
brincadeira, tempo de iniciar, parar, finalizar ou retomar uma atividade, tempo de descoberta,
de fantasia, de brincar livremente, de reivindicar, de expor ideias, de compartilhar espagos com
Seus pares etc.

Contrariando essa perspectiva, 0 que vemos nas escolas sao professores que utilizam o
tempo como mero organizador do cotidiano. Dessa maneira, 0 que temos no espaco escolar séo
organizacdes temporais que refletem rotinas rigidas que em nada condizem aos modos como o

tempo é significado pelas criangas. Segundo Ferrarini et al. (2016, p. 1027),

[...] as experiéncias infantis rompem com essa perspectiva progressiva do tempo,
prescrita em muitos espacos. Em se tratando de criangas, a escola configura-se como
um desses espagos sociais, no qual emergem experiéncias em que rupturas com o
tempo chronos se tornam possiveis. Seu carater normalizador, que determina o qué,
quando e como se deve aprender, contribui para reforcar a visdo linear e etapista da
vida.

Os tempos escolares sdo organizados de forma a impossibilitar o tempo aién, em virtude
da busca desenfreada pela obtencdo de resultados esperados por politicas e programas do
governo e de organismos multilaterais. Considera-se a escola o reino absoluto do khronos, tudo

segue uma cronologia com: horas, dias, periodos, semestres e anos escolares. Nesse sentido, 0s



90

tempos sdo previamente pensados, planejados e regulados com a finalidade de ordenar e
operacionalizar as acGes cotidianas e de disciplinar os sujeitos a uma determinada I6gica que
ndo considera sua subjetividade.

Com essa prerrogativa, as criangas sofrem constantes pressoes em funcdo dos resultados
esperados. Seus corpos e suas infancias viram objeto de manipulacdo e planejamento das
instituicdes, que, com suas estratégias descontextualizadas, torna-as instrumentos em prol de
alcancar melhores indices educacionais nos rankings nacionais e internacionais.

Convivemos com uma pratica escolar que desconsidera que o tempo de aprender de
meninos e meninas € Unico, particular e ndo corresponde ao tempo determinado e programado
pela escola. Mas no espaco institucional, o tempo é unificado para todos. Tem hora para
desenhar letras, aprender os nimeros, para copiar a tarefa do quadro, para pintar, levantar, falar,
ir ao banheiro e, as vezes, para brincar.

Assim, na tentativa de padronizar seu cotidiano, as escolas buscam manter
regularidades, homogeneizando criancas. Nesse sentido, as criangas sdo tratadas como se
fossem absolutamente iguais, ndo s6 no quesito relacionado a idade, mas também referente a
forma como aprendem, a seus interesses e necessidades. Segue-se um padréo de atividades que
precisam ser realizadas ao mesmo tempo, no mesmo ritmo e, de preferéncia, seguindo um
modelo pré-definido pela escola.

Isso se torna mais evidente quando analisamos a forma como hoje esta estruturada a
organizacdo curricular dos alunos que frequentam o 1° ano do Ensino Fundamental na rede
estadual do Amazonas.

Observando as experiéncias cotidianas das criangas que ingressaram no 1° ano, nos
diversos momentos de assessoramento pedagdgico que nos foram oportunizados pela funcao
de assessora pedagdgica dos anos iniciais, de 2013 até 2019, na Secretaria de Educacdo e
Desporto, nos foi possivel observar que as a¢Oes das criancas sao reguladas por tempos fixos
estabelecidos pelas instituicdes.

A forma como as escolas estaduais estruturam o seu tempo pedagdgico nas turmas de
1° ano deixa ainda mais evidente a auséncia de preocupacdo com o tempo da infancia vivida
nas escolas do Ensino Fundamental. Observamos uma busca intensa e antecipada pelo
desenvolvimento do aspecto cognitivo da crianga, o que indubitavelmente compromete seu
tempo de infancia, privando-a da liberdade de ser ela mesma, de viver profundamente suas
experiéncias. Ora, resta-nos questionar: sem poder ser sujeitos de sua vida, rigidamente

controlada pelos adultos, de que forma as criancas podem desenvolver seu pensamento? Ou,
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ainda: a que forma de pensar e de participar nossas escolas estdo condicionando as nossas
criancas?

A Resolucdo n° 20, de 2013, do Conselho Estadual de Educacdo, aprovou a estrutura
curricular do Ensino Fundamental de nove anos, a qual apresenta uma divisao disciplinar que
Se organiza por horas semanais e anuais de aula por componente curricular. Sendo assim, as
criancas do 1° ano dessa etapa da educacao tém seus tempos regulados por horas/aulas que
correspondem a disciplinas distintas, que, na grande parte das vezes, sdo ministradas por
professores diferentes, visto que os tempos de aulas desses profissionais séo organizados
seguindo uma distribuicdo que esta diretamente ligada ao seu Horério de Trabalho Pedago6gico
(HTP).

Quadro 10 — Matriz Curricular do Ensino Fundamental de 9 anos — Capital e Interior

Legislacdo Area do Dimenséo 1°ano
. Conhecimento Glob.ali.za(_ja Semanal Anual
S 9 Interdisciplinar
. =3 Base L. Portuguesa 8 320
& = 5 Comum Linguagens Artes 1 40
$S8gg Nacional E. Fisica 2 80
SC’ f{‘ 5 % § Ciéncias Naturaise | Matematica 5 200
=253 Matematica Ciéncias 1 40
seWse Ciéncias Humanas e | Historia 1 80
230 < Sociais Geografia 1 40
3 o8 Ensino Religioso E. Religioso 1 40
é &m; TOTAL GERAL DA CARGA HORARIA 20 800

Fonte: Elaborado pela autora (2021), a partir da matriz curricular do Ensino Fundamental de 9 anos.

Nesse contexto, dependendo do ndmero de turmas de uma escola e da forma como a
gestdo escolar organiza os tempos de aulas, em uma Unica turma de 1° ano é possivel que as
criancas tenham até oito professores diferentes. Assim, o tempo da escola tem se caracterizado
por uma arregimentacgdo disciplinar, segundo a qual h& hora para estudar Lingua Portuguesa,
hora para estudar Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Artes, Educacdo Fisica e Ensino
Religioso, tudo bem compartimentado. Em uma situacdo como essa, nenhum professor tem
condicgdes de conhecer a crianca e de atuar junto a ela de forma individualizada. Como fica a
transicdo da uma etapa a outra se nenhum adulto tem a possibilidade de conhecer as criancas
com que trabalha?

Se ndo h& uma continuidade no processo educativo, visto que cada atividade € sempre
interrompida pela proxima aula, independente da intensidade que esteja sendo vivida pela

crianga, que lugar ocupa a crianga no processo? Ouvem-se 0s mesmos comandos durante todo
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o dia: agora é hora disso; agora é hora daquilo; acabem logo, ja é tarde; agora vamos fazer outra
coisa; € para fazer mais rapido; se ndo terminarem ndo irdo brincar; agora € a vez do outro
professor e etc.

Embora a organizacdo do tempo nas institui¢cdes escolares seja imprescindivel para o
planejamento institucional, € preciso que ela seja objeto de questionamento e de uma construcao
que envolva a participacdo de todos, de modo a atender as especificidades das criangas. A
proposicdo é que seja concedido as criancas um tempo que lhes permita participar, de um tempo
pessoal de aprendizagem (CARVALHO, 2015).

Nesse sentido, a escola precisa proporcionar, para as suas criancas, tempos diversos, nos
quais elas possam também fazer suas escolhas. Para isso, € imprescindivel que as criancgas
participem do planejamento da rotina da sala de aula, sugerindo, escolhendo e propondo de que
forma, em que espaco e com qual duracéo as atividades podem ser realizadas.

Partindo do pressuposto de que as criangas sdo competentes e capazes de participar com
suas diferentes linguagens na tomada de decisfes sobre situacdes que lhes dizem respeito,
ratificamos a importancia das rodas de conversa como uma pratica dialdgica que possibilita a
crianca participar ativamente do processo de aprendizagem e das experiéncias a serem vividas
na escola. Silva (2017, p. 147) afirma que, “[...] quando a crianca fala e é ouvida, quando ouve
as outras pessoas, quando prop0e, discute, sugere e avalia, cria para si novas necessidades,
potencializa suas aprendizagens, se desenvolve e se humaniza”.

E importante que a escola entenda as criangas como produtoras de cultura, de teorias e
de hipdteses, acompanhando-as no seu processo de desenvolvimento e ndo fechando os seus
campos de possibilidades.

Nesse sentido, torna-se primordial ouvir os pontos de vista de meninos e meninas no
que diz respeito a organizacdo do tempo na escola. Isso ndo é um mero consentimento
outorgado para uma infancia desvalida, mas trata-se, sobretudo, de um direito das criancas que
frequentam as escolas brasileiras.

Isso posto, somos provocados a repensar 0S espacos e tempos da escola. Sendo assim,
escutar as criancas de forma sensivel é uma alternativa para que possamos pensar a organizagao
do tempo na escola ndo unicamente como tempo de ler, escrever e fazer contas, mas como
tempos de outras experiéncias e convivéncias, que acontecem ndo s no espaco e no tempo da
sala de aula, mas em todos os ambientes da escola, sejam eles 0s corredores, patios, refeitérios
ou no parquinho. “Tempo e espaco sdo dimensdes que se interpenetram e, nesse entrelagamento,
produzem sentidos, culturas e historias” (FERRARINI et al., 2016, p. 1039).
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Os conflitos vividos pelas criangas que ingressam no 1° ano do Ensino Fundamental
mostram a necessidade de a escola reconhecer cada individuo em suas maultiplas dimensoes,
ndo restringindo sua condicdo apenas a de aluno. Tempos e espacos devem ser organizados para
atender as criancas, a fim de que possam aprender e desenvolver-se em todas as dimensdes
humanas. A escola cabe refletir sobre a utilizacio desses elementos pedagdgicos e sobre a oferta
de atividades que propiciem aprendizagens significativas, permeadas pelo ludico e que
respeitem as especificidades infantis.

Sendo assim, torna-se necessario que a escola garanta tempos e espacos adequados para
0s momentos de viverem as suas infancias. Seja na Educagdo Infantil ou no Ensino
Fundamental, é esperado que as propostas pedagdgicas valorizem as mdltiplas linguagens das
criancas, levando em consideracdo os saberes prévios e o contexto social e cultural no qual elas

estdo inseridas.

35 AS (DES)ARTICULACOES ENTRE EDUCACAO INFANTIL E ENSINO
FUNDAMENTAL

Como jéa visto no item 2.1 desta secdo, a transicdo escolar é discutida nos documentos
oficiais desde o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (1997). Os
documentos que se seguiram apds esse mostram a preocupacdo com 0 processo e a necessidade
de articulagdes e continuidades na trajetoria escolar das criangas que saem da Educagéo Infantil
e ingressam no Ensino Fundamental.

Na pratica escolar, ndo foi possivel concretizar tudo o que havia sido postos nos
documentos oficiais, visto que a ampliacdo do Ensino Fundamental aconteceu sem o devido
preparo e pautada numa organizacdo politica pouco clara, muitas vezes mais direcionada por
interesses econdmicos, sem respeito aos docentes, as familias e tampouco ao processo de
aprendizagem e desenvolvimentos das criancgas.

Assim, embora a transi¢do da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental consista em
um momento especial para o desenvolvimento da crianga, considerando o fato de que elas
mudam ndo somente de contexto, mas, sobretudo, porque assumem um novo papel social ao
adentrarem nessa nova etapa da Educacdo Bésica, concretamente, muito pouco foi realizado
para a materializagéo do que os documentos preveem.

E importante ressaltar que, em virtude da ndo realizacdo da pesquisa empirica, pelos
motivos ja apresentados no item 1.2 desta dissertacdo, apresentamos aqui pesquisas ja

realizadas em instituicbes de Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental que exemplificam a



94

desarticulacéo existente entre essas duas etapas, bem como a necessidade de articulagéo entre
elas, objetivando a continuidade do processo educativo da crianca.

A descontinuidade entre as duas primeiras etapas do Ensino Fundamental é enfatizada
na pesquisa empirica de Neves (2010), intitulada “Tensdes contemporaneas no processo de
passagem da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental: um estudo de caso”. A pesquisa
investigou como foi vivido o processo de transi¢cdo de um grupo de criancas de uma escola de
Educacao Infantil para uma de Ensino Fundamental. O estudo baseou-se na abordagem
etnografica e os dados da pesquisa incluiram anota¢fes no diario de campo; gravacdes em
audios e videos, entrevistas informais e semiestruturadas com professoras e alunos e observacéao
participante.

A pesquisa mostrou que a passagem da escola de Educacdo Infantil para a de Ensino
Fundamental demandou grandes adaptacfes por parte do grupo de criangas sujeito, visto que
vivenciaram praticas pedagogicas bem distintas umas das outras nas duas instituicbes. Os
aspectos que mais sobressairam nesse processo relacionaram-se as rotinas, aos artefatos
culturais presentes na sala de aula, ao processo de construcdo do conhecimento e aos
posicionamentos das professoras e criancas nas duas escolas.

Na escola de Educacéo Infantil, a rotina se organizava a partir do uso do espaco e do
tempo pedagdgico, valorizando as rodas de conversa, as brincadeiras (jogos de faz de conta e
jogos com regras) e as atividades artisticas das criancas (roda de historia e dramatizacao). Era
permitida a livre circulacdo e expressdo para interagir em diferentes momentos e espacos com
toda a variedade de artefatos culturais que estavam presentes no ambiente e ao alcance de suas
intervencOes. As diversas atividades coletivas realizadas aconteciam obedecendo o ritmo de
cada crianca, ou seja, apds terminar uma proposta coletiva, elas poderiam utilizar os artefatos
culturais da sala para iniciar outras atividades.

Na escola do Ensino Fundamental, de forma contraditéria, o uso do tempo era bem
marcado e o espago institucional era bem reduzido, assim como também era limitada a
variedade e quantidade dos artefatos culturais presentes no espaco da sala de aula. A rotina era
estruturada sem permitir oportunidades de didlogos entre as criancas, a quem era solicitado que
permanecessem sentadas, realizando atividades xerocadas em um tempo em gque nem sempre
se respeitou o ritmo individual das criangas. Para a autora, nessa instituicdo existia grande
preocupacao por parte dos professores com as avaliagdes institucionais e externas.

Durante o primeiro més no Ensino Fundamental, o eixo organizador do trabalho
pedagogico foi o trabalho com o treino motor, este que é considerado, dentro de uma visdo

tradicional, um pré-requisito fundamental para a apropriacéo do sistema de escrita. O brincar
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foi situado em segundo plano e restrito aos jogos de regras, como corre cutia, estatua, gato e
rato; além dos jogos pedagdgicos, como domind e memoria de letras e nimeros. Nesse sentido,
a autora conclui ratificando a necessidade de articulagdo entre as duas primeiras etapas da
Educacdo Baésica, principalmente, no que se refere a questdo do brincar e da alfabetizacdo e

letramento.

A falta de didlogo presente na organizacdo do sistema educacional brasileiro em
relacdo aos dois primeiros niveis da educacdo bésica refletiu-se no processo de
desencontros vivenciados pelas criangas pesquisadas na passagem da educagdo
infantil para o ensino fundamental. Nesse sentido, a investigacao, ao ter como foco o
registro da experiéncia infantil na transicdo entre os dois segmentos, evidenciou a
necessidade de uma maior interacdo entre o brincar e o letramento nas praticas
pedagdgicas da educacdo infantil e do ensino fundamental, ambas dimensGes
fundamentais da infancia contemporanea. Talvez fosse possivel pensar em praticas
educativas organizadas em torno de um “brincar letrando” ou “letrar brincando”, a
partir da perspectiva da experiéncia da crianga com o lidico e com a linguagem escrita
(NEVES, 2010, p. 260).

Outra pesquisa empirica, que evidencia a descontinuidade entre as etapas, foi a realizada
por Dias (2014), intitulada: “Da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental: Outro espago,
outras experiéncias? O que dizem as criangas?” Da mesma forma que a pesquisa de Neves
(2010), esta também esta subsidiada na abordagem etnografica e ocupou-se em investigar o
processo de passagem das criancas da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental sob a
perspectiva das criancas. Sendo assim, a pesquisadora acompanhou um grupo de 24 (vinte e
quatro) criancas que frequentavam, em 2013, a Educacdo Infantil em uma instituicdo publica e,
em 2014, seguiu acompanhando 17 (dezessete) dessas criangas em uma escola de Ensino
Fundamental.

Na pesquisa de Dias (2014), foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta de
dados: observacédo participante, diario de bordo, registro fotografico, conversas e atividades
com as criangas.

Os resultados da pesquisa de Dias (2014) foram semelhantes aos de Neves (2010) no
que diz respeito a constatacdo de grandes diferencas entre as praticas existentes entre as duas
primeiras etapas da Educagdo Bésica. A autora relata que “as rotinas de ambos os niveis
mantiveram uma relagdo praticamente oposta” (DIAS, 2014, p. 164).

Na Educacdo Infantil, as criangas tinham maior liberdade de circulagdo pelos espacos
da escola e Ihes era possibilitada a brincadeira. 1sso fazia com que elas participassem de varios
momentos de interacdo na medida em que compartilhavam informagdes, preocupacdes e

valores culturais com seus pares. A ldgica adotada pelos professores para a realizacdo das
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atividades com as criangas partia de um contexto mais afetivo, mais proximo delas, havia a
pratica da escuta de maneira a qualificar suas opinides e reflexdes.

Ja a pratica adotada pelo Ensino Fundamental era marcada pela espera e pela
dependéncia. A comunicagédo entre os pares era caracterizada pela discricdo e pelo controle
corporal, ja que as criancas deveriam se manter caladas, sentadas e quietas a maior parte do
tempo. A interacdo entre as criancas restringia-se praticamente ao horario do recreio. Nao se
considerava o0 ritmo de cada crianca, nem as diferencas de tempo. Assim, muitas delas
precisavam esperar longos periodos para que os demais colegas concluissem as atividades e
pudessem seguir para outra. Dessa forma, as aulas se tornavam lentas e monétonas. A meta das
aulas era o dominio da leitura e da escrita e as criancas, muitas vezes, reclamavam do excesso
de tarefas, da repeticdo das mesmas, do cansaco e do tédio na sua realizacdo. As criangas tinham
poucas oportunidades de manifestar suas opinides, sugestdes, propostas e ideias. A conducao,
planejamento e organizacdo do tempo, espaco e das atividades era determinada pelo professor.

A autora conclui sua pesquisa asseverando que

A pesquisa evidenciou que as orienta¢Bes indicadas pelos documentos oficiais ndo
foram totalmente seguidas. Assim, segundo a observacdo no percurso dessa
investigacdo percebeu-se que, apesar dos discursos dos elaboradores de politicas
para a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos indicarem a importancia da
articulagdo entre os niveis educativos e a necessidade de um ambiente acolhedor
para as criancas de seis anos de idade, na cotidianidade, o observado é ainda uma
segmentacdo e desarticulacdo entre esses dois niveis de ensino (DIAS, 2014, p. 168).

Perante o0s dados apresentados, o que se pode concluir é que ha diversas
descontinuidades na transicdo da Educacdo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental,
mudancas que estdo relacionadas aos espacos, tempos, curriculos, relacBes com os pares, com
os professores, nas funcdes e na forma de entender e atender as criancas, as infancias e todas as
suas peculiaridades. E possivel, preciso e urgente que se pense, organize e planeje uma
passagem mais harmoniosa, baseada em rela¢Ges positivas e atividades de apoio a transicao,
visando a aliviar as rupturas e descontinuidades desse momento tdo esperado pelas criancas e

por suas familias.

A articulagdo entre Educacdo Infantil e os Anos Iniciais tem provocado muitas
dividas e questionamentos no que se refere ao ensino e a aprendizagem das criangas,
porém, esta passagem deve ser compreendida e assimilada por todos os envolvidos no
espago escolar como um momento UNico e prazeroso, pois, a transi¢do nao deve ser
vista como uma mudanca dificil para a crianga, mas sim, como um momento de dar
continuidade a sua aprendizagem, visando [a] aprimorar cada vez mais 0s
conhecimentos ja construidos junto aos familiares, amigos e em contato com a
natureza (HECK, 2012, p. 6).
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Nesse sentido, Marcondes (2012) dialoga com Corsaro e Molinari (2005) quando se
referem a agOes possiveis de serem realizadas nas escolas a fim de atingir a articulagéo entre as
etapas, tornando as transi¢des menos abruptas. S&o elas: maior proximidade entre as familias;
integracdo entre as equipes que compdem as escolas de Educacdo Infantil e as de Ensino
Fundamental; realizacdo de visitas as escolas ou turmas em que as criangas ingressarao;
conhecimento dos novos professores; adequacao dos espacos da escola; bem como reviséo dos
tempos, rotinas, horérios e valorizacdo da brincadeira como atividade infantil por exceléncia.
Outro aspecto, salientado pelos autores, diz respeito a necessidade de suportes adequados pelas
Secretarias de Educacdo no que tange a formacao continuada das equipes que compdem as
escolas de Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental.

O processo de transicdo €, sem ddvida, um momento muito importante na vida das
criancas, caracterizando-se por todas as insegurancas e necessidades de adaptacédo, préprias de
qualquer novo ciclo de vida. Nesse sentido, os profissionais de educacdo devem considerar que
essas dificuldades podem ser diminuidas se houver um processo de desenvolvimento
sequencial, harmonioso, continuo e articulado, de forma a evitar descontinuidades.

Outra pesquisa que merece ser evidenciada no que diz respeito as estratégias
facilitadoras de articulacdo foi a realizada por Batista (2015), intitulada: “Do Jardim de infancia
ao 1° Ciclo de Educacdo Basica/CEB — Apoiando a transicdo”. A autora evidencia que as
criangas que transitam para o 1° CEB, além do habitual processo individual seguido pelas fichas
de registro de avaliacdo, deveriam também ser acompanhadas por um dossié que mostrasse
informagdes gerais sobre as aprendizagens, percursos e progressos das criangas, permitindo,
assim, que o educador do ano seguinte tivesse informagfes mais concretas sobre o nivel de
desenvolvimento da crianga.

Além dessa acdo, a autora sugere outras, que sdo: que os docentes conhecam 0s
conteldos e os principais objetivos de ambas as etapas; que haja partilha de materiais
pedagogicos entre as etapas de ensino; que haja conversas com as criangas de modo a esclarecer
possiveis duvidas e medos sobre a nova etapa; organizacdo de visitas reciprocas das criangas e
seus professores, permitindo a convivéncia e a partilha de experiéncias pessoais; realizacao de
projetos comuns que integrem docentes e criancas de ambos os niveis de ensino;
estabelecimento de relagGes entre os docentes por meio de reunides e trabalhos coletivos. A
participagdo dos pais, seja em atividades, reunides ou visitas, também é uma estratégia positiva

para assegurar a continuidade educativa entre as duas primeiras etapas da Educacao Basica.
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A transicdo de um contexto para um novo contexto requer o estabelecimento de troca
de informacdes, comunicagdo nos dois sentidos, confianga mutua entre os principais
intervenientes: crianca, pais, educadores e professores. Esta transicdo € muito
importante e pode constituir-se facilitadora ou inibidora do modo com a crianca pode
vir a agir, a viver e a aprender na escola do 1° Ciclo (MARCHAO, 2002, p. 37).

Seguindo essa logica, Moss (2011) reitera a necessidade de se estabelecer um dialogo
entre as duas etapas da Educacdo Basica e discute quatro possibilidades distintas. A primeira
caracteriza-se por uma relacdo de subordinacdo da Educacdo Infantil em relacdo ao Ensino
Fundamental. Nesse sentindo, a Educacdo Infantil seria uma etapa preparatoria para a etapa
seguinte, teria a funcdo de preparar as criancas para obter melhor desempenho no Ensino
Fundamental, no que tange as exigéncias de conteudos, de comportamentos e de aptiddes
motoras referentes a aquisicdo do codigo de leitura e escrita. Nessa perspectiva, 0 conceito
principal é o de prontiddo, que esté relacionado com os padrdes de desenvolvimento fisico,
intelectual e social suficientes para que meninas e meninos estejam aptos a atender os requisitos
da etapa seguinte. “Essa rela¢do é a que mais se aproxima da ideia de escolarizacdo, tornando
os servicos de educacdo infantil cada vez mais colonizados pelo ensino obrigatorio, e fazendo
com que recorram a ele para servir a suas necessidades e interesses” (MOSS, 2011, p. 6).

A segunda possibilidade caracteriza-se por um distanciamento entre ambos os niveis de
ensino. Os mesmos recusam um dialogo entre si, definindo-se a partir de uma negacgao reciproca
e atuando como se fossem fins em si mesmos. Nessa relacédo, cada sistema tem a sua identidade,

a sua cultura com ideias e praticas distintas.

Nesse caso, a relagdo entre educacdo infantil e o ensino obrigatério pode ser marcada
por suspeicdo e um certo grau de antagonismo, com a educacdo infantil tentando
defender-se e a suas criancas do que percebe como sendo uma abordagem estritamente
didatica da educacdo vista como tipica da escola (MOSS, 2011, p. 6).

A terceira alternativa proposta pelo autor consiste em preparar a escola obrigatéria para
receber as criancas da Educacdo Infantil. Seria uma tentativa de continuidade, em que a escola
obrigatoria levaria aos seus primeiros anos algumas praticas desenvolvidas na etapa anterior,
que trazem resultados satisfatorios para as criancas. Nessa proposta, € a escola que promove
estratégias para se adaptar as criangas, considerando a integracdo das equipes docentes com
promocao de atividades que buscam humanizar as escolas e inovar suas préaticas pedagogicas,
para a criacdo de um ambiente favoravel as criancas que estdo ingressando nos primeiros anos
do ensino obrigatorio.

A quarta possibilidade, apontada e defendida por Moss (2011), seria 0 modelo ideal,
segundo o qual haveria um ponto de convergéncia pedagdgica entre as duas etapas, visto que
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ambas, por assumirem tradicdes e culturas diferentes, produzem praticas, valores e concepcdes
quase que opostas. Assim, seria importante encontrar uma aproximacéo, a fim de buscar, de
forma colaborativa, novas concepg¢des, valores e praticas que podem ser partilhadas entre a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, sem que uma superasse ou diminuisse a outra. Em
outras palavras, seria uma relagdo de parceria, criada por um trabalho conjunto em prol de um
projeto comum. Moss (2011, p. 9) reitera que “[...] essa relagdo, em que nenhuma das duas
culturas supera a outra, visa a unido em um ‘ponto de convergéncia pedagogica’ para criar e
pdr em pratica uma cultura comum que pode formar a base de uma parceria forte e igualitéaria
entre a educagdo infantil e a escola”.

Em sintese, a articulacdo entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental é uma exigéncia
ja prevista nos documentos oficiais e se torna ainda mais necessaria com a inclusao da crianca
de seis anos no Ensino Fundamental. Essa articulacdo implica em acordo e dialogo entre os
sujeitos que estdo envolvidos nas duas etapas, sejam os gestores, colaboradores, professores e
pais, a fim de que as singularidades da infancia sejam respeitadas na organizacdo do trabalho
pedagdgico desenvolvido tanto na primeira quanto na segunda etapa da Educacédo Bésica. Nesse
sentido, € necessario trazer essa discussdo para o contexto da formacdo docente, inicial ou
continuada, no intuito de integrar o ludico, as praticas de socializagdo, de organizacdo dos
tempos e espagos, do processo de alfabetizacdo e das brincadeiras nas praticas escolares de
ambas as etapas. Teremos como objeto de nossa proxima secdo desta dissertacdo a formacéo
de pedagogos pela Universidade Federal do Amazonas: de que forma a questdo da transicéo é
enfocada pelo Projeto Politico Pedagdgico desta instituicdo, que representa uma forte referéncia

no estado do Amazonas para a formagéo de professores?
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4 A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL
NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Brincar com a crianca néo é perder tempo, é ganha-lo;
se é triste ver menino sem escola, mais triste ainda é vé-
los sentados, tolhidos e enfileirados em uma sala de aula
sem ar, com atividades mecanizadas, exercicios estéreis,
sem valor para a formacdo de homens criticos e
transformadores de uma sociedade.

Carlos Drummond de Andrade (2017, on-line)

Nesta se¢do, nos propomos a analisar as ementas das disciplinas do curso de Pedagogia
da UFAM, em busca de perceber se e como é enfatizado o processo de transi¢do nas disciplinas
que trabalham com as especificidades da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Para isso, inicialmente, trazemos uma breve reflexdo tedrica sobre o curso de Pedagogia,
com énfase na formagéo de professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ancorada nos estudos de Pimenta (2012), Libéneo (2007), Libaneo e Pimenta
(2011), Saviani (2021), Gatti (2010), Gatti e Barreto (2009), Gatti, André e Barreto (2011);
Gatti et al. (2019), entre outros, contando com o apoio de documentos legais, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei n°9.394/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia (2006). Posteriormente, apresentamos 0 curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Amazonas/lUFAM, remetendo-nos ao entendimento de como a
docéncia da Educacéo Infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental veio se constituindo
como base do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo (FACED), no decorrer dos anos
até a proposta pedagdgica atual.

Com efeito, esse percurso histdrico do curso de Pedagogia se fez necessario na medida
em que € importante entender como se chegou hoje a definir a docéncia na Educacao Infantil e
nos primeiros anos do Ensino Fundamental como a base do referido curso. Importante se faz
mencionar que ndo é foco desta pesquisa realizar uma analise mais aprofundada acerca dos
curriculos do curso em questdo. No entanto, para que entendamos como uma formacéo centrada
em habilitacdes foi dando lugar a docéncia da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, torna-se necessario uma retomada histérica e legal de como esse processo veio
se efetivando nos Projetos Politicos Pedagdgicos e Curriculares do curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Amazonas.
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Por fim, discutimos a importancia da articulacdo da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental no curriculo do curso de Pedagogia, considerando as especificidades da
aprendizagem e do desenvolvimento das criancas que fazem parte dessas duas etapas da
Educacdo Basica e como o processo de transigcdo € enfatizado nas ementas das disciplinas do
curso de Pedagogia, que trabalham diretamente com os contetdos voltados para as duas etapas.

4.1 O CURSO DE PEDAGOGIA E A FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAQ
INFANTIL E DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Tecer reflexbes sobre o curso de Pedagogia e sobre a formacdo de professores da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental requer, antes de tudo, um
entendimento da construcdo histérica do curso de Pedagogia no Brasil e dos fundamentos legais
que legitimam a construcdo da identidade e a base epistemoldgica do curso, a docéncia. Por
essa razdo, justificamos ser importante considerarmos aspectos histéricos da formacdo de
professores para a Educacgdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil,

pois

[...] sdo instituidos e instituidores de certa cultura educacional, o que nos permite
compreender de forma mais ampla a trajetoria das perspectivas formativas de docentes
para a educacdo basica e suas relacbes com as condi¢des atuais das propostas e
dindmicas formativas, quer dos cursos de licenciatura, [...] considerados no confronto
com as questbes trazidas pelas dindmicas do cenério social na contemporaneidade
(GATTI et al., 2019, p. 15).

Consideramos que tais reflexdes nos dao subsidios para pensarmos a formacdo do
pedagogo e sua atuacdo como professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essas possibilidades de atuagdo profissional requerem uma formacgao articulada
as discussdes que envolvem a escolarizagdo de criancas, seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento como sujeitos sociais, concretos, de direito, historicamente situados, que
fazem parte de um contexto macrossocial e que possuem especificidades cognitivas, culturais,
psicoldgicas e caracteristicas individuais.

Embora a Pedagogia como Ciéncia tenha sido constituida por um longo percurso
histdrico, em que diferentes concepcdes acerca da educacdo, da crianga e do trabalho docente
tenham entrado em embate, como demonstra Libaneo (2007), ndo € nosso objetivo, neste

trabalho, fazer aluséo a esse processo.



102

Assim, embora tenhamos consciéncia de que diferentes movimentos e correntes de
pensamento influenciaram a construcdo do curso de Pedagogia e a educacéo de criangas, nos
cabe, neste texto, um recorte historico especifico, a partir do momento que nos interessa para a
discusséo de nosso objeto: a transicdo entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, que passa
a ser discutida com a Constituicdo Federal de 1988, a partir da emenda constitucional n. 59 de
2000.

Cabe ressaltar, entretanto, que a formacéao do professor nem sempre foi o foco dos cursos
de Pedagogia. Num breve sobrevoo sobre a historia do curso em nosso pais, sem pretender
analisa-lo, os estudos demonstram que o curso de Pedagogia foi criado, no Brasil, por meio do
Decreto-Lei n.° 1190 de 04 de abril de 1939, implantado pela primeira vez na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, que tinha como funcdo formar bacharéis
(Técnicos de Educacdo) e licenciados para varias areas, dentre elas, a area pedagdgica,
inaugurando o que veio denominar-se esquema 3 + 1 (BRITO, 2016). Isso se explica porque
nos trés primeiros anos do curso formava-se o Bacharel e, se fosse interesse a habilitacdo em
licenciatura, bastava a complementacdo de mais um ano de curso, com disciplinas ligadas ao
campo da Didatica, que tratava dos conhecimentos da formacao dos professores para o exercicio
da docéncia.

Em consonancia com esse pensamento, 0s estudos de Saviani (2021, p. 54) demonstram
que a matriz curricular do curso no modelo 3 + 1 comportava as seguintes disciplinas

obrigatorias:

1° ano: Complementos da matematica, histéria da filosofia, sociologia, fundamentos
biologicos da educacdo, psicologia educacional.

2° ano: Psicologia educacional, estatistica educacional, histéria da educacéo,
fundamentos socioldgicos da educacdo, administracéo escolar.

3% ano: Psicologia educacional, histdria da educagdo, administragéo escolar, educacéo
comparada, filosofia da educacéo.

O autor ainda afirma que as disciplinas Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia
Educacional, Fundamentos Biolédgicos da Educagdo, Fundamentos Socioldgicos da Educacédo
e Administragcdo Escolar apareciam no quarto ano como base da licenciatura voltada para a
formacéo de professores (SAVIANI, 2021).

Com as mudangas politicas, sociais, econdémicas e educacionais no final da década de
1950 e comeco da década de 1960, emergiram muitos questionamentos em torno da formacéo
3+ 1le,comaaprovacgéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN

n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, tiveram lugar muitos debates em torno da estrutura
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curricular do curso de Pedagogia no Brasil. A mudanga foi possivel por meio da nova
regulamentacéo do curso de Pedagogia, resultado do Parecer 251, elaborado por Valnir Chagas,
aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo, em 1962, que aboliu o esquema 3 + 1, mas
manteve 0 curso em quatro anos.

Nos anos posteriores, fortemente influenciada pela Tendéncia Pedagdgica Tecnicista
sustentada na racionalidade técnica, no Taylorismo como modelo de controle e organizacdo do
trabalho no modo de producéo capitalista, houve a Reforma Universitaria, em decorréncia da
Lei de n.°5.540 de 1968°, regulamentada pelo Parecer n° 252/1969 e a Resolug&o n° 2/1969 do
Conselho Federal de Educacdo, em que o curso de Pedagogia nos pais também passou a ser
pensado sob uma perspectiva de formacdo técnica.

O Parecer CFE 252/1969, no seu Art. 2.° inciso 3, nos permite compreender as condigdes

para obtencédo de habilitacdes especificas do curso de Pedagogia, ao estabelecer:

Art. 2.°- O curriculo minimo do curso de Pedagogia compreenderd uma parte comum
a todas as modalidades de habilitacdo e outra diversificada em funcéo de habilitagdes
especificas.

§ 3.2 - A parte diversificada compreenderd, segundo a modalidade de habilitacio
especifica e conforme as possibilidades de cada Instituicdo, duas ou mais dentre as
seguintes matérias e atividades, na forma do artigo 3° (BRASIL, 1969).

Esse modelo tecnicista de educacdo que fortemente influenciou a formacdo de
professores e o curso de Pedagogia, a partir da década de 1970 foi questionado, sobretudo, por
dar énfase a divisdo técnica do trabalho dentro da escola, o que mobilizou, assim, uma nova
reformulacdo no curriculo, objetivos, habilitacbes do curso e na definicdo da identidade do
profissional pedagogo e seu campo de atuagao.

As discussdes sobre o curso de Pedagogia para formagao de professores e atividade para
exercicio da docéncia de Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
Brasil, ganharam forca com as lutas pela democratizacédo do pais, na década de 1980. Diferentes
segmentos passaram a se organizar em prol dos direitos e da educacéo de criangas na decada de
1990 e, com a aprovacdo da LDBEN n° 9394/96 e do Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA, Lei n° 8.069, de 1990, foram possiveis transformagdes curriculares no Curso de

Pedagogia.

5> Vale ressaltar que a Lei da Reforma Universitaria foi influenciada diretamente pela Ditadura Militar, periodo
este que vigorou de 1964 a 1985. A proposta de educacdo prevista tinha o intuito de manter a divisdo do trabalho
pedagdgico e sua hierarquizacdo. Essa nova forma de conceber a educacdo daria, aos militares, maior controle
sobre a escola. “Sob uma ditadura que perseguiu, prendeu, torturou e matou opositores, a escola foi um dos meios
mais eficazes de difusdo da ideologia que respaldou o regime militar” (JUNIOR, [19--], p. 4).
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Porém, foi com base no Parecer CNE/CP N° 5/2005 que a Resolugdo CNE/CP n° 1, de
15 de maio de 2006 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia.
As Diretrizes atribuiram ao Curso de Licenciatura em Pedagogia a funcdo de formar professores
paraa Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como para o Ensino Médio
na modalidade Normal, onde houvesse demanda, e para a Educagdo Profissional, aléem da
formacéo de gestores. Assim, a licenciatura em Pedagogia responde, atualmente e pela primeira
vez, pela formacdo de professores da Educacdo Infantil e do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental e para as areas de servicos e de apoio escolar, em que sejam previstos

conhecimentos pedagogicos, como podemos visualizar no seu Art. 4°:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagéo de Professores
para exercer fungdes de magistério na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacédo
Profissional na area de servico e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
revistos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006).

Assim, fica evidente que os debates especificamente sobre a formacéo e a pratica do
pedagogo para sua atuagdo como professor polivalente para atuar na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental vém sendo legitimados a partir dos anos 2000, momento
em que a docéncia se torna a base do curso.

Entretanto, € importante frisar que apesar de a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 2006,
preconizar a docéncia como base para exercer fungdes de magistério na Educacéo Infantil e nos
anos inicias do Ensino Fundamental, a propria resolucdo abre também um campo de
possibilidades para a atua¢do do pedagogo, assumindo um carater generalista, ao estabelecer

no seu Art. 5° que o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

IV- trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promocéo da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo (BRASIL, 2006, RESOLUCAO CNE/CP N° 1,
2006).

A partir do que propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
(BRASIL, 2006), fica evidente a complexidade da formacéo dos pedagogos e a necessidade de
articulacdo entre conhecimentos construidos teoricamente e a préatica (praxis), para que esse
profissional se aproprie dos saberes necessarios a docéncia e demais servi¢os de apoio escolar,
em que sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Por tais motivos, no cenario nacional, autores como Pimenta (2012), Libaneo e Pimenta

(2011), Libaneo (2007), Franco (2011), dentre outros, vém levantando discussdes importantes
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para a construcao da identidade epistemoldgica da Pedagogia, bem como para a formagéo do
pedagogo e seus espacos de atuacao profissional, uma vez que os autores consideram que a
Pedagogia é uma ciéncia que tem como objeto de estudo a teoria e a pratica da educacdo, que
compreendem os espagos escolares e ndo escolares.

Nessa Otica, a formacdo de professores para atuar na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental precisa ser problematizada e, no &mbito das politicas publicas,
é importante que se consolidem a valorizacdo, a reestruturacao de carreira, das condi¢des de
trabalhno e dos salarios, garantindo aos professores a estrutura necessaria para o
desenvolvimento do trabalho que lhes é solicitado pela sociedade.

O estudo de Bissoli e Both (2017) aponta para o fato de que a formacao docente no pais
estd desvinculada do processo mais amplo de formacdo do ser humano, que exige que 0s
professores tenham acesso a um universo cultural mais extenso, buscando ampliar o seu
horizonte cultural, sua capacidade de reflexdo critica, na perspectiva da humanizacao e da
formacdo omnilateral, a que Marx (2004) se refere. Trata-se da luta por um processo formativo
em que a educagdo assuma a sua parcela de responsabilidade na transformacéo da realidade
social, focada no desenvolvimento de todas as potencialidades humanas de professores e
crianca e, assim, oposta a formacao unilateral, que aliena.

Nessa direcdo, Bissoli e Both (2016, p. 49) defendem processos educativos que

[...] atuem na zona de desenvolvimento iminente dos estudantes para lhes possibilitar
uma sélida formac&o teérica e pratica e para que, assim, possuam instrumentos para
atuarem posteriormente na zona de desenvolvimento iminente das criancas, dos alunos
e do conjunto da comunidade escolar.

Tais pressupostos assinalam a necessidade de uma formacéo inicial de professores como
intelectuais organizadores do meio social educativo para a Educacdo Infantil e para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, que permita conhecer o processo de ensinar como unidade
dialética do ato educativo e da atividade das criancas, compreendendo o desenvolvimento
infantil, as experiéncias e o papel que cada etapa da Educacdo Basica assume na sua formacao
humana.

Face ao exposto, uma formacgédo de professores para a Educacdo Infantil e os anos
iniciais do Ensino Fundamental intencionalmente planejada para uma educagdo emancipatoria,
de modo a compreender a infancia, o processo educativo na sua relacdo com a realidade e a
permitir as transformacdes possiveis, exige uma formacdo historico-cultural, pedagdgica,

critica e criativa.
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Porém, nenhum processo de formacéo de professores pode ser analisado desconsiderado
a realidade nas suas contradicdes e totalidade. Para compreendermos esse cenario
contemporaneo, a educacdo e a formacdo de professores da Educacdo Basica para atuar na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, recorremos aos estudos de Gatti
(2010; 2014), Gatti e Barreto (2009), Gatti, André e Barreto (2011), Gatti et al. (2019), entre
outros tedricos que colocam énfase na discussao sobre a formacdo para a docéncia, sua
complexidade, fragmentacao, construcédo social, desafios e problemas atuais.

A atual conjuntura brasileira de retrocessos das politicas educacionais vem mostrando
que a formacdo inicial dos profissionais da Educacdo Baésica, mesmo assegurada e
regulamentada pela LDBEN n. 9.394/96 e no Plano Nacional de Educacdo-PNE (2014-224),
vem se mostrando um desafio no sentido da concretizacdo das politicas na area da Educacao.
Na mesma esteira, vem sofrendo com as imposicdes das reformas neoliberais fortemente
representadas nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e na Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo), definida e instituida pela Resolugédo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2020, que reduz a docéncia a habilidades de competéncias.

O desafio posto e a necessidade de pensar uma formacdo humanizadora, sélida, de
qualidade, referenciada socialmente, emancipatdria e omnilateral para a Educacdo Infantil e
anos inicias do Ensino Fundamental passa pelo debate de que o Ensino Superior, em nosso pais,
ainda implementa curriculos e programas fragmentarios e compensatérios de formacao inicial
de professores da Educacao Basica.

Nesse contexto, o estudo realizado por Gatti (2010), a partir de pesquisas publicadas nos
anos de 2008 e 2009, mostra que mesmo com as DCN reafirmando o compromisso com a
docéncia, previsto a partir da LDBEN de 1996, existem nas propostas curriculares dos cursos
de Pedagogia um descompasso entre a proporcdo de disciplinas que cumprem a fungédo de
embasar teoricamente o aluno de Pedagogia, a partir de outras areas de conhecimento, e aquelas
que tratam de questfes ligadas a profissionalizacdo mais especifica do professor. Segundo a
autora (2010, p. 1368), no mapeamento de propostas curriculares de cursos de Pedagogia no

pais, na formacao de professores para os anos iniciais da Educacéo Basica,

Chama a atencdo o fato de que apenas 3,4% das disciplinas ofertadas referem-se a
“Didatica Geral”. O grupo “Didaticas Especificas, Metodologias e Praticas de Ensino”
(o “como” ensinar) representa 20,7% do conjunto, ¢ apenas 7,5% das disciplinas sdo
destinadas aos contetidos a serem ensinados nas séries do ensino fundamental, ou seja,
ao “o que” ensinar. Esse dado torna evidente como os contetidos especificos das
disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de formacéao
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inicial do professor. Disciplinas relativas ao oficio docente representam apenas, 6%
desse conjunto.

No que diz respeito as disciplinas relativas a Educacéo Infantil, a situagdo se mostra ainda
mais grave. Os estudos da autora (GATTI, 2010) revelam que estas constituem apenas 5,3% do
conjunto e as relativas a Educacdo Especial, 3,8%, o que revela uma maior preocupagdo com o
oferecimento de teorias politicas, socioldgicas e psicoldgicas para a contextualizacdo dos desafios
do trabalho docente. Ainda segundo a autora, verifica-se que as disciplinas que estariam mais
ligadas aos conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica também tém, em suas
ementas, uma predominancia de aspectos tedricos, aqueles que fundamentam as teorias de ensino,
contemplando muito pouco as praticas educacionais associadas a esses aspectos.

Dessa forma, as ementas sugerem que a formacédo € feita de forma ainda insuficiente,
considerando o grande desequilibrio entre teorias e praticas, em favor apenas das teorizagdes mais
abstratas em detrimento de uma formagao que também focalize os desafios do trabalho nas etapas
e modalidades de ensino no contexto concreto onde o profissional-professor vai atuar.

Assim, as pesquisas realizadas constatam que ha uma insuficiéncia formativa evidente nas
licenciaturas em Pedagogia para o desenvolvimento desse trabalho na Educacdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, haja vista que poucos cursos propdem disciplinas que permitam
algum aprofundamento em relacdo a Educacdo Infantil ou a transicao para o Ensino Fundamental
(GATTI, 2010; 2014).

A analise desse estudo releva que os curriculos dos cursos de Pedagogia ainda ndo déo
destaque para a Educacdo Infantil e estudos da infancia, tornando a formacéo tedrico-pratica do
pedagogo fragilizada para atuar nesse campo de atuacdo especifico e para contribuir no
desenvolvimento das potencialidades das criangas, nas suas relagdes com o meio.

Essa insuficiéncia tedrico-pratica também é observada nos estagios supervisionados visto
que, embora sejam espacos privilegiados para a aprendizagem das préaticas docentes, permitindo
atividades investigativas, que envolvem a reflexdo e interagdo com o contexto da escola, com 0s
professores e alunos (PIMENTA,; LIMA, 2018), eles se localizam predominantemente ao final dos
cursos, evidenciando que a relacao teoria-préatica ndo os tem caracterizado.

As autoras também problematizam que, mesmo que o0 nimero de horas de estagio seja
obrigatdrio para proporcionar aos licenciandos um contato mais aprofundado com as escolas de
Educacdo Baésica, de forma planejada, orientada e acompanhada de um professor-supervisor de
estagio, isso nem sempre viabiliza a atuacdo docente. Os estagios padecem de uma série de

imprecisdes curriculares e nem sempre permitem praticas efetivas, ndo se consolidando como
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fonte de reflexdo sobre a¢bes pedagdgicas para o0s estagiarios, sobretudo em relacdo a sua
atuacdo na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (GATTI, 2014).

Por tais motivos, defendemos que os estagios supervisionados, na sua articulacéo teoria
e pratica (praxis pedagdgica), possam ser espacos de construcdo de sentidos do trabalho
docente, de pesquisas e de formacdo para os estudos da infancia e sua transi¢cdo para outras
fases da vida humana, o que presume a apreensdo dos conceitos cientificos e sua articulacao
com os saberes advindos da experiéncia pratica no espaco da escola, ou seja, uma formacéo
como estratégia de ressignificacao de praticas e atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. “Para que possamos superar o ja enunciado divorcio entre teoria e
pratica na formacdo docente, [...] cabe tracar novas rotas que valorizem a integracdo teérico-
pratica no processo formativo” (BISSOLI; BOTH, 2016, p. 27).

Outra questdo que precisa ser debatida na formacdo de professores para a Educacéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental passa, segundo Gatti et al. (2019), pela
precarizacao e aligeiramento dessa formacéo, sobretudo na modalidade a distancia — EAD, em
instituicbes privadas com interesses ligados a atingir as metas de mercado de grandes
corporagdes. Isso pode comprometer a articulacdo teorico-pratica de forma que esses
profissionais sejam alijados da imersdo na docéncia e da compreensdo efetiva do
desenvolvimento infantil e do papel da educagéo na formagéo das criangas.

O desafio de pensar a formacao inicial de professores para atuar na Educacdo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental também ndo pode ser desvinculado do perfil dos
estudantes que optam pelos cursos de licenciatura em Pedagogia no pais, pois isso possibilita
ampliar nossa compreensdo em relacdo as fragilidades dessa formacao.

As pesquisas de Gatti e Barretto (2009), Gatti, André e Barreto (2011), Gatti et al.
(2019), com base no Questionario do Estudante do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes® (ENADE, 2005-2014), revelam que a maioria dos estudantes de licenciatura em

Pedagogia procediam, neste periodo dos seguintes tipos de ensino médio:

Quadro 11 - Licenciandos: tipo de ensino médio concluido. Enade 2005, 2014

Pedagogia 2005 2014
Modalidade N % N %
Ensino médio tradicional 15.665 39,8 65.270 58,3
Profissionalizante técnico 3.801 9,7 6.396 5,7
(eletronica, contabilidade, agricola, outro)

6 Exame esse cujo objetivo € o de colher subsidios que permitam tracar o perfil socioecondmico dos alunos e
construir politicas de educacéo superior relacionadas aos processos formativos no ambito da graduacdo (GATTI
et al., 2019, p. 144).
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Profissionalizante magistério (Curso Normal) 16.461 41,8 27.368 24,5
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e/ou Supletivo 2.603 6,6 10.715 9,6
Outra modalidade 647 1,6 1.634 1,5
Sem resposta 182 0,5 480 0,4
Total 39.359 100,0 100,0 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 e estdo presentes em Gatti e Barretto
(2009), Gatti. André e Barretto (2011) e Gatti et al. (2019).

Esses estudos ainda revelam que os Licenciandos do curso de Pedagogia, segundo a
dependéncia administrativa do curso de ensino médio, provém de escolas publicas, que se
beneficiam com os sistemas de cotas e com a ampliacdo da oferta de vagas disponibilizadas
pelo Sistema Unificado de Ensino Superior do MEC (Sisu) e pela reserva de metade dessas

vagas aos que provém desses estabelecimentos de ensino, como expde a tabela a seguir:

Quadro 12 - Licenciandos segundo a dependéncia administrativa do curso de ensino médio de que provém. Enade

2005, 2014

Pedagogia 2005 2014

Tipo N % N %

Publica 27.907 71,1 | 94.850 84,8
Particular 5.619 14,3 | 8340 7,5
Publica/Particular 5.624 14,3 | 8.074 7.2
No exterior (parcial e integral) - - 119 0,1
Sem resposta 87 0,2 480 0,4
Total 39.237 100,0 | 111.863 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados sdo referentes a 2005 e estdo presentes em Gatti e
Barretto (2009), Gatti, André e Barretto (2011) e Gatti et al. (2019).

As pesquisas apontam que a escolha do curso de Pedagogia vem crescendo em relacdo
as demais licenciaturas no pais, porém, a preocupacdo ainda reside no sentido prioritario da
docéncia como vocagao e como prolongamento das funcbes de maternagem e naturalizacao da
escolha feminina pelo magistério nos anos iniciais da escolaridade, o que certamente tem suas
implicacbes sobre a formacdo desses profissionais (GATTI; BARRETTO, 2009; GATTI;
ANDRE; BARRETTO, 2011; GATTI et al., 2019).

De modo geral, esses estudos sdo considerados os mais atuais e estdo entre 0os mais
relevantes do pais, pois nos ddo a dimenséo do perfil e dos enormes desafios da formac&o inicial
docente para a Educacédo Basica, considerando a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil. Mas, apesar das fragilidades dessa formacdo, Gatti (2014) e Gatti et al.
(2019) ressaltam algumas iniciativas inovadoras, a partir de alguns programas que foram
recentemente implementados como politica que pretende incidir na qualidade da formacao

inicial de docentes na Educagio Bésica. E 0 caso do o Programa Institucional de Bolsa de
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Iniciagdo a Docéncia’ (Pibid), que repensa ndo s6 as praticas pedagdgicas, mas também a
construcdo-reconstrucdo do préprio processo de ensino aprendizagem na Educacéo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essas possibilidades, no @mbito das praticas de formacdo inicial do curso de Pedagogia
nas universidades brasileiras, tém permitido a articulagdo tedrico-pratica, entre conhecimento
especifico e conhecimento pedagdgico, entre a universidade e a escola, entre os professores em
formacéo inicial e os sujeitos com quem vao atuar. O desafio, entretanto, ainda consiste em
desenhar um processo formativo que contemple e prepare o futuro professor para o exercicio
da docéncia, considerando as especificidades da crianca.

Para finalizar essa discussao, defendemos que os cursos de Pedagogia possibilitem uma
formacéo inicial de professores com o olhar presente no universo infantil e na discussdo sobre
a transicao da Educacdo Infantil para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Pensando nisso,
0 topico subsequente se propde a analisar o curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Amazonas/UFAM, enquanto instituicdo formadora e qualificadora que vem se debrucando na
tentativa de responder as necessidades formativas e educacionais da regido, no que tange a
formacao inicial dos profissionais da Educagéo Béasica para atuar com a infancia na diversidade

das escolas brasileiras.

42 O CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
AMAZONAS/UFAM

No ano de 2020, foram comemorados 0s 50 anos da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Amazonas/FACED/UFAM. Desde a sua implantacéo, no ano de 1970,
a FACED passou por varias modificacOes tanto em sua estrutura fisica quanto em sua estrutura
curricular, decorrentes das politicas publicas educacionais implantadas no pais. Essas mudancas
impactaram o dimensionamento da sua estrutura curricular até a identidade dos profissionais
nela formados.

Para entendermos como se configura hoje a FACED, necessario se faz uma retomada
histdrica do processo de implantacdo e implementacdo desta renomada Unidade Académica.

No inicio da década de 1960, entre os cursos de Filosofia, Matematica, Letras e Quimica,

estava o curso de Pedagogia, pertencente a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras/FFCL. A

7 Segundo Gatti (2014, p. 41) “O Pibid, criado pelo Decreto no 7.219, de 24 de junho de 2010 (Brasil, 2010),
expde claramente que sua finalidade é fomentar a iniciacéo a docéncia e melhor qualifica-la, visando a melhoria
do desempenho da educacdo bésica”.
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FFCL (antiga Faculdade de Filosofia/FAFI) acabava de se incorporar a Universidade do
Amazonas/UA, gue iniciava seu processo de federalizaco.

A fim de atender a demanda de discentes que s6 aumentava, havia necessidade de
transferéncia para novas instalages. Assim, até 1965 a FFCL ja havia ocupado outros espacos
estaduais até se instalar em um palacete na esquina das ruas Monsenhor Coutinho e Tapajos,
em Manaus.

O palacete, que contava com 18 salas, passou a receber os alunos dos cursos de
Pedagogia, Filosofia, Letras, Quimica e Matematica. O quantitativo de salas ndo foi suficiente
para atender os alunos dos cursos nos anos vindouros e, ao lado do palacete, foi anexada, apds
reforma, nova estrutura para atender a nova demanda, esta que seria a futura entrada da
Faculdade de Educacéo.

No final da década de 1960 e inicio da década de 1970, embora a FFCL tivesse
aumentado seu numero de cursos, com a abertura das graduacbes em Biblioteconomia,
Jornalismo e Educacdo Fisica, o espaco fisico destinado a unidade ainda restringia 0 aumento

de vagas oferecidas aos seus cursos. Sobre este aspecto, Lima (2020, p. 124) reitera que

Os concursos realizados no final dos anos de 1960 e inicio dos anos 1970, para o
Curso de Pedagogia, continuavam a oferecer entre 40 e 60 vagas, ou seja, um nimero
ndo condizente com as necessidades de expansdo do ensino na regido. Piorava esse
quadro o fato de a Universidade ter pouca penetracdo no interior do Estado. Diante
desses aspectos, a formacdo de professores se tornara um desafio desde entdo — e até
os dias atuais — para o Estado do Amazonas.

Oficialmente, no ano de 1970, foi extinta a FFCL, obedecendo os novos Estatutos da
Universidade do Amazonas em decorréncia da Reforma Universitaria trazida pela Lei n® 5.540,
de 1968. Os estatutos previam a extingcdo das Unidades existentes e o reagrupamento dos
diversos cursos mantidos pela Universidade dentro das novas Unidades criadas. Assim, foi
criada a Faculdade de Educacdo, com o estabelecimento do curso de Licenciatura Plena em

Pedagogia da Universidade do Amazonas, em conformidade com o artigo n°® 30 da referida lei.

Art. 30. A formacdo de professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas
gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados ao trabalho de
planejamento, supervisdo, administracdo, inspecao e orientagdo no ambito de escolas
e sistemas escolares, far-se-a em nivel superior (BRASIL, 1968).

Assim, a criacdo da primeira Faculdade de Educacdo da Regido Norte data de 30 de
junho de 1970, mas é valido ressaltar que a efetiva instalacdo da FACED sé ocorreu apos a
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Resolucdo n° 048, de 1973, quatro anos mais tarde. Nos artigos 1° e 2° da Resolucgéo ficava

definido que

Art. 1° - Fica a Reitoria autorizada a instalar a Faculdade de Educacdo, criada pelo
artigo 6°, alinea “h” do Estatuto da Universidade, aprovado pelo Decreto 66.810, de
30 de junho de 1970.

Art. 2° - A faculdade sera constituida pelos seguintes Departamentos:

a) Departamento de Teoria e Fundamentos;

b) Departamento de Métodos e Técnicas;

c) Departamento de Administracdo e Planejamento.

Na virada para os anos de 1980, considerando o aumento gradativo de cursos e a
crescente reivindicacdo dos estudantes por melhores condicGes de instalacGes e de estudo, ja
que as unidades da UA, situadas no centro da cidade, ndo atendiam mais aos objetivos
propostos, foi anunciado na imprensa local o investimento de 115 milhdes para a construcéo do
Campus Universitario, que seria construido no bairro do Coroado, zona leste de Manaus.

Os anos que se seguiram deram prosseguimento a construcdo do Campus, que
aconteceria mediante a organizagdo em quatro etapas. Primeiramente, seria construido o
Instituto de Ciéncias Humanas e Letras/ICHL, seguindo dos laboratorios de Engenharia
Elétrica, Faculdade de Educacdo e a Faculdade de Estudos Sociais.

Com efeito, a inauguragdo oficial dos primeiros pavilhdes do Campus Universitario
(ICHL), ocorreu no dia 31 de julho de 1984. A entrega dos pavilhGes que pertenceriam a
FACED e a sua mudanca para o atual predio viriam a acontecer um pouco mais tarde, somente
no ano de 1987. Assim, segundo Lima (2020, p. 135), “Depois de dezessete anos, a Faculdade
de Educagéo da Universidade do Amazonas, futura FACED/UFAM, estava finalmente criada,
instalada e em funcionamento em um espaco fisico adequado as suas necessidades”.

O curso de Pedagogia, ao longo se sua histéria, passou por varias reformulacfes no seu
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) até chegar ao curriculo atual, se adequando conforme os
pressupostos da politica educacional vigente, essa que exerceu grandes influéncias tanto na
estrutura do curso como na formacdo da identidade do profissional que se queria formar. Aqui
abordaremos os curriculos que foram instituidos pés criacdo da FACED, obedecendo a essas
demandas e como eles foram se modificando com base nas exigéncias sociais e politicas. Nesse
contexto, iniciaremos com o curriculo de 1976.

O curriculo de 1976 foi instituido em conformidade com a Lei da Reforma Universitéria,
lei n° 5.540, de 1968, e com o Parecer CFE n° 252/69. Nele, a estrutura do curso se apresentava
dividida nas seguintes habilitacGes: Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos

normais, Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional, Administragdo Escolar e Inspe¢édo
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escolar. No Estado do Amazonas, o curso era reconhecido pelo Decreto n°® 76.175, de 1975, que

determinava

Art. 1°. E concedido reconhecimento ao curso de Pedagogia, licenciatura plena,
habilitagbes em Administragdo Escolar, em Orientacdo Educacional, em Supervisdo
Escolar e em Inspecdo Escolar, da Universidade do Amazonas, com sede na cidade
de Manaus, Estado do Amazonas.

Os alunos teriam quatro anos, oito periodos, para concluir o curso que era dividido em
dois blocos distintos e autbnomos. Assim, de um lado estavam as disciplinas do Nducleo
Comum, chamado Fundamentos da Educagédo, que deveriam ser cursadas nos quatro primeiros
periodos. Essas correspondiam as disciplinas consideradas basicas a formacdo de qualquer
profissional. Por outro lado, havia as disciplinas das habilitagdes especificas, cursadas também
em quatro periodos. Nesse formato, ao ingressarem no curso, todos os alunos ficavam por dois
anos estudando juntos as disciplinas do nicleo comum e depois, ao escolherem as habilitacbes
que seguiriam, separavam-se da turma de origem e agrupavam-se de acordo com a habilitagdo
escolhida.

Vale ressaltar que a estrutura seguida pelo curso de Pedagogia da FACED ndo
contemplava todas as habilitagdes previstas no Parecer CFE n°® 252, de 1969, visto que o
referido Parecer contava ainda com a habilitagdo: Ensino das disciplinas e atividades praticas
dos cursos normais, habilitagdo que ndo se fazia presente na proposta curricular do curso de
Pedagogia da FACED. Logo, o curso de Pedagogia desta Unidade formava exclusivamente 0s
especialistas da educacéo, atendendo apenas o minimo exigido pela Resolugdo CFE n° 2, de
1969.

Outro aspecto que a Resolucdo procurou esclarecer dizia respeito ao magistério para o
ensino primario. Considerando que quem pode o mais pode o menos, o referido documento
permitia 0 magistério nos anos iniciais de escolarizagdo (1° grau). “No entanto, a formagao
indispensavel ao exercicio desse magistério ndo ficava garantida” (SOUZA, 2015, p. 116). A
formagdo para os profissionais que lecionariam no nivel primario, na pratica, ainda era
garantida pelo curso normal (magistério de 2° grau).

O quadro abaixo mostra como estava estruturado o curso de Pedagogia da FACED no
ano supracitado. O exemplo citado refere-se a habilitacdo para Inspecdo Escolar, lembrando
que havia outras habilitagcdes: Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional e Administracdo
Escolar.
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1° PERIODO

2° PERIODO

Psicologia Geral |
Metodologia do Estudo
Introducéo a Filosofia
Lingua Portuguesa |
Sociologia |

Psicologia da Educacéo |

Filosofia da Educacéo |

Biologia Educacional

Complementos de Matemaética e Estatistica

3° PERIODO

4° PERIODO

Sociologia da Educacéo |
Historia da Educagdo |
Psicologia da Educagdo Il
Filosofia da Educacédo Il

Sociologia da Educacéo Il
Historia da Educacdo I
Psicologia da Educagéo 111
Estatistica Aplicada a Educacdo

5° PERIODO

6° PERIODO

Estrutura e Funcionamento da E.F
Legislacdo do Ensino |

Principios e Métodos da Inspecéo Escolar
Didatica |

Inspecdo em Escolas de 1° Grau

Estrutura e Funcionamento do Ensino Meédio
Legislacdo do Ensino Il

Curriculos e Programas

Didatica Il

7° PERIODO

8° PERIODO

Problemas Educacionais da Regido Amazdnica
Inspecdo em Escolas de 2° grau
Ensino Supletivo

Estagio em Inspecdo Escolar

DISCIPLINAS

OPTATIVAS

Politica Publica e Educagdo

Introducéo ao Planejamento Educacional |
Economia da Educacédo

Psicologia Geral Il

Psicologia Social

Educacéo Pré-Escolar

Dinamica de Grupo

Metodologia da Pesquisa Educacional
Adaptacao e Inadaptacdo Escolar
Educac8o do Excepcional

Métodos de Alfabetizacdo

Historia da Cultura Amazonense

Fonte: Matriz Curricular do curso de Pedagogia (1976).

Nesses moldes, o curso de Pedagogia, reestruturado pelo Parecer CFE n° 252, de 1969,

e pela Resolucgéo n° 2, de 1969, privilegiava o0 modelo tecnicista de formacéo de professores e

de especialistas, evidenciando a separacdo tedrico-pratica nas funcdes escolares, uma vez que

acentuava a divisdo social do trabalho na escola, gerando a fragmentacdo do trabalho

pedagogico e contribuindo para dividir a formacdo do pedagogo em habilitagbes técnicas na

graduacdo. Os principios que norteavam essa reforma na educacéo estavam atrelados ao modelo

de administracdo militar-tecnocréatica que o pais vivia na década de 1970.

Sobre este aspecto, Michalovcz (2015, p. 13994) salienta que,

O que se sobressai sdo aspectos da divisdo do trabalho: camadas de divisdo e
indivisdo, de distingdo e indistin¢do, de diferenciacdo e indiferenciagéo no interior da
escola. O que nos parece € que ndo se trata de um ambiente no qual ninguém sabe
nada o que faz, nem, por outro lado, de um espaco social de tarefas muito bem
definidas. S&o as duas coisas a0 mesmo tempo: tem-se tarefas muito bem definidas,
mas o profissional ndo consegue porque faz outras coisas. Coexistem uma
sobreposic¢éo e uma indefinicdo e, a0 mesmo tempo, sdo mobilizados esforgos para a
ndo indefinicao e para ndo sobrepor fungoes.
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Esta fragmentacdo entre teoria e préatica, presente no curriculo, que separava funcgdes de
concepcao e planejamento de func@es de execucdo do ensino, ou a docéncia propriamente dita,
foi alvo de muitas criticas a partir de pareceres e resolugdes do Conselho Federal de Educagéo,
que procuravam denunciar um curriculo tedrico e generalista, que trazia em seu teor um grande
distanciamento entre teoria e pratica.

Dai emerge a necessidade de uma reformulacédo na proposta do curso de forma a atender
as novas necessidades que estdo postas na sociedade. Segundo Oliveira (2011, p. 249), “[...]
essas novas necessidades exigem novos sistemas de representacdes que correspondem as novas
funcdes que se institui no plano superestrutural”.

Outro ponto que merece ressalva no curriculo em questdo, refere-se a educacdo de
criancas menores de sete anos, visto que ndo se observa qualquer mencéo a este publico alvo.
A disciplina Educacdo Pré-Escolar apresenta-se no curriculo como optativa, mostrando a pouca
importancia dada a esse periodo escolar, o que denotava a pouca atencao a primeira infancia no
ambito nacional, embora esse periodo ja coincidisse com o das lutas do movimento feminista
pelo atendimento em creches e pré-escolas.

O curriculo em questéo vigorou até o ano de 1995, quando ocorreu a reformulacdo do
mesmo. O novo modelo apresentado trazia a formacao para a docéncia na habilitacdo para o
magistério de 12 a 42 série como pré-requisito para o prosseguimento de estudos nas habilitacdes
de especialistas. Sendo assim, este curriculo ndo extinguia as habilitacbes definidas no curriculo
anterior, mas, a partir de entédo, elas estariam agrupadas em duas habilitacGes: Habilitacdo em
Administracdo Escolar/Inspegdo Escolar e Habilitagdo em Orientacdo Educacional/Supervisao
Escolar. Vale ressaltar que as habilitagdes eram oferecidas na modalidade de complemento de
habilitacdo, que correspondiam ao 9°, 10° e 11° periodo.

Segundo Oliveira (2011, p. 251),

A estrutura curricular de 1995 é caracterizada pela negacdo e superacdo da
fragmentacdo, desarticulagcdo e reducionismo da dimensdo politica da educacéo.
Elimina as dimensdes curriculares que predominavam, anteriormente, meramente
pedagdgicas e psicologistas no trato dos problemas educacionais e sociais.

O quadro a seguir mostra com o curso de Pedagogia da FACED foi estruturado a partir de
1995.

Quadro 14 — Matriz curricular de 1995

1° PERIODO 2° PERIODO
Introducdo a Psicologia da Educacéo Filosofia da Educacéo |
Metodologia do Trabalho Cientifico Sociologia da Educacéo |
Introducdo a Filosofia Histdria da Educacéo |
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Lingua Portuguesa |
Sociologia |

Fundamentos Biol6gicos da Educacéo
Atividades Orientadas |

3° PERIODO

4° PERIODO

Psicologia da Educagéo Il
Filosofia da Educac&o Il
Sociologia da Educacéo Il
Histdria da Educagdo Il
Atividades Orientadas |1

Educacéo da Regido Amazonica
Antropologia da Educacéo

Introducdo & Metod. da Pesquisa Educacional
Psicologia da Educacéo 111

5° PERIODO

6° PERIODO

Organizacao do Trabalho Escolar

Estrutura e Funcionamento do Ensino Bésico |
Didatica Geral

Curriculos e Programas

Educ. Especial: Fund., Pressup. e Organizacdo
Metod. e Pratica do Ens. de Historia e Geografia
Metod. e Pratica da Educacdo Pré-Escolar
Planejamento do Ensino

7° PERIODO

8° PERIODO

Estrutura e Funcionamento do Ensino Bésico Il
Metod. e Pratica do Ens. de Matemética e Ciéncias
Metod. e Pratica do Ens. da Lingua Portuguesa
Est&gio Supervisionado | (Magistério)

Avaliacdo e Medidas Educacionais

Estagio Supervisionado Il (Magistério)

DISCIPLINAS

OPTATIVAS

Politica Publica e Educagdo

Introducdo ao Planejamento Educacional |
Economia da Educacéo

Psicologia Geral Il

Psicologia Social

Educacdo Pré-Escolar

Dinadmica de Grupo

Metodologia da Pesquisa Educacional
Adaptacdo e Inadaptacdo Escolar
Educacdo do Excepcional

Meétodos de Alfabetizacao

Historia da Cultura Amazonense

Fonte: Matriz Curricular do curso de Pedagogia (1995).

Nesse formato curricular, apés concluirem oito periodos de estudo, os estudantes

estavam licenciados para a docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental, totalizando

quatro anos de estudo. A escolha por um dos grupos de habilitagdes ocorreria no final do oitavo

periodo. Apds essa conclusdo, os estudantes cursariam mais trés periodos para atuarem como

especialistas, totalizando um ano e meio. Nesse sentido e, ao final de cinco anos e meio ou onze

periodos, o estudante do curso de Pedagogia da FACED saia habilitado para o magistério das

séries iniciais do Ensino Fundamental e como especialista em uma das areas escolhidas por ele.

Como novidade deste curriculo, buscando promover a articulagdo teoria e prética, sdo
criadas as disciplinas Introducéo a Metodologia Educacional, Atividades Orientadas
| e Atividades Orientadas Il, concebidas como campo de producéo de conhecimento
vinculando as teorias estudadas a realidade escolar (SOUZA, 2015, p. 128).

N&o ha como negar as significativas modificacdes deste curriculo em relagcdo ao do ano

de 1976. As mais incisivas dizem respeito ao agrupamento das habilitagdes e a reducao

expressiva das disciplinas que as compunham. No novo formato, as disciplinas especificas das

habilitacGes foram reduzidas a um total de seis, incluindo o estagio supervisionado.
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O novo curso de Pedagogia, mesmo mantendo as habilitacdes especificas rompe com
a base de sustentacdo dessa formagdo e passa a oferecer habilitacdo para o magistério
das séries iniciais do primeiro grau e a formacéo do professor que no segundo grau,
trabalhard no curso de Magistério (antigo normal) esta ndo vigorou em face da
extingdo deste grau de ensino que era vinculado ao Instituto de Educacdo do
Amazonas (OLIVEIRA, 2011, p. 252).

Segundo Souza (2015), a permanéncia das habilitagbes no curriculo do curso estava
diretamente ligada a demanda dos sistemas educacionais publicos do Estado e dos Municipios, visto
que era uma exigéncia dos editais dos concursos publicos o apostilamento da habilitacdo nos
diplomas dos cursos de Pedagogia para que seus portadores pudessem exercer seus cargos publicos.

Essa outra estrutura definida para o curso de Pedagogia estava atrelada as reformas
educacionais da década de 1990, que ndo se restringiam apenas a Educacdo Basica, mas também
a0 ensino superior, ja que a proposta da época ndo conseguia atender as reais necessidades no campo

educacional. Segundo Nogueira (2017, p. 84),

Isso acontece em funcéo dos efeitos das politicas do governo FHC e, posteriormente,
do governo Lula da Silva, que modificam os rumos do trabalho docente em virtude da
reestruturacdo produtiva, o que altera as relagdes sociais de producdo e agrega ao
trabalho docente a tarefa de formar um novo tipo de profissional.

Nessa proposta, além de todas as modificagdes trazidas pelo curriculo em relacdo ao
anterior, a Educacédo Infantil passa a ser contemplada como disciplina obrigatdria intitulada
“Metodologia e Pratica da Educagao Pré-Escolar”.

Em torno da efervescéncia politica pela qual passava o Brasil e motivada pela pressdo
advinda das reivindicagdes populares e dos movimentos sociais organizados, que resultaram em
discussdes em todo o pais sobre a identidade do curso de Pedagogia e de uma base nacional
comum, é aprovada a LDBEN, de 1996.

A LDBEN vem reafirmando a docéncia como o patamar basico da formacdo do pedagogo.
Para tanto, o curso de Pedagogia deveria se ocupar da formacéo de professores para lecionar nas

turmas de 12 a 42 série. Sobre isso, a LDBEN no seu titulo VI, artigo 62, definia que:

A formac&o de docentes para atuar na educagao bésica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacgdo, admitida como formacgdo minima para 0 exercicio do magistério na
educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Diferente de como se apresentava a estrutura curricular do curso de Pedagogia, que seria

cursado em cinco anos € meio, o curso Normal Superior entrava em “vantagem” por apresentar
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uma duragdo menor, mas aligeirada, na formacao de professores para a Educacgéo Infantil e para
as primeiras séries do Ensino Fundamental. De forma evidente, a LDBEN, com esta nova
regulamentacéo, descaracterizava o curso de Pedagogia e sua finalidade.

A partir dessa nova configuracdo apresentada pela LDBEN, emerge a necessidade de
nova reformulagéo na estrutura curricular do curso, de modo a atender as novas reformas
educacionais. Nesse contexto, inicia a discussdo de uma nova proposta que atendesse as
especificidades do momento, sendo aprovado, no ano de 1999, um novo Projeto Pedagdgico
Curricular/PPC para o curso de Pedagogia.

O Projeto Pedagodgico Curricular de 1999 apresentava uma redugdo no nimero de
periodos e disciplinas em relacdo ao PPC anterior. Nessa nova organizacdao, 0 Curso seria
concluido em nove periodos letivos, ja incluindo o complemento de habilitacdo, seguindo o
mesmo agrupamento do curriculo anterior: Habilitagdo em Administracdo Escolar/Inspe¢édo
Escolar e habilitagdo em Superviséo escolar/Orientacdo Educacional.

Aqui foi onde acorreu a maior modificacédo na estrutura do curso, visto que as disciplinas
de habilitacbes foram reduzidas a duas. Segundo Souza (2015, p. 131), ““[...] com isso, todos os
alunos do curso de pedagogia teriam os principios das habilitacdes, devendo retornar apenas
mais um periodo para cursar o estagio supervisionado especifico e obter o apostilamento do
diploma”.

Outras mudancas que ocorreram em relacdo ao curriculo anterior dizem respeito a
exclusdo, criacdo e substituicdo de disciplinas. Outras mantiveram-se com as mesmas ementas
e tiveram modificada apenas a nomenclatura, como o caso da disciplina Metodologia e Prética
da Educacdo Escolar, que passou a ser chamada de Teoria e Préatica da Educacéo Infantil. Uma
inclusdo que cabe ser mencionada foi a da disciplina Teoria e Pratica da Alfabetizacdo. O

quadro abaixo mostra como estava estruturado o curso de Pedagogia, no ano de 1999.

Quadro 15 — Matriz curricular de 1999

1° PERIODO

2° PERIODO

Filosofia da Educacéo |

Introducéo a Sociologia da Educacéo
Introducdo & Pedagogia

Metodologia do Trabalho Cientifico
Lingua Portuguesa |

Sociologia da Educacéo |

Filosofia da Educacéo Il

Introducéo & Psicologia da Educacédo
Antropologia e Educacéo

Metodologia da Pesquisa em Educacéo

3° PERIODO

4° PERIODO

Psicologia da Educacéo |

Historia da Educacéo |

Sociologia da Educacéo Il

Iniciacdo a Pesquisa e Préatica Pedagdgica |
Expresséo Cultural e Educacao

Politica Educacional e Organizagdo do Ens. Basico
Psicologia da Educacéo Il

Historia da Educagdo I

Iniciacdo a Pesquisa e Préatica Pedagdgica Il
Educacéo Especial Fund. Press. e Organizacéo
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5° PERIODO

6° PERIODO

Legislagdo do Ensino Baésico

Educacdo na Regido Amazonica

Iniciagcdo em Pesquisa e Pratica Pedagdgica Il
Comunicacdo, Educacdo e Tecnologia
Didética Geral

Teoria e Pratica do Ensino da L. Portuguesa

Teoria e Pratica do Ensino de Ciéncias e Matematica
Teoria e Pratica da Educacao Infantil

Planejamento e Avaliacdo do Ensino

7° PERIODO

8° PERIODO

Organizagdo do Trabalho Pedagogico e Gestdo
Escolar

Estagio Supervisionado | — Prat. Magistério
Escola, Curriculo e Cultura

Teoria e Préatica do Ensino de Historia

Teoria e Pratica da Alfabetizacdo

Estagio Supervisionado Il — Prat. Magistério

DISCIPLINAS

OPTATIVAS

Politica Publica e Educagdo

Legislacdo do Ensino Superior

Meio Rural e Educagéo

Educacdo Indigena

Educacdo de Jovens e Adultos
Introducéo ao Planejamento Educacional
Movimentos Sociais e Educacéo
Economia da Educacéo

Psicologia Social

Fundamentos Bioldgicos da Educacédo
Fundamentos Psicomotores da Aprendizagem

Aconselhamento Psico-Pedagdgico
Tépicos Especiais em Educagéo |
Tépicos Especiais em Educacéo Il
Metodologia da Leitura

Dinémica de grupo

Fundamentos de Linguistica e Educacédo
Educacéo Infantil

Educacéo do Individuo com Necessidades
Estimulacdo Essencial

Historia da Cultura Amazonense
Literatura Infantil

Fonte: Matriz Curricular do curso de Pedagogia (1999).

Percebe-se que os ajustes trazidos na estrutura curricular de 1999 ndo foram de fato

significativos para a definicdo da identidade do profissional do curso de pedagogia, uma vez que

[...] fez prevalecer a antiga concepcdo tecnocrata da educagéo. Essa forma de pensar
responde as exigéncias advindas do mercado, mas a formagao do pedagogo néo deve
se limitar apenas ao atendimento dessas exigéncias, e sim, a satisfacdo plena do ser
humano, a formagdo do homem omnilateral (MEDEIROS et al., [19--], p. 1).

A busca pela identidade do pedagogo e do proprio curso de Pedagogia, que se

apresentava em propostas de formacdo de professores para a habilitacdo especifica do

magistério ou a formacdo dos especialistas em educacdo, continuou a deflagrar debates,

embates e manifestages por todo o pais por quase uma década desde a aprovacdo da LDBEN,

envolvendo organismos oficiais e entidades

independentes de educadores por meio de

movimentos diversos, até se chegar a definicdo das Diretrizes Curriculares do curso de

Pedagogia, no ano de 2006.

As Diretrizes Curriculares Nacionais

para o curso de Pedagogia, definidas pela

Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2006, configuram-se como um marco no ambito da educacéo

superior na medida em que deflagraram novas discussdes na perspectiva de aprofundar e

consolidar proposi¢ées em torno da formacdo do profissional da educagéo e do curso de

Pedagogia, conforme ja discutido no item anterior.
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A aprovacdo das Diretrizes ndo encerrou os debates em torno do carater e da identidade
do pedagogo e do curso de pedagogia, visto que a formacdo apresentada pelo documento
defende a formacéo de um profissional para atuar em varias areas, “[...] as DCNs para o curso
de Pedagogia defendem a formacdo de um pedagogo polivalente, ou seja, um profissional
multifuncional, que executa diferentes tarefas em varios campos de atividades” (NOGUEIRA,
2017, p. 44).

Alguns desafios emergem da aprovacao das Diretrizes. Talvez, o principal seja o de
caminhar na perspectiva de construir efetivamente cursos e percursos de formagdo no campo
da educacgéo e da pedagogia, buscando a formacédo de profissionais que atuardo na educacao
basica, na formacéo de criancas, jovens e adultos, na gestao e organizacdo dos espacos escolares
e na elaboracdo de formas criativas e criadoras para a educacao escolar e ndo-escolar.

Com a aprovacdo das Diretrizes e atendendo as indicacdes da LDBEN, houve a
necessidade de reformulacdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos de Pedagogia, de
forma a atender as novas definicGes requeridas para o profissional e para o curso em questdo.
Assim, é realizado, no ano de 2008, nova reformulacdo do PPC do curso de pedagogia da
FACED/UFAM.

O PPC de 2008, diferente dos curriculos que o antecederam, e atendendo o que havia
sido estabelecido pela DCN do curso de Pedagogia, foi estruturado assumindo a docéncia da
Educacao Infantil (criancas de 0 a 6 anos) e dos anos iniciais do Ensino Fundamental (criancas
de 7 a 10 anos) como seu eixo central. O referido projeto elimina da sua estrutura a formacéo
para as habilitacbes, ou seja, a formagdo para os especialistas em educacdo (supervisao,
orientagéo, inspecao e administragéo escolar).

O projeto prioriza, também, a participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e
instituicOes de ensino, sob a prerrogativa de que a participacdo nessas areas fortalece e melhor
qualifica a formacéo e atuacdo do professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim, o campo de atuacgéo do egresso do curso de Pedagogia deve ser composto

pelas seguintes dimensodes:

1. Docéncia na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais da Educagéo Bésica, orientada
para a educacdo sistematizada da crianca no sentido de seu desenvolvimento
intelectual, cultural, social, linguistico e estético, dimensionando os diferentes modos
pedagogicos, linguagens e producBes culturais destinadas a apropriacdo e
internalizac&o da cultura e do conhecimento pela crianga.

2. Gestdo Educacional, entendida numa perspectiva democratica, que articule as
diversas funcBes do trabalho pedagdgico e de processos educativos escolares,
especialmente no que se refere ao planejamento, a administragdo, a avaliacdo de
planos e de projetos pedagdgicos.
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3. Producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldégico do campo
educacional, na perspectiva de favorecer o0 avango qualitativo do saber pedagdgico,
dos processos de escolarizagdo, desenvolvimento e aprendizagem de criangas do
Ensino Fundamental (UFAM, 2008, p. 11).

A reformulacéo curricular do curso de Pedagogia traz, em sua nova estrutura, a incluséo
das disciplinas Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial e Educacdo Indigena, em
carater obrigatorio, como forma de atender a especializacdo de conhecimentos, metodologias e
praticas voltadas para a diversidade e inclusdo de sujeitos, dos contextos socioculturais e do
desenvolvimento de abordagens pedagdgicas especiais.

Justificando-se pelas inovacdes trazidas pelos novos modos de producéo relacionados
as novas tecnologias que se expressam também nos sistemas de ensino, na aprendizagem de
criancas e adolescentes, o curriculo propde a inclusdo e formacéo tecnol6gica do Pedagogo por
meio de processos especificos como: brinquedoteca, laboratério de producdo de materiais
(videos, livros, softwares), salas multimidia (tele e videoconferéncia), laboratério de
informatica, banco de dados digital, entre outros. Como forma de consolidar tal proposta, essa
perspectiva tecnoldgica apresenta-se nos conteudos disciplinares de Jogos, Arte-Educacéo,

Mediacgdes Didaticas e Literatura Infantil.

Para além de uma perspectiva exclusivamente instrumental e tecnicista das
tecnologias e das mediacGes didaticas, a dotacdo de novas condicBes tecnolégicas
deve estar relacionada pedagogica e curricularmente as areas definidoras do Curso,
quais sejam, a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (UFAM,
2008, p. 8).

Outra importante inser¢do no curriculo do curso diz respeito as teméticas do meio
ambiente, da diversidade étnica e cultural e da diversidade dos prdprios sujeitos da educacéo.
Tais tematicas sdo contempladas nas disciplinas: Antropologia e Educacéo, Crianca, Sociedade
e Natureza, Metodologia do Ensino das Ciéncias e Educacdo Indigena. As temaéticas sdo
indicadas para serem trabalhadas de forma transversal, ancoradas nos conceitos de
sustentabilidade, auto-organizacdo, apropriacdo e significacdo social e educacional do
patrimoénio cultural, ambiental, material e imaterial.

Um consideravel avanco na matriz curricular de 2008 esta relacionada a organizacao da
mesma por Eixos Estruturantes, no intuito de constituir estruturas que se integram, a partir dos
Fundamentos, Métodos, Processos e Mecanismos de compreensdo e organiza¢ao do ensino, da

aprendizagem e da estrutura escolar.



122

Quadro 16 — Eixos Estruturantes - 2008
EIXOS ESTRUTURAS CONCEITUAIS E METODOLOGICAS
EIXOS 1 Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educacao
EIXOS 2 A dinamica escolar e o trabalho pedagdgico
EIXOS 3 Pesquisa e Pratica Pedagogica
EIXOS 4a | Contelidos e Atividades Transversais da Educacdo Infantil e Anos Iniciais
EIXOS4b | Conhecimentos e Metodologias educacionais por drea — Educagdo Infantil
EIXOS4c Conhecimentos e Metodologias educacionais por area — Anos Iniciais
EIXOS 4d | Conhecimentos e Metodologias por area — Gestdo Escolar
EIXOS 5 Educacdo e diversidade
EIXOS 6 Prética Pedagdgica: estagio supervisionado em educacéo infantil e séries iniciais
EIXOS 7 Préatica Pedagdgica: estagio supervisionado em gestdo escolar
Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2008).

Diante da nova estrutura desenhada para o curso, verificou-se a necessidade de favorecer
o aprofundamento tedrico, metodoldgico e técnico do graduando, bem como oferecer, aos
mesmos, pré-requisitos na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, para cursar
a area de Gestdo na Educacdo Basica.

Sendo assim, nessa proposta os estudantes iniciam a formagdo com os fundamentos
teoricos, que correspondem do 1° ao 3° periodo, depois seguem para as areas de Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, que correspondem do 4° ao 8° periodo,
finalizando com estagio supervisionado em Educacdo Infantil, no 8° periodo, e 0 estagio
supervisionado para os anos iniciais do Ensino Fundamental, no 9° periodo. A area de Gestéo
na Educacdo inicia no 7° periodo e se estende até o 10° periodo, com o est&gio supervisionado.
Nesse formato, o curso de Pedagogia tera a duracdo de 10 periodos letivos que deverdo ser
cursados em 5 anos.

E importante ressaltar que é a partir desse Projeto Pedagdgico que a docéncia da
Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental torna-se base do curso de
Pedagogia. Anterior a isso, como vimos, a docéncia ndo compunha o eixo central dos curriculos,
visto que 0s mesmos estavam mais direcionados para a formacéo nas habilitacdes.

E a partir do curriculo de 2008 que a educac&o da crianca, tanto na Educagéo Infantil
quanto nos anos iniciais do Ensino Fundamental, torna-se foco do curriculo. Isso fica explicito
no Projeto Pedagdgico do curso, quando € evidenciada a sequéncia de contetdos e

procedimentos metodoldgicos efetivados na estrutura do curso.

Para compor a sequéncia de disciplinas relativas a Educacéo Infantil e Anos Iniciais,
tivemos por referéncia: a) as dimens@es de formacdo do sujeito crianga (linguistico,
estético, cultural e cientifica), b) os contetidos e processos diversos do conhecimento
(linguagem, artes, ciéncias, matematica) como matérias de apropriacao e expressdo
prépria da crianga, 0s quais devem tomar como base 0s programas e Parametros
Curriculares, c¢) as metodologias e atividades de ensino como a estruturacdo de
experiéncias de aprendizagem da crianca (Ed. Infantil e Anos Iniciais), devendo
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apresentar uma perspectiva de especificacdo e integracdo dos objetivos, atividades e
resultados do trabalho com conteddos diversos, de Lingua, Historia/Geografia, Artes,
Ciéncias e Matematica (UFAM, 2008, p. 17).

Justificando-se pelas necessidades de atualizacdo frente a nova conjuntura em que se
coloca o curso de Pedagogia, um novo Projeto Pedagdgico do Curso é apresentado a
comunidade académica. O PPC de 2019 partiu da construcdo teorica existente em 2008 e
objetivava estabelecer novas orientacGes legais e curriculares para a Educacéo Infantil, para os
anos iniciais do Ensino Fundamental e para a Gestéo do trabalho escolar.

As modificacdes trazidas também pelo curriculo de 2019 estavam diretamente
relacionadas a perspectivas de novos olhares para as propostas de formacao de professores que
deveriam estar expressas no curriculo. Alguns marcos normativos foram importantes para o
repensar dessa nova proposta como: as Diretrizes Curriculares para as Relagbes Etnico-
racionais, a Lei de Libras, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental, o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e
para a formacdo continuada e a Base Nacional Comum Curricular.

Somadas as necessidades de atendimento as propostas dos normativos vigentes, estava
a necessidade de realizar ajustes no PPC do curso, a fim de atender a organizacao interna da
FACED quanto a oferta de disciplinas e horario de funcionamento do curso.

Com efeito, foram realizadas, durante o ano de 2017 e 2018, algumas a¢0es coletivas
com os 0rgdos interessados a fim de que a proposta de alteracdo da organizagéo curricular do
curso de Licenciatura Plena em Pedagogia obtivesse aprovacdo nas instancias colegiadas
especificas.

A versdo aprovada em 2019 reafirma as proposicdes expressas na LDBEN e nas
Diretrizes Curriculares quando determina a docéncia como base da formacédo do pedagogo,
ratificando que esse é o profissional que deve atuar na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A docéncia, defendida na proposta do curso, ndo se limita apenas a
formacgao escolar e do ensino, mas vai além, afirmando que a “docéncia ¢ articulada com ensino-
pesquisa-gestdo, levando a um conhecimento que investiga teoricamente e na pratica o
fenomeno educativo” (UFAM, 2019, p. 24), e mais,

A concepcdo de docéncia é ampliada, englobando o ensino, a pesquisa e a extensao
como atividades indissocidveis para a formagao de um profissional que compreenda
a realidade na qual esté inserido, construindo conhecimentos sobre ela e formulando
e desenvolvendo projetos educacionais (UFAM, 2019, p. 25).
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O curriculo de 2019 assemelha-se ao de 2008 quando enfoca a necessidade de inclusdo
tecnologica e digital, das relacdes com o meio ambiente, das relacdes de género, relacdes
étnico-raciais, da educacgéo especial e do mundo do trabalho na formacéo do professor. Dessa
forma, as disciplinas que enfocam essas teméticas continuam a fazer parte com carater
obrigatorio no curso, dentro de uma perspectiva de transversalizacdo. E compondo esse quadro,
vale ressaltar a inclusdo da disciplina Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade. Na proposta
do curso, “[...] a abordagem amazonica dessas tematicas corresponde tanto ao aprofundamento
dos problemas e singularidades regionais quanto a necessidade de formacdo de processos
identitarios dos sujeitos estudantes da Amazonia” (UFAM, 2019, p. 15).

A estrutura curricular do curso de Pedagogia da FACED, seguindo o que ja havia sido
definido em 2008, apresenta-se constituida em eixos estruturantes. Eixos esses que se articulam
nos diferentes semestres e que visam a organizar os nucleos de estudos de formacéo geral, de
aprofundamento e diversificacdo e de estudos integradores para o enriquecimento curricular,
“[...] a partir das perspectivas tedrico-praticas de compreensdo e organizacdo do ensino, da
aprendizagem e da gestao da educagao” (UFAM, 2019, p. 29).

A partir dessa forma de organizacao, os seguintes eixos sdo apresentados:

Quadro 17 — Eixos Estruturantes - 2019

EIXOS ESTRUTURAS CONCEITUAIS E METODOLOGICA
EIXO 1 Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educacéo.
EIXO 2 A dinamica escolar e o trabalho pedagdgico.
EIXO 3 Pesquisa e Prética Pedagogica.
A | Conteldos e Atividades Transversais da Educacdo Infantil e Anos Iniciais.
B | Conhecimentos e Metodologias Educacionais por area — Educacéo Infantil.
EIXO 4 C | Conhecimentos e Metodologias Educacionais por area — Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
D | Conhecimentos sobre Gestdo da Educacdo.
EIXO 5 Educacdo e diversidade.
EIXO 6 Pratica Pedagdgica: Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.
EIXO7 Préatica Pedagégica: Estagio Supervisionado em Gestdo da Educacdo.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

Cabe ressaltar, nessa estrutura, a forma como foi organizada a sequéncia de disciplinas
que correspondem ao EIXO 4, ou seja, as disciplinas relativas a Educacéo Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental. Essa organizacdo teve por base: a) as dimensdes de formacdo do
sujeito crianca; b) os conteudos e processos diversos do conhecimento (linguagens, artes,
ciéncias); ¢) as metodologias e atividades do ensino como a estruturacdo de experiéncias de

aprendizagem da crianga (UFAM, 2019).
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Nessa perspectiva, buscou-se estabelecer uma integracdo entre as disciplinas por meio
de fundamentos e abordagens metodoldgicas, que se inicia a partir das diversas linguagens das
criancas, bem como das produges culturais que tem como publico a infancia e os demais
aspectos relacionados ao seu processo de desenvolvimento, quer seja o cultural, social, corporal,
linguistico, cientifico e estético. Parte-se, em seguida, para 0s complexos processos de
apropriacdo de conhecimentos e do processo formativo da crianga, que estdo relacionados as
atividades do ensino e construcdo das nocdes da lingua, dos processos socioculturais, das
ciéncias e da matematica. Essa organizacdo fica explicita na forma como as disciplinas foram

organizadas dentro dos subeixos que compdem o EIXO 4 do PPC do curso.

Quadro 18 — Disciplinas que integram o0s Eixos

EIXO 42 EIXO 4B
A crianga e as Artes Fundamentos da Educacéo Infantil
Jogos e Atividades Ludicas A crianga e a Linguagem Oral e Escrita
Literatura Infantil A crianca e a Linguagem Matematica
MediacOes Didéticas A crianca, a Natureza e a Sociedade
EIXO 4C EIXO 4D

Alfabetizacdo e Letramento

Contelldo e Metodologia do ensino da Lingua
Portuguesa

Contetdo e Metodologia do ensino de Ciéncias Gestéo da Educacgéo

Contetido e Metodologia do ensino de Histéria e | Gestdo e Planejamento Educacional
Geografia

Conteldo e Metodologia do ensino de Matemaética

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

Assim, o curso de Pedagogia da FACED, atualmente, esta estruturado em 10 (dez)
periodos académicos que deverdo ser cursados em 5 (cinco) anos, com 45 (quarenta e cinco)
componentes curriculares obrigatorios. O pedagogo formado pela Universidade Federal do
Amazonas serd licenciado na docéncia da Educacédo Infantil, na docéncia dos anos iniciais do

Ensino Fundamental e na Gestdo da Educacéo.

4.3 IMPORTANCIA DA ARTICULACAO DA EDUCACAO INFANTIL E DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA

Como apresentado nos itens anteriores desta secdo, atualmente, o Projeto Pedagdgico
do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da UFAM — versdo 2019 — segue as
determinac0es trazidas pela Resolucdo n° 01 de 15 de maio, de 2006, que instituiu as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia e que define como objetivo
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do curso formar pedagogos para atuacdo profissional como professores para a préatica
pedagogica na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Gestdo dos
processos educativos na Educacédo Basica.

A fim de proceder a uma discussdo mais aprofundada acerca da formacgdo desse
profissional para atuar nas etapas supracitadas, respeitando as especificidades das mesmas e
focalizando a questdo da transicdo entre Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, objeto deste trabalho e reconhecendo a importancia da continuidade entre elas
para o éxito do processo educativo, faremos uma andlise das ementas do curso de Pedagogia da
UFAM, considerando a forma como esta estruturada sua proposta curricular atualmente.

Na versdo atual proposta pelo curso, encontramos um quantitativo de 45 (quarenta e
cinco) componentes curriculares de carater obrigatério, que devem ser integralizados com
disciplinas optativas, que dever&o ser cursadas de acordo com a livre escolha do discente e que
conferem créditos e horas obrigatérias para a finalizacdo do curso, além de 200 horas de
atividades tedrico-praticas de enriquecimento curricular. Os componentes deverdo ser cursados
num prazo de 5 (cinco) anos ou 10 (dez) periodos académicos.

Como ja mencionado, a organizacdo curricular do curso de Pedagogia da
FACED/UFAM segue uma apresentacdo por meio de eixos estruturantes, que organizam oS
nacleos de estudos de formacdo geral, de aprofundamento e diversificacdo e estudos
integradores para enriquecimento curricular. Foi com base neles que organizamos nossas
categorias de analise, tomando como unidade de registro os 7 (sete) eixos estruturantes que

compdem o curriculo do curso.

Entendemos que o campo pedagdgico-metodolégico deve apresentar coeréncia interna,
devendo as disciplinas se articular em termos de Estruturas, Conceitos e Eixos
Integradores [...] deve mirar as concepc¢des, as formas de organizagdo e intervencdo na
educagdo escolar, na prética pedagogica, no processo ensino-aprendizagem, na formacédo
e construgéo de conhecimento pelo estudante (FACED, 2019, p. 29).

Assim, o Eixo 1, intitulado: Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e de Educacao esta
composto pelas seguintes disciplinas: Antropologia e Educacdo; Filosofia e Educacéo I; Filosofia e
Educacdo Il; Histdria da Educacao I; Histéria da Educacdo II; Lingua Portuguesa I; Metodologia
do Trabalho Cientifico; Psicologia da Educacdo I; Psicologia da Educacdo II; Sociologia da
Educacdo | e Sociologia da Educacao I, que deverdo ser ministradas nos trés periodos iniciais do
curso. Todos os componentes desse eixo apresentam uma carga horéria de 60 (sessenta) horas. O

quadro abaixo detalha as ementas e 0s objetivos de cada componente curricular.
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Quadro 19 - Eixo 1

DISCIPLINA: ANTROPOLOGIA E EDUCACAO
EMENTA: Cultura, Interculturalidade e Educacdo. Pensamento, civilizacdo e educacdo. A educacdo do homem
amazonico. Os usos da etnografia para a pesquisa de situagdes da educagéo.

OBJETIVO GERAL: Compreender a educagdo como uma dimenséo da cultura dos povos diante de uma viséo
socio-antropoldgica e a respectiva contribuicdo para a pesquisa em educagdo.

DISCIPLINA: FILOSOFIA E EDUCA(}AO |
EMENTA: Filosofia e Filosofia da Educagdo. Principais Tendéncias Filosoficas e seus Pressupostos.
Concepgdes Epistemoldgicas na Educagdo. A Etica e os Direitos Humanos na Educagio: Democracia e
Cidadania.

OBJETIVO GERAL.: Compreender que a problematica do conhecimento e suas relages com a educagdo sao
o resultado de uma prética ideolégica que se articula no interior dos conflitos sociais, propiciando momentos
de dialogo transversal entre Filosofia e Educacéo, que constitui um veiculo indispensavel a criagcdo de novos
espacos e instrumentos de saber na busca de uma perspectiva pedagogicamente emancipatdria.

DISCIPLINA: FILOSOFIA DA EDUCA(;AO 1
EMENTA: Principais Tendéncias Pedagdgicas e seus Pressupostos Filoséficos. Formagéo de Professores e 0s
Novos Paradigmas da Educacdo. Questdes Atuais da Filosofia e Educacéo.

OBJETIVO GERAL: Apresentar os novos contornos entre Filosofia e Educacdo, enfatizando uma maior
amplitude e liberdade de analise o papel da Filosofia em diferentes contextos da Educacéo em ressonancia com
os paradigmas filoséficos mais emergentes da sociedade contemporanea.

DISCIPLINA: HISTORIA DA EDUCACAO |
EMENTA: O processo educacional enquanto construcdo histérico social, engendrado no seio das relacdes
econdmicas, politicas e culturais: analise dos principios educacionais inseridos no contexto histérico do mundo
classico, medieval, moderno e contemporéneo.

OBJETIVO GERAL: Analisar o processo educacional enquanto construcdo histérico social inseridos no
contexto histérico do mundo classico, medieval e contemporaneo.

DISCIPLINA: HISTORIA DA EDUCAGAO Il
EMENTA: O processo educacional enquanto construcdo histérico social, engendrado no seio das relagdes
econdmicas, politicas e culturais: analise dos principios educacionais inseridos na Educacéao Brasileira desde o
século X VI até os dias atuais.

OBJETIVO GERAL: Analisar o processo educacional enquanto construcdo histérico social inseridos no
contexto histdrico brasileiro: do Brasil Coldnia a Educacdo Brasileira do Século XXI.

DISCIPLINA: LINGUA PORTUGUESA |
EMENTA: Noc0es bésicas de Linguagem, Variantes Linguisticas e Comunicacdo. Leitura e analise de textos.
Texto e Textualidade. Géneros Textuais. Topicos Gramaticais.

OBJETIVO GERAL: Aprimorar a comunicacdo, leitura e producéo de textos, atuando para a construgéo de
sentidos e discursos em diferentes contextos profissionais e areas de conhecimento.

DISCIPLINA: METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO
EMENTA: Metodologia da Leitura: Leitura e interpretacdo do texto. Metodologia do trabalho cientifico em
Ciéncias Humanas. Ciéncia e ideologia. Normas de Apresentacdo do Trabalho Cientifico; Organizacédo e
Elaboracédo de Plano de Estudo.

OBJETIVO: Fornecer os pressupostos basicos de iniciacdo a pesquisa para elaboracdo de trabalhos
escolares/relatérios aplicando os passos da metodologia cientifica, para uma melhor convivéncia académica e
aumento do nivel de aproveitamento nos estudos

DISCIPLINA: PSICOLOGIA DA EDUCACAO |
EMENTA: Psicologia: evolucdo histdrica, objeto de estudo, conceito e interface com a educacdo. A
contribuicdo das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem ao processo ensino-aprendizagem: Sigmund
Freud, Erik Erikson, Frederic Skinner, Jean Piaget, Henri Wallon, Lev. S. Vygotsky.

OBJETIVO GERAL.: Analisar as teorias da Psicologia e suas articulagdes com a educacao para a compreensdo
dos principios e pressupostos que fundamentam o desenvolvimento humano e o processo de ensino-
aprendizagem.




128

DISCIPLINA: PSICOLOGIA DA EDUCACAOQ I
EMENTA: Fundamentos da Neuroeducacdo: pensamento, linguagem, atengdo, concentragdo, memoria,
inteligéncia. Conceitos de dificuldade, transtorno e distirbio na aprendizagem. Tedricos da Aprendizagem:
Ausubel, Gardner e Bronfenbrenner. Motivagdo para aprender: implicages psicoldgicas, sociais e politicas.
Problematizando o Fracasso Escolar.
OBJETIVO GERAL: Promover a reflexdo sobre temas contemporaneos do campo da educacao a luz do
conhecimento da psicologia e de suas teorias.

DISCIPLINA: SOCIOLOGIA DA EDUCAQAO [
EMENTA: Fundamentos das Ciéncias Sociais. Os classicos da Sociologia: Durkheim, Weber e Marx. Relagéo
Educacdo & Sociedade. Enfoques Tedricos em Sociologia da Educacéo. O paradigma do consenso e do conflito.
Cultura e Educacéo.

OBJETIVO: Proporcionar o conhecimento sobre a sociologia como ciéncia, relacionando as teorias
socioldgicas e as teorias socioldgicas da educacdo as relacfes sociais no &mbito escolar.

DISCIPLINA: SOCIOLOGIA DA EDUCACAO 1
EMENTA: O processo educativo. A nova Sociologia da educacdo. Poder. Ideologia e sua relacdo com a
educagdo. Andlise socioldgica das tendéncias pedagogicas conservadoras e progressistas. A educagdo escolar
no contexto contemporaneo e da realidade brasileira e amazénica.

OBJETIVO: Promover a compreensdo e reflexdo do conhecimento acerca do processo educativo que se
percebe permeado por relagdes de poder e ideologia diante dos contextos nacional e regional.
Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

Como apresentado acima, esse eixo visa a dar um embasamento tedrico ao aluno de
Pedagogia por meio da consolidagcdo de conhecimentos acerca dos fundamentos da educagéo,
buscando uma compreenséo ampla do fenémeno educativo mediante as diversas contribuicGes das
ciéncias da educacdo a Pedagogia. Nesse sentido, o conjunto de disciplinas traz presente uma
abordagem mais genérica das questdes educativas, revelando maior preocupagdo com a oferta de
teorias politicas, filosoficas, sociologicas e psicoldgicas para a contextualizacdo dos desafios que
caracterizam o trabalho docente. Considerado esse esforgo, vale refletir sobre o que afirma Gatti,
“Isto ¢ importante para o trabalho consciente do professor, mas nao suficiente para suas atividades
de ensino” (GATTI, 2010, p. 1370).

Isso significa que, embora o estudo dos conceitos advindos das ciéncias que nos auxiliam a
entender o fenbmeno educativo seja fundamental para que ele seja considerado em suas multiplas
determinacdes, e sendo caracteristico das organizacdes curriculares que esses conhecimentos sejam
trabalhados ja no inicio do curso, é importante que os mesmos sejam articulados a realidade em que
o trabalho educativo acontece. Entendemos que isso é fundamental para que além da constituicdo
de um discurso politicamente orientado, 0s estudantes sejam capazes de analisar o0 mundo que 0s
cerca — e no qual a educacao se insere — a partir desses conceitos.

O eixo 2 esta intitulado: A Dinamica Escolar e o Trabalho Pedagogico. As disciplinas que
o integram sdo: Curriculos e Programas da Educacdo Basica; Didatica; Organizacdo do Trabalho
Escolar; Planejamento e Avaliacdo do Ensino e da Aprendizagem e Politica e Legislacdo da

Educacéo Basica. Esses componentes estdo distribuidos no terceiro e quinto periodos da matriz
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curricular. Todos eles possuem carga horaria equivalente, ou seja, 60 (sessenta) horas. O quadro

abaixo mostra como o conjunto de disciplina esta estruturado.

Quadro 20 — Eixo 2

DISCIPLINA: CURRICULOS E PROGRAMAS DA EDUCACAO BASICA
EMENTA: Educacdo, cultura, conhecimento e curriculo. Perspectivas de formagdo humana, da crianga e do
adolescente. Parametros e Programas Oficiais Planejamento e Desenvolvimento Curricular. Metodologia e fases
do Planejamento. Operacgdes e Dindmica de Desenvolvimento, Acompanhamento e Avaliacdo de curriculo.
Exercicio metodoldgico em Curriculo.

OBJETIVO: Desenvolver uma compreensdo sobre as principais teorias curriculares e suas implicagdes na
organizacédo do trabalho escolar.

DISCIPLINA: DIDATICA
EMENTA: ConceituacBes e concepc¢des de organizacdo do ensino e aprendizagem. Bases Psicoldgicas,
Epistemoldgicas e Culturais da Aprendizagem. O processo didatico, a interdisciplinaridade e a pratica
pedagogica. A relacdo forma e contelido. A transposicdo e os elementos da organizacdo didatica: objetivos,
conteddos/ habilidades/atitudes, metodologias, mediacgdes e recursos, Avaliacdo. Organizacgdo das experiéncias
de ensino e aprendizagem.

OBJETIVO: conhecer as concepgdes e renovacdes pedagogicas, as compreensdes de ensino / aprendizagem,
os paradigmas curriculares existentes e suas relagdes com o trabalho escolar, bem como as diferentes formas
gue podem ser utilizadas pelo professor em suas atividades de ensino, pesquisa e inovagdo tecnolégica.
DISCIPLINA: ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR

EMENTA: Organizagdo, Trabalho e Escola: concepcdes e articulagfes. A escola publica de educacédo basica e
a qualidade social do ensino. Organizacdo e gestdo do trabalho escolar: abordagens e perspectivas. A
Coordenagao Pedagdgica e o trabalho docente. Planejamento Escolar e Projeto Politico-Pedagdgico: principios,
conceituacOes e elementos constitutivos. Subsidios para construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico.

OBJETIVO GERAL: Discutir os principios da organizagdo do trabalho escolar e do projeto politico
pedagogico diante da funcdo social da escola publica de educacdo bésica.

DISCIPLINA: PLANEJAMENTO E AVALIAQAO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM
EMENTA: Bases sociopoliticas, pedag6gicas e técnicas do planejamento do ensino e da aprendizagem.
Avaliacdo da aprendizagem: contextos e abordagens. Elaboragéo de plano de ensino e instrumentos da avaliagéo
da aprendizagem.

OBJETIVO GERAL.: Apropriar-se de fundamentos tedricos e metodoldgicos que discutam sobre a funcao
politica do planejamento e da avaliagcdo como base da prética educativa e sua contribui¢do no processo ensino-
aprendizagem, por meio da planificaco.
DISCIPLINA: POLITICA E LEGISLACAO DA EDUCACAO BASICA

EMENTA: Estado, Sociedade e Politicas Publicas: concepgdes e relagbes. Educacdo como politica publica.
Nocoes de legislacdo do ensino. Politica Educacional e Organizacdo da Educacdo Bésica: a legislacdo do ensino
e 0s planos e programas educacionais no contexto nacional e no cenario da globalizagdo. Politicas de
financiamento da Educagdo Basica. Tendéncias da politica educacional na atualidade.

OBJETIVO GERAL.: Conhecer a politica educacional e a organizacdo da educacdo basica.
Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

As disciplinas organizadas nesse eixo integram o nucleo de estudos de formacéo geral, mas
direcionando um debate acerca da dindmica escolar e do conhecimento pedagogico necessario para
a formacdo ampla na area de atuacdo de professores. A discussdo aqui € voltada para os diferentes
elementos que intervém na organizacao curricular, partindo da reflexdo sobre as macroestruturas

que envolvem o fendmeno educativo e sua interferéncia sobre a microestrutura da sala de aula.
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Compreendemos que 0 eixo em questao ja traz consigo a possibilidade de que reflexdes
sobre as especificidades das etapas que compdem a Educacdo Basica sejam discutidas, em
carater amplo, compondo as bases para um pensar mais detido sobre o que ocorre nas escolas a
partir das definicGes mais gerais dadas pelas politicas e pela forma como a escola se estrutura,
buscando, mais especificamente, refinar conceitos que ajudem o estudante a compreender a
integracao vertical entre essas etapas na formacao humana da crianca e do adolescente.

O eixo 3, denominado: Pesquisa e Pratica Pedagogica, apresenta 0s seguintes
componentes curriculares e suas respectivas cargas horarias: Pesquisa em Educagdo (60h);
Projeto de Pesquisa em Educacéo (60h); Orientagéo do Trabalho Final I (30h); Orientagdo do
Trabalho Final 1l (30h) e Seminario de Trabalho Final (45h). Os componentes deverdo ser
cursados a partir do sexto periodo do curso e concluidos até o décimo periodo. Isso significa
que a preocupacdo com a formacédo da postura investigativa do estudante e futuro professor se
estende e aprofunda ao longo de cinco semestres. O quadro a seguir mostra como as disciplinas

foram planejadas para serem ministradas.

Quadro 21 — Eixo 3

DISCIPLINA: PESQUISA EM EDUCACAO
EMENTA: A pesquisa cientifica, social e educacional: abordagens tedrico-metodologicas. A pesquisa na
producédo do conhecimento na area da educacdo. Etica na pesquisa.

OBJETIVO: Conhecer as diversas abordagens tedrico-metodoldgicas da pesquisa cientifica, como
fundamentos para a pesquisa em educagéo.

DISCIPLINA: PROJETO DE PESQUISA EM EDUCA(;AO
EMENTA: Instrumentalizacdo e orientacdo teérico-metodoldgica na elaboracdo de projetos de pesquisa na
area da educacdo. Redacéo do projeto de pesquisa.

OBJETIVO: Elaborar projeto de pesquisa cientifica na area da educacéo, visando a producdo do trabalho final
de curso.

DISCIPLINA: ORIENTA(;AO DE TRABALHO FINAL I
EMENTA: Orientacdo no desenvolvimento de projetos de pesquisa em educagdo. Sistematizacdo de dados,
fundamentacdo teorica, andlise e redacédo de relatdrio de pesquisa.

OBJETIVO GERAL.: Implementar projeto de pesquisa cientifica, elaborando relatério final de pesquisa.
DISCIPLINA: ORIENTACAO DE TRABALHO FINAL Il
EMENTA: Orientagdo no desenvolvimento da escrita da redacdo do trabalho final de curso.

OBJETIVO GERAL.: Escrever o trabalho final de curso, em formato monografico ou de artigo cientifico,
considerando os dados do relatdrio final de pesquisa.

DISCIPLINA: SEMINARIO DE TRABALHO FINAL
EMENTA: Seminério de socializacdo e avaliacdo dos trabalhos finais de curso.

OBJETIVO: Avaliar os trabalhos finais de curso socializando seus resultados.

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).
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Este eixo abarca todas as disciplinas que abordam a pesquisa e a elaboragdo dos
trabalhos de conclusdo de curso, incluindo sua orientacdo de trabalhos investigativos. Seus
componentes buscam enfatizar a pesquisa como um campo fundamental para as préaticas
pedagdgicas, que sdo vivenciadas em espacgos escolares e ndo escolares, partindo de subsidios
tedricos e metodoldgicos que auxiliardo na vivéncia e no conhecimento da realidade desses
espacos.

Tendo a pesquisa como articuladora de teoria e prética, o eixo permite que o estudante
escolha uma érea para a qual dedicar seus estudos, abrindo espaco, inclusive, para temas bem
especificos, desde os Fundamentos da Educacdo até as Politicas, a Gestdo ou a pratica
pedagdgica na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Como se trata de um eixo que
privilegia o percurso individualizado, pautado nos interesses de cada estudante, h espaco para
que a problematica que envolve a transicdo entre as etapas da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental encontre espaco na formacao inicial.

O eixo 4, por apresentar uma sequéncia de disciplinas relativas a Educacéo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental, apresenta-se subdividido para a melhor integracao e
especificacdo de fundamentos e abordagens relativos a crianca e ao seu processo de

aprendizagem e desenvolvimento. Para tanto, as disciplinas do eixo tém como referéncia:

a) As dimensdes de formac&o do sujeito crianc¢a; b) os conteldos e processos diversos
do conhecimento (linguagens, artes, ciéncias) como matérias de apropriacdo e
expressdo propria da crianga, os quais devem tomar como base as diretrizes
curriculares para a educacdo basica e as diretrizes especificas de cada etapa; c) as
metodologias e atividades do ensino como a estruturacdo de experiéncias de
aprendizagem da crianca (Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental),
devendo apresentar uma perspectiva de especificacdo e integracdo dos objetivos,
atividades e resultados do trabalho com conteldos diversos, de Lingua,
Historia/Geografia, Artes, Ciéncias e Matematica (FACED, 2019, p. 29).

O eixo 4A, intitulado: Contetdos e atividades transversais da Educacéao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, estd composto pelos seguintes componentes curriculares: A
Crianca e as Artes; Jogos e Atividades Ludicas; Literatura Infantil e Media¢Bes Didéticas.
Todos possuem carga horaria de 60 (sessenta) horas, que deverdo ser cursados entre o quarto e
0 sétimo periodos da matriz curricular. A proposta das disciplinas esté especificada no quadro

abaixo.

Quadro 22 — Eixo 4A

DISCIPLINA: A CRIANCA E AS ARTES
EMENTA: As artes e a capacidade criativa da crianca. Os conhecimentos teérico-metodolégicos deste campo
de atuagdo do professor e sua importancia para o processo de humanizacdo da crianga na Educacdo Infantil e
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no Ensino Fundamental. O desenvolvimento do desenho, da pintura, da construcdo, da dramatizacdo, da
expressdo corporal, da danga e da musicalidade. Planejamento e avaliacéo.

OBJETIVO: Compreender as diferentes formas de apropriacdo e de expressdo artistica pela crianca e sua
importancia para o processo de humanizago.

DISCIPLINA: JOGOS E ATIVIDADES LUDICAS
EMENTA: O conceito do ladico e sua relagdo com o desenvolvimento humano (psicomotor, cognitivo,
afetivo). O desenvolvimento ludico da crianca. Jogos, brinquedos e brincadeiras na Educacgdo Infantil e no
Ensino Fundamental. Experiéncias ludicas: anélise e construgdo de materiais ludicos. O jogo como eixo
estruturante do trabalho educativo. OBJETIVO

GERAL.: Compreender o lidico como eixo estruturante do trabalho educativo e sua importancia para o
desenvolvimento integral da crianca.

DISCIPLINA: LITERATURA INFANTIL
EMENTA: Fundamentos historicos: invengdo da infancia, o nascimento da escola moderna e os sistemas
literarios nacionais. Géneros de textos literarios destinados a infancia. Principios tedrico-metodolégicos para o
trabalho com a literatura infantil. Leitura e andlise de obras literarias classicas destinadas as criancas e de
propostas de trabalho com a literatura infantil.

OBJETIVO GERAL: Apropriar-se de instrumentos tedricos e metodolégicos que auxiliem a formacédo
literaria da crianca entendida como componente fundamental da formacdo estética geral dos individuos
humanos.

DISCIPLINA: MEDIACOES DIDATICAS
EMENTA: Conceitos e distingdes: mediag¢des didaticas, organizacdo do processo ensino aprendizagem,
tecnologia e transposicdes didaticas. Linguagem, tecnologia e criacdo de mediadores: forma e contelido. As
mediagBes didaticas e tecnoldgicas na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Operacdes de
andlise e elaboracéo de mediacBes didaticas e tecnoldgicas.

OBJETIVO GERAL.: Compreender, analisar as bases conceituais e metodologicas no processo de elaboracéo
de mediacdes didéaticas e tecnoldgicas para 0s processos educacionais, de ensino e aprendizagem na Educacéo
Infantil e Anos Inicias do Ensino Fundamental, visando a formulacdo das bases didaticas para o exercicio da
docéncia.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

A proposta do eixo € discutir as diferentes linguagens e producdes culturais destinadas
a infancia como elementos fundamentais para o desenvolvimento cultural, social, linguistico e
estético da crianga. Além disso, “[...] busca estabelecer um elo de continuidade entre o trabalho
pedagogico desenvolvido na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo
em vista as especificidades da crianga e as suas possibilidades de formagao” (FACED, 2019, p.
32).

Notamos que 0os componentes curriculares que envolvem o eixo 4A possibilitam que a
discusséo acerca das especificidades das aprendizagens e do desenvolvimento das criancas e a
articulacdo entre as duas primeiras etapas da Educacdo Basica seja realizada com os estudantes
em formacgdo. Consideramos, assim, que ao compreender que existe uma continuidade entre
ambas as etapas, 0s estudantes tém a possibilidade de pensar possibilidades de integracdo entre
elas em praticas que sdo compartilhadas pelas criangas da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais,

observando as criancas e seu modo proprio de se relacionar com a escola, com o0s
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conhecimentos, com as pessoas e consigo mesmas ao longo de seu desenvolvimento, o que &,
como temos afirmado até aqui, de cabal importancia para um processo de transicdo respeitoso
e eficaz.

O eixo 4B, denominado de Metodologias Educacionais e Conhecimentos por area:
Educacdo Infantil, estd composto pelos seguintes componentes curriculares: Fundamentos da
Educacao Infantil; A Crianca e a Linguagem Oral e Escrita; A Crianca e a Linguagem
Matematica e A Crianca, a Natureza e a Sociedade. Todas as disciplinas desse eixo contam
com uma carga horéria de 60 (sessenta) horas e estdo distribuidas entre o terceiro e 0 sexto
periodo do curso, devendo ser concluidas antes do Estagio Supervisionado I, que tem como

foco a Educacdo Infantil.

Quadro 23 — Eixo 4B
DISCIPLINA: FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INFANTIL
EMENTA: Concepc0es sobre criangas e infancias ao longo da histdria e o reflexo no processo de organizagdo
de préticas pedagdgicas na Educacdo Infantil. A educacdo Infantil no Brasil e sua representacdo nas politicas
publicas e na legislacdo educacional. Os sentidos sdcio historicos de cuidar e educar em creches e pré-escolas.
As especificidades dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento de criangas de 0 a 5 anos de idade. As
singularidades do ser crianga e viver a infancia na Amazoénia. As peculiaridades do trabalho docente em creches
e pré-escolas. A organizacdo de tempos, espacos e relacfes sociais em creches e pré-escolas. O curriculo e a
organizacdo pedagdgica em creches e pré-escolas: planejamento, sistemética de trabalho e avaliacéo.

OBJETIVO GERAL: Analisar os conceitos de criangas e infancias construidos ao longo da histéria e
compreender as singularidades dos processos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas de 0 a 5 anos
de idade e as especificidades da atuagdo docente e da organizagdo pedagogica em creches e pré-escolas.

DISCIPLINA: A CRIANCA E A LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

EMENTA: Génese da linguagem oral e da linguagem escrita. As singularidades dos processos de apropriacéo
e desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita nos primeiros seis anos de vida. Conceitos e
préticas de oralidade e de escrita. As atribui¢cdes das creches e pré-escolas nos processos de apropriagdo da
linguagem oral e da linguagem escrita. As interacdes e as brincadeiras e suas relagcbes com as linguagens oral e
escrita em creches e pré-escolas. O papel das creches e pré-escolas no processo de formacao da cultura do leitor
e escritor na infancia. Perspectivas metodol6gicas com diferentes géneros e suportes textuais na Educagao
Infantil. Organizacao curricular e pedagdgica propulsoras dos processos de apropriacdo e desenvolvimento das
maltiplas linguagens em creches e pré-escolas: Planejamento, organizacdo dos ambientes educativos,
documentacéo pedagdgica e avaliacao.

OBJETIVO GERAL: Compreender a génese e o desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita
de criancas de 0 a 5 anos de idade e as especificidades da organizacéo pedagdgica em creches e pré-escolas para
impulsionar a apropriacéo da cultura oral e escrita no contexto das maltiplas linguagens da Educacao Infantil.

DISCIPLINA: A CRIANCA E ALINGUAGEM MATEMATICA
EMENTA: A construgdo do conhecimento I6gico-matemético pela crianca na Educacdo Infantil. Atividades
pré-numéricas. Nogdes matematicas presentes no cotidiano da crianga de 0 a 5 anos: relagdes quantitativas,
medidas, formas e relagdes espaco temporais. As interagdes e as brincadeiras e suas relagdes com a linguagem
matematica em creches e pré-escolas. Possibilidades metodolégicas com materiais estruturados e alternativos
na Educacédo Infantil. Planejamento da pratica pedagdgica: elaboracdo de projetos pedagdgicos, sequéncias
didéticas e recursos.

OBJETIVO: Compreender o processo de construcdo do conhecimento l6gico-matemaético de criangas de 0 a 5
anos de idade e as especificidades da organizacdo pedagdgica em creches e pré-escolas, a fim de favorecer a
apropriacdo de nocfes matematicas no contexto das multiplas linguagens da Educacao Infantil.
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DISCIPLINA: A CRIANCA, ANATUREZA E A SOCIEDADE
EMENTA: O desenvolvimento da curiosidade e da capacidade investigativa do professor e da crianga. A
construcdo de representacdes sobre o mundo natural, sobre as pessoas e sobre si mesma pela crianga. A
apropriacdo das nogdes de natureza e sociedade. A atividade da crianca, a construcdo de hipoteses e a capacidade
de expressar suas préprias opinides. Valorizacdo do meio ambiente, da protecdo aos animais e da qualidade de
vida humana. Planejamento e avaliagéo.

OBJETIVO: Compreender como a crianca se apropria dos conhecimentos sobre a natureza e a sociedade por
intermédio de atividades de investigacédo dialdgica.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

A discussdo do eixo remete-nos para as dimensfes formativas das criangas que se
encontram na faixa etaria de 0 (zero) a 5 (cinco) anos de idade e estdo direcionadas para
questdes linguisticas, éticas, estéticas, culturais, sociais, afetivas, corporais e cientificas. Os
componentes visam a subsidiar os discentes acerca de conceitos tedricos-metodoldgicos
relativos ao trabalho pedagogico a ser desenvolvido especificamente com bebés e criangas
pequenas, a partir de suas caracteristicas e necessidades de desenvolvimento.

Por se tratar de um eixo dedicado a Educacdo Infantil e tendo em vista a continuidade
da escolarizagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, consideramos que a questdo da
transicdo encontra, nesse eixo, espago privilegiado de discussdo, muito embora ndo haja
mencao a transi¢cdo nas ementas analisadas.

O eixo 4C, denominado de Metodologias Educacionais e Conhecimentos por Area:
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, estd composto pelos seguintes componentes curriculares:
Alfabetizacdo e Letramento; Conteido e Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa;
Contetdo e Metodologia do Ensino de Ciéncias; Conteudo e Metodologia do Ensino de Historia
e Geografia; Conteudo e Metodologia do Ensino de Matematica. Todas as disciplinas desse
eixo possuem a mesma carga hordria, 60 (sessenta) horas, e estdo distribuidos entre os periodos
quinto e oitavo do curso, antecedendo o Estagio Supervisionado Il, cujo foco sdo os Anos

Iniciais do Ensino Fundamental.

Quadro 24 — Eixo 4C

DISCIPLINA: ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

EMENTA: Concepc0es sobre alfabetizacdo e letramento e sua relagdo com os sujeitos nesses processos. Os
fatores sociais, historicos, culturais, linguisticos, sociolinguisticos e psicolinguisticos que interferem na
aprendizagem da leitura e da escrita. Alfabetizacdo e letramento nas sociedades. Anélise da a¢do alfabetizadora
no contexto educacional brasileiro. O processo de simbolizacio do educando. Relacdo entre oralidade e escrita.
Principios reguladores do sistema alfabético. Niveis conceituais de leitura e de escrita e intervencdes didaticas.
Compreensdo das principais teorias e métodos que alicercam as préaticas alfabetizadoras: o método sintético
[soletracdo, fonico, silabacdo], o método analitico [palavracdo, sentenciacdo], o método global, a proposta
construtivista, a proposta sdcio-histérica. As complexas relagfes entre fonemas e grafemas. A escrita como
producdo social. Préticas discursivas e alfabetizag8o. Estratégias de leitura. Perspectivas investigativas e
metodolégicas para o processo de aquisicdo da leitura e da escrita. Planejamento e avaliacdo. Materiais didaticos
de apoio no desenvolvimento da escrita a serem produzidos na perspectiva da intervencdo pedagdgica a partir
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da realizagdo do diagndstico de criancas das escolas da rede publica de ensino em carater extensionista com
horas praticas da disciplina.

OBJETIVO GERAL: Compreender os processos de alfabetizacdo e de letramento e suas implicacdes
cognitivas, linguisticas, sociolinguisticas e psicolinguisticas, considerando a escrita como produgdo social e as
perspectivas investigativas e metodoldgicas para o processo de aquisicdo da leitura e da escrita, observando as
etapas de planejamento e avaliacdo das préticas alfabetizadoras.

DISCIPLINA: CONTEUDO E METODOLOGIA DO ENSINO DA L. PORTUGUESA

EMENTA: As concepgdes de linguagem e as propostas de ensino da lingua no Brasil. A lingua padrao e as
variantes linguisticas. A lingua como objeto de conhecimento e a constituicéo de falantes-leitores-escritores nos
diversos contextos. Conteidos de Lingua Portuguesa: Lingua oral, Prética de leitura, Pratica de producéo de
textos, Analise e reflexdo sobre a lingua. Fundamentos tedrico-metodoldgicos de ensino da Lingua Portuguesa.
Andlise e producdo de materiais didaticos e de propostas metodolégicas para o ensino da Lingua Portuguesa
nos anos iniciais: leitura, escrita, ortografia, redacéo, gramatica.

OBJETIVO: Conhecer os fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino de Lingua Portuguesa, visando a
construcdo de um fazer pedagdgico coerente e potencializar de conhecimentos nos anos iniciais do Ensino
fundamental.

DISCIPLINA: CONTEUDO E METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS

EMENTA: O ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: tendéncias e pressupostos tedrico-
metodolégicos. Os conteldos basicos das ciéncias para 0os Anos Iniciais. Relagdes entre ciéncia, tecnologia,
sociedade e ambiente social e natural. Investigacdo e experimentacdo no ensino de Ciéncias. Alfabetizacdo
cientifica. Educacdo ambiental. O processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Referéncias curriculares nacionais e local para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. A avaliacdo da aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Planejamento da pratica pedagdgica: elaboracdo de sequéncias investigativas e producéo de recursos didaticos.

OBJETIVO GERAL: Conhecer os fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, a fim de desenvolver propostas didatico-metodolégicas de forma
problematizadora e interdisciplinar, em consondncia com uma sociedade cada vez mais cientifica e tecnologica.

DISCIPLINA: CONTEUDO E METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA E GEOGRAFIA

EMENTA: Ciéncias Humanas e Metodologia do Ensino de Estudos Sociais. Humanidades, Socializacdo, e
Formacdo Cultural da crianca. Categorias Chave: Tempo, Espaco e Cultura. PCN e Programas da éarea.
Conhecimento social e conteldos escolares de histéria e geografia: enfoque pedagdgico, didatico e
metodoldgico — dirigido para planejamento do componente — indicando eixos tematicos e conceituais para
interdisciplinaridade com outros componentes. Planejamento didatico, metodoldgico e interdisciplinar da area
de estudos socioculturais.

OBJETIVO: Conhecer os principais contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais) do ensino de
Historia e Geografia para os anos iniciais do ensino fundamental, bem como suas metodologias de trabalho,
através de embasamento tedrico e pratico que proporcione capacidade critica e reflexiva.

DISCIPLINA: CONTEUDO E METODOLOGIA DO ENSINO DA MATEMATICA

EMENTA: A educacdo matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: tendéncias e pressupostos
tedrico metodoldgicos. O processo de ensino e aprendizagem de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O pensamento l6gico-matematico. Os jogos e o0 uso de materiais manipuldveis na apropriacdo
dos conhecimentos e no desenvolvimento de conceitos matematicos. Referéncias curriculares nacionais e local
para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Conteidos basicos da Matematica para
0s Anos Iniciais: Numeros; Algebra; Geometria; Probabilidade e estatistica. A avaliacdo da aprendizagem de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Planejamento da pratica pedagogica: elaboragdo de
sequéncia didatica e producéo de materiais pedag6gicos.

OBJETIVO: Conhecer os contetdos e as metodologias do ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a fim de desenvolver propostas didatico-metodoldgicas de forma problematizadora e
interdisciplinar, capazes de favorecer o processo de aprendizagem.

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).
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Nesse eixo, concentram-se as disciplinas que fornecem instrumental para atuacédo de
professores dos Anos Iniciais, logo o foco do trabalho esté direcionado para os processos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas a partir dos seis anos de idade, visando a
organizacao do trabalho pedagdgico do ensino da lingua, dos processos socioculturais, das
ciéncias fisicas e sociais e da matematica, enfatizando a relacdo entre objetivos, contetdos,
metodologias e processos avaliativos.

Considerando a obrigatoriedade da matricula de criancas na Educacéo Infantil a partir
dos quatro anos de idade, todas as criangas que adentram 0s anos iniciais ja devem ter uma
experiéncia escolar de pelo menos dois anos. A discusséo dos processos de transicdo e de sua
importancia para a continuidade da escolarizacdo das criangas, respeitadas as suas
especificidades, também encontra espaco privilegiado nesse eixo. O que se observa, entretanto,
é que as ementas analisadas ndo fazem mencao direta aos processos de transicdo que acontecem
tanto no inicio da etapa quanto na passagem da crianca para os anos finais do Ensino
Fundamental.

O eixo 4D, intitulado de Conhecimentos sobre Gestdo da Educacdo, possui duas
disciplinas na sua estrutura, que sdo: Gestdo da Educacéo e Gestdo e Planejamento Educacional,
ambas com uma carga horéria de 60 (sessenta horas) que deverdo ser cursadas no sétimo e no

oitavo periodo, respectivamente.

Quadro 25 - Eixo 4D

DISCIPLINA: GESTAO DA EDUCACAO

EMENTA: Gestdo da Educacdo: principios, concep¢des e relacbes de poder. Construcdo de processos
democréticos nos sistemas publicos de ensino. Espagos de decisdo e mecanismos de participacéo da sociedade
civil na &rea educacional. Gestdo escolar: autonomia e participagdo da comunidade na perspectiva da gestéo
democrética. Instancias colegiadas na escola. O papel do gestor na coordenacéo do trabalho coletivo escolar.

OBJETIVO GERAL.: Analisar os processos de construcdo da gestdo democratica nos sistemas publicos de
ensino e na escola de educagéo bésica.

DISCIPLINA: GESTAO E PLANEJAMENTO EDUCACIONAL
EMENTA: Gestdo da educacéo e escolar e o planejamento. Os processos democraticos de planejamento da
educacdo: implantagéo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de planos, programas e projetos do sistema
publico de ensino e das escolas publicas. Subsidios para elaboracdo de projetos na area de gestéo escolar.

OBJETIVO GERAL: Analisar as relagdes entre gestdo e planejamento educacional no contexto das politicas
publicas de educacao.
Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

Nesse sentido, o eixo 4D se articula aos conhecimentos do eixo 2 e traz uma proposta
de contetdos voltada para as questdes tedricas e praticas do processo de gestdo democratica da

educacgdo. A discussdo “[...] avanca na compreensdo dos elementos constitutivos da gestdo



137

(planejamento, organizagdo, coordenagdo e avaliagdo nos sistemas de ensino e na escola)”
(FACED, 2019, p. 33).

Como tal, o eixo também possui uma abertura epistemoldgica para reflexdes acerca de
processos de transicdo, tendo em vista que a construgdo de processos democréaticos de gestdo
envolve a preocupacdo com o bem-estar das criancgas e com as condi¢des necessarias para o seu
desenvolvimento e aprendizagem, papel precipuo da escola.

O eixo 5, denominado Educacdo e Diversidade, propBe as seguintes disciplinas:
Educacéo Inclusiva na Educagéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Educagéo de
Jovens e Adultos I; Educacdo Indigena; Educacdo, Direitos Humanos e Diversidade e Lingua
Brasileira de Sinais. Todas as disciplinas possuem carga horaria de 60 (sessenta) horas e fazem

parte da matriz curricular no quarto e oitavo periodos.

Quadro 26 — Eixo 5
DISCIPLINA: EDUCACAO INCLUSIVA NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

EMENTA: Conceito, historico, objetivos, clientela e formas de atendimento. Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva: estrutura, organizacdo. O Atendimento educacional
especializado - AEE e a prética docente no atendimento individualizado e coletivo, interface na relagdo
pedagogica da classe regular com a sala de recurso com énfase no trabalho colaborativo. A gestdo escolar e a
garantia do atendimento inclusivo. O professor, os alunos e 0s pais na perspectiva da incluséo escolar. Praticas
pedagogicas e diversidade no atendimento de alunos com deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, surdez,
deficiéncia visual, surdocegueira, deficiéncias mdltiplas, transtorno do espectro autista, superlotagdo/altas
habilidades.

OBJETIVO GERAL.: Analise dos aspectos teoricos, historicos e conceituais sobre a educagdo inclusiva e
desenvolvimento das préticas escolares através do AEE bem como o preparo do professor para o satisfatorio
atendimento dos educandos incluidos na rede regular de ensino através de saberes, estratégias e praticas
metodolégicas adaptadas.

DISCIPLINA: EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS |
EMENTA: Educacdo de adultos e educacdo popular: matrizes historicas e eixos conceituais na educagéo
brasileira. Educacdo de adultos e educagao de jovens e adultos: concepg¢des tedrico-metodologicas. As politicas
publicas e a Educacédo de Jovens e Adultos. O direito a Educacéo e a EJA no campo dos Direitos Humanos:
jovens e adultos sujeitos coletivos de direitos. O poder local e os programas de educacéao de jovens e adultos no
Amazonas: iniciativas, experiéncias e analise das contribui¢Ges tedrico-metodolégicas da Educacdo Popular
para a EJA, articulando ensino, pesquisa e extensao.
OBJETIVO GERAL.: Conhecer as concepcdes, marcos histéricos, legais e politicas pdblicas voltadas para a
Educacdo de Jovens e Adultos.

DISCIPLINA: EDUCACAO INDIGENA

EMENTA: Educacdo: A educacgdo escolar indigena no Brasil e na Amazonia. Caracteristicas e Principios.
Diversidade, cultura e interculturalidade. Processos educativos e pedagdgicos na formacdo do educador.
Legislacdo educacional para a escola indigena. Educacdo Indigena e Educacdo Escolar Indigena. Ciéncias e
Matematica: Topicos sobre praticas para 0 ensino das ciéncias e matematicas no contexto da diversidade.
Linguagem: Diversidade Linguistica no Brasil; Diversidade de contextos Sociolinguisticos no Brasil; Politicas
Linguisticas para a Educagdo Escolar Indigena; Oralidade e Escrita na Escola Indigena. Praticas no Ensino de
Linguas em Contextos Indigenas.

OBJETIVO GERAL.: Conhecer os olhares sobre a educagdo indigena no contexto histérico brasileiro, sobre
a possibilidade de praticas e processos de ensino e de aprendizagem.
DISCIPLINA: EDUCACAOQ, DIREITOS HUMANOS E DIVERSIDADE
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EMENTA: Educacéo, direitos humanos e diversidade: concepcdes e relacfes. A educacdo como direito e a
educacgdo em direitos humanos. Politicas publicas e direitos humanos: documentos internacionais e nacionais;
desigualdades sociais e politicas afirmativas. Escola, curriculo e diversidade: a formagao cidada na perspectiva
da diversidade; educacéo e direitos da crianca e do adolescente e sua interface com a educacao das relacfes
étnico-raciais e o enfrentamento ao racismo, a discriminagdo e ao preconceito; género e educagéo.

OBJETIVO GERAL.: Estabelecer relagdo entre educacéo, direitos humanos e diversidade na perspectiva de
construcéo da escola democratica, que reconheca e valorize a diversidade e a dignidade humana como principio
formativo.

DISCIPLINA: LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS B
EMENTA: Historia, Fundamentos e Teorias da Educacdo de Surdos; Pedagogia Surda/Visual; Parametros da
Libras; nogGes basicas de linguistica da Libras; Contetidos basicos de Libras; As legislagdes e o Sujeito Surdo;
Muitos sobre a Surdez, pessoa surda e Lingua de Sinais; Cultura Surda e artefatos culturais; Identidades surdas.

OBJETIVO: Construir conhecimentos acerca da Lingua Brasileira de Sinais, do ser Surdo, quebrado o estigma
da deficiéncia, através do reconhecimento da sua Lingua, da sua Cultura, da suas ldentidades, e Pedagogias
Surda/Visual

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

No eixo em questdo, o objetivo dos componentes esta voltado para a discussdo das questdes
étnico-raciais, de género e das modalidades de ensino. Nesse sentido, 0 eixo busca promover o
compromisso com o didlogo intercultural e com as diversidades, por meio de subsidios pedagégicos
voltados para as caracteristicas e necessidades dos diferentes grupos que compdem a sociedade.

Nos dois Ultimos eixos, 6 e 7, encontramos as questdes relativas aos estagios
supervisionados em Educacao Infantil e Anos Iniciais e em Gestao Escolar, respectivamente.

O eixo 6, intitulado de Pratica Pedagogica: Estagio Supervisionado na Educacéo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, estd composto pelos seguintes componentes curriculares:
Estagio Supervisionado na Educacao Infantil e Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, ambos com a carga horéria de 150 (cento e cinquenta) horas, e distribuidos no oitavo

e nono periodos.

Quadro 27 — Eixo0 6

DISCIPLINA: ESTAGIO SUPERVISIONADO NA EDUCACAO INFANTIL
EMENTA: A docéncia numa perspectiva critico-reflexiva na educacdo infantil. Elaboracdo e desenvolvimento
do plano de estagio. Diagndstico, planejamento e préatica pedagdgica em creches e/ou pré-escolas. Relatorio
descritivo-analitico.

OBJETIVO GERAL: Aprimorar a formacdo de professores para atuar em creches e pré-escolas, aliando
conhecimentos tedricos e praticos visando a formacgdo integral das criancas e a insercao critica e criativa no
processo da realizacdo do estagio supervisionado em instituicdes do sistema publico de Educacéo Infantil.
DISCIPLINA: ESTAGIO SUPERVISIONADO NOS ANOS INICIAIS DA ENSINO FUNDAMENTAL
EMENTA: A docéncia numa perspectiva critico-reflexiva nos anos iniciais do ensino fundamental. Elaboracéo
e desenvolvimento do plano de estagio. Diagnostico, planejamento e pratica pedagégica. Relatério descritivo-
analitico.

OBJETIVO GERAL.: Desenvolver a articulagéo do processo de orientagéo tedrico-metodoldgica com o eixo
da prética pedagdgica e sua intervencdo critica e criativa no processo da realizacdo do estagio supervisionado
no sistema publico de ensino nos anos iniciais do ensino fundamental.

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).
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A proposta do eixo 6 estd voltada para a articulagdo dos conhecimentos tedricos-
metodoldgicos, trabalhados nos diferentes componentes curriculares do curso e articulados com
a pratica pedagdgica promovida pelas vivéncias no ambito das escolas publicas. “Neste
momento 0s alunos estagidrios construirdo um plano de estdgio onde desenvolverdo a
observac¢ao, a docéncia, o registro, a avaliagdo e a interven¢do mediante a realidade estudada”
(FACED, 2019, p. 34).

Cabe destacar que diferentes disciplinas anteriores ao estagio possuem carga horéaria
tedrico-pratica, o que sinaliza que os estagios ndo sdo a primeira estada dos estudantes nas
escolas. Apesar disso, cabe destacar que os estudos (GATTI, 2014) tém indicado a necessidade
de que os estagios acontecam o0 quanto mais cedo nos cursos de Pedagogia, possibilitando a
articulacdo tedrico-pratica ao longo de todo o processo formativo de professores.

No ultimo eixo do curso, intitulado de Pratica Pedagogica: Estagio Supervisionado em
Gestdo da Educacdo, temos a disciplina Estagio Supervisionado em Gestdo da Educacéo,

ministrada no Gltimo periodo do curso, com uma carga horéaria de 150 (cento e cinquenta) horas.

Quadro 28 — Eixo 7
DISCIPLINA: ESTAGIO SUPERVISIONADO EM GESTAO DA EDUCACAO
EMENTA: A gestdo da educacéo nas instancias normativas e administrativas dos sistemas de ensino e na escola
publica da educagdo basica. Elaboracdo e desenvolvimento do plano de estagio. Diagnoéstico e analise dos
processos de organizacao e gestdo do trabalho escolar: coordenagdo pedagdgica e direcdo. Planejamento e
pratica na area da gestdo escolar. Relatério descritivo-analitico.

OBJETIVO GERAL: Promover a articulagdo dos elementos tedrico-metodoldgicos do eixo da gestdo
democratica da educacdo, para uma atuacao critica e criativa no estagio supervisionado em gestdo da educacao.
Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

Esse ultimo eixo, assim como o anterior, busca promover uma articulagdo dos
conhecimentos teoricos e praticos da gestdo democratica da educacéo, a fim de promover uma
atuacao critica e criativa dos discentes nesse processo.

O PPC do curso também apresenta, na sua matriz curricular, o eixo Complementar
Optativo, que se refere as possibilidades de construcdo de percursos mais individualizados de
formacdo, recomendada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e tem como objetivo
complementar e enriquecer a formacédo académica e cientifica dos discentes. Nesse sentido, as
disciplinas tém um carater essencial e de enriquecimento curricular.

Tais componentes estdo disponiveis desde o terceiro periodo e estdo presentes nos trés
Gltimos periodos do curso. Com excec¢do a disciplina Temas Especificos em Educacéo Ill, que
possui 30 (trinta) horas, todos os demais componentes possuem uma carga horaria de 60

(sessenta) horas. O quadro abaixo apresenta as disciplinas optativas do curso.
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Quadro 29 — Disciplinas Optativas

DISCIPLINAS
Educacéo de Jovens e Adultos Il Politica e Financiamento da Educac8o Bésica
Educacdo do Campo Temas Especificos em Educacdo
Psicologia Social Temas Especificos em Educacdo
Movimentos Sociais e Educacdo Temas Especificos em Educacdo
Metodologia da Leitura Dindmica de Grupo
Educacdo do adolescente Educacdo e Saude
Informética Aplicada a Educacéo Planejamento, Curriculo e A¢bes Pedagbgicas
Inclusivas
Educacdo e Sexualidade Tdpicos Especiais em Educacédo

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (2019).

O curso de licenciatura em Pedagogia, como espaco de formacao dos professores para
atuacdo na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tem a incumbéncia de
contemplar conhecimentos, saberes e habilidades relativos as especificidades das criangas que
se encontram em idade para frequentar as duas primeiras etapas da Educacdo Basica. Logo, 0
atendimento as caracteristicas singulares das criangas deve ser focalizado nos distintos eixos e
respectivas disciplinas que compdem a matriz curricular. Isso inclui uma abordagem cuidadosa
quanto ao processo de transi¢do entre as diferentes etapas da escolariza¢ao das criancas, ja que
0 mesmo corresponde a um momento importante no processo educativo da crianca e que merece
ser discutido e evidenciado na proposta do curso, considerando que é tema discutido nos
documentos legais desde o0 RCNEI, de 1997.

Tomando como referéncia a anélise das ementas das disciplinas relacionadas ao curso
de Pedagogia da FACED/UFAM, € possivel considerar que as disciplinas que estdo mais
direcionadas aos conhecimentos relativos ao processo de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca estdo presentes no eixo 4, mais precisamente nos eixos 4A, 4B e 4C.

As disciplinas deste grupo trazem ementas que registram preocupagdo com a atuagédo de
professores na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, logo este seria o
momento em que a questdo da transicdo entre as duas primeiras etapas da escolarizagdo nédo
poderia deixar de ser abordada. Porém, por meio de uma observacdo mais detalhada da
bibliografia basica e complementar do ementério (Se¢do de Anexos), ndo é possivel detectar a
presenca de elementos voltados para o processo de transi¢do entre as duas primeiras etapas,
embora o eixo 4A se proponha a estabelecer um elo de continuidade entre o trabalho pedagdgico
desenvolvido na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nogueira e Vieira (2013) destacam que ha desarticulacéo entre a Educagéo Infantil e os
anos iniciais e, em razdo disso, citam a necessidade de instituir praticas educativas que

respeitem as necessidades das criancas tratando-as na perspectiva da continuidade, articulada



141

as expectativas das criancas. Na prética, 0 que vemos sdo as etapas sendo trabalhadas de forma
isolada, sem articulacao.

Para Heck (2012), os principais mediadores no processo de transicdo entre as duas
etapas da Educacdo Bésica sdo os professores, cujos planos devem ser elaborados em conjunto
com as criancgas e para as criangas, a partir de uma intencionalidade pedagdgica que Ihes cabe
como profissionais. Uma proposta de educacdo integrada, na qual os professores da Educacao
Infantil olhem para os anos iniciais e os professores dos anos iniciais se voltem para a Educacao
Infantil, atentos a uma continuidade do processo educativo, é urgente e necessaria.

Mesmo no conjunto de disciplinas optativas oferecidas pelo curso, ndo encontramos
qualquer contetido que sinalize a abordagem do tema em questdo. As disciplinas desse grupo
mantém a tendéncia de oferecer discussdes de carater mais genérico dos fundamentos tedricos
da educacédo, aparecendo, ainda, disciplinas que contemplam um rol de assuntos diversificados.

Nesse sentido, a andlise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de
formacdo mais especifica quanto aos processos de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas, ndo foi possivel constatar a abordagem do processo de transicdo entre as duas
primeiras etapas da Educacao Basica no curso de Pedagogia da UFAM.

A articulacdo entre tais etapas precisam ser concebida, assumida e discutida dentro das
instituicdes envolvidas com a formacdo de professores, dados os saberes e fazeres necessarios
a que se propde. Evidencia-se a necessidade de compromisso efetivo com a educacdo das
criancas, dadas as rupturas e contradicdes que, ndo raras vezes, vém silenciando a infancia, seus

desejos, suas necessidades e singularidades.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Eu queria uma escola que cultivasse
a curiosidade de aprender
que é em vocés natural.

[-]

Que vocés aprendessem

a transformar e criar.

Que lhes desse multiplos meios de vocés expressarem cada
sentimento,

cada drama, cada emocao.

[]

Carlos Drummond de Andrade (2017, on-line)

As consideracdes que ora apresentamos ndo encerram as discussdes acerca do nosso
objetivo maior: compreender as especificidades do processo de transicdo entre Educacéo
Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental, discutindo a importancia do dominio de
conhecimentos especificos sobre a integracdo das duas primeiras etapas da Educacdo Basica,
na formacdo inicial dos professores. Salientamos que, apesar do objetivo da pesquisa consistir
na busca de respostas a questdo proposta, essas se mostram provisorias, visto que a construcao
do conhecimento cientifico é provisoria e sua construcao € continua e cumulativa.

Inicialmente, realizamos um levantamento bibliografico sobre a tematica que
pretendiamos pesquisar, com a intencdo de analisar as limitagdes e contribui¢cdes dos estudos
jarealizados. O resultado desta pesquisa nos mostrou que existe uma literatura ainda incipiente
a respeito dessa temética, embora o processo de transi¢do seja um assunto ja abordado pelas
instancias legislativas de nosso pais desde o ano de 1997, com o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil. As préaticas pedagogicas que consideram a transi¢ao ainda
constituem um desafio e, por isso, requerem momentos de estudo, discussdo e troca de
experiéncias entre as instancias envolvidas.

Para atender aos objetivos propostos pela pesquisa, adotamos como método
investigativo o Materialismo Historico Dialético, por conceber que 0 momento de transicéo €
um processo que esta imbricado por multiplos fatores determinantes, quer sejam eles sociais,
culturais, histdricos, econémicos, politicos, psicoldgicos, dentre outros. O uso de tal método
permitiu a compreensdo do objeto investigado, bem como a historicidade, contradigfes e as
ideologias presentes na realidade concreta.

Para dar materialidade procedimental a esse método, utilizamos como procedimento de
coleta de dados a pesquisa documental e bibliografica. Vale ressaltar que tal escolha deu-se em

funcdo da ndo possibilidade da realizacdo da pesquisa empirica, visto continuarmos vivendo
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um momento de pandemia ocasionada pelo Coronavirus. Situacdo que nos impossibilitou o
contato fisico com nossos pares, a fim de evitar aglomeracGes e, consequentemente, maior
propagacao desse virus letal.

Frente as decisdes dos encaminhamentos teéricos e metodoldgicos, a pesquisa adentrou
0s contextos documentais, histdricos e bibliograficos, em busca dos dados que permitissem a
compreensdo e a resposta a questdo de pesquisa norteadora do estudo. Nesse sentido, é
importante destacar os estudos de Moro (2009), Neves (2010), Marega (2011), Marcondes
(2012), Batista (2015), Checconi (2016) e Dias (2016), que apresentam estudos direcionados
para o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, partindo da oferta de ensino
com qualidade e respeitando o processo de transicao entre as duas primeiras etapas da Educacéo
Basica.

Cabe aqui considerar algumas das discussdes levantadas pelas secOes, a fim de salientar
a relevancia de cada uma para a construcdo desse trabalho.

Primeiramente, o estudo contribuiu para a reflexdo acerca da ampliacdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos e a insercédo da crianca de seis anos nesta etapa da Educacéo
Basica. Percebemos uma politica que ocorreu de forma hierdrquica, propiciando um
desencontro entre o que definia e as informac6es e suportes disponibilizados aos docentes e
responsaveis, criando dilemas, angustias e rupturas no processo educativo. Os resultados ainda
mostram que tal decisdo teve origem em interesses econémicos, ja que o numero de alunos
matriculados no Ensino Fundamental era um fator determinante para que os estados e
municipios recebessem transferéncias dos recursos financeiros determinados pela Unido.

A ampliacdo do Ensino Fundamental e a insercdo da crianga de seis anos nessa etapa da
educacdo propiciou, ainda, a amplia¢do do debate no cenario da educacdo, ou seja, a transicdo
entre as duas primeiras etapas da Educacdo Basica, ja que, a partir de 2013, foi estabelecida a
obrigatoriedade da Educacao Infantil a partir da pré-escola e efetivamente essa modificacdo fez
com que o0 1° ano passasse a ser considerado um ano de transigdo, visto que as criangas ja
haviam concluido a Educacdo Infantil e estavam adentrando, com seis anos de idade, no Ensino
Fundamental.

A transicdo esta embasada em documentos oficiais, dentre eles os Referencial Curricular
Nacional da Educacdo Infantil (BRASIL, 1997), as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica
(BRASIL, 2013) e Base Nacional Comum Curricular (2017) e neles ha a garantia de

continuidade de aprendizagens as criancas ao ingressarem no Ensino Fundamental.
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Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever formas
para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de contelidos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental (DCNEI, 2010, p. 30).

Nesse contexto, a pesquisa evidenciou que as orienta¢fes indicadas pelos documentos
oficiais ndo foram totalmente seguidas. Percebemos que, apesar dos discursos dos elaboradores
de politicas para a ampliagdo do Ensino Fundamental e para o processo de transi¢do indicarem
a importancia da articulacdo entre as etapas educativas e a necessidade de um ambiente
acolhedor para as criancas de seis anos de idade, na pratica, o que se observa é ainda uma
segmentacgéo, desconexao e ruptura desse processo.

As preparacOes para 0 Ensino Fundamental e a preocupagdo com uma necessidade
inventada de as criancas ingressarem nesta etapa alfabetizadas sdo demasiadas, o que viabiliza
a reducdo de outras atividades potencializadoras, ndo unicamente a atividade do brincar, mas
também aquelas referentes as atividades artisticas como a masica, a danga, o teatro, a pintura,
ou seja, as mais de cem linguagens das criangas, como ressalta Malaguzzi (1999).

Os resultados possibilitam também a reflexdo sobre as mudancas bruscas existentes na
transicdo entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, as quais sdo encontradas no estudo
como sendo descontinuidades, presentes nas estruturas fisicas, na organizacdo dos tempos,
espacos e préaticas pedagogicas.

Por meio das pesquisas empiricas aqui citadas, foi possivel constatar a grande diferenca
entre as praticas existentes nas duas primeiras etapas da Educacdo Bésica. As rotinas delas
mantiveram uma relacdo praticamente oposta, visto que enquanto na Educacéo Infantil havia
maior liberdade de interacdo entre as criangas, na medida em que compartilhavam informacdes,
experiéncias, preocupacdes e descobertas, no Ensino Fundamental, a direcdo, planejamento,
organizacdo do tempo e do espaco para a realizacdo das atividades ficavam unicamente a
encargo do professor. As praticas eram marcadas pela espera e pela dependéncia, tornando as
aulas mongtonas e desinteressantes.

Assim, destacamos a urgéncia de uma maior articulacdo entre as instituicGes de
Educacao Infantil e as escolas de Ensino Fundamental, com o objetivo de pensar em estratégias
para que seja garantida a continuidade entre esses ambientes. Tal articulacdo implica em acordo
e dialogo entre os sujeitos presentes nas duas etapas para que as especificidades da infancia
sejam consideradas na organizacdo do trabalho pedagégico, tanto na primeira quanto na
segunda etapa da Educacédo Bésica.

Seguindo essa discussdo, Moss (2011) reitera que € importante e necessario que haja

um ponto de encontro entre esses dois niveis da Educacéo Bésica, procurando operar com novas
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concepgOes, valores e praticas em que o mais significativo seja o respeito na construcao de um
dialogo comum e que, a0 mesmo tempo, valorize as singularidades.

A falta de didlogo existente na organizagéo do sistema educacional brasileiro em relacao
as duas primeiras etapas da Educacao Basica foi observada a partir das pesquisas que serviram
de base para nosso estudo. Nesse sentido, é necessario trazer estes elementos para o contexto
da formacéo inicial dos docentes, enfatizando suas contribui¢6es para o desenvolvimento global
da crianca, buscando integrar o ladico, as praticas de socializacdo, de organizacdo dos tempos
e espacos, da alfabetizacdo e da brincadeira nas préaticas educativas escolares de ambas as etapas
— para as criancgas de zero a dez anos de idade.

Segundo Checconi e Platzer ([19--], p. 1834), a formacao docente é uma questdo urgente
no cenario educacional brasileiro. A necessidade de formar professores reflexivos sobre uma
pratica que va além de conhecimentos especificos, nas licenciaturas, é essencial para o
desenvolvimento do pensamento e da agdo nesse processo. A formagéo inicial dos profissionais
que trabalhardo com as criancas é fundamental, pois eles deverao estar qualificados para atende-
las nas suas necessidades, proporcionando a elas acolhimento, seguranca e equilibrio na acdo

educativa. As autoras ainda afirmam que

Considerando que o papel do docente na transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental é muito importante na aquisicdo de conhecimentos e no
desenvolvimento fisico, psiquico e social da crianga, mediante a ruptura de contetidos
e préticas pedagdgicas que acontece nessa fase, 0 docente precisa estar preparado para
o0 acolhimento e receptividade dessas criangas ([19--], p. 1838).

Sendo assim, a formacdo inicial destinada aos professores que atuardo nas salas de
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental deve prever e planejar a articulacao
entre as duas etapas da Educacdo Basica, evidenciando a importancia da ludicidade, das
brincadeiras, do acolhimento, do aconchego e a continuidade pedagdgica na constru¢cdo do
conhecimento das criancas, respeitando-as enquanto sujeitos de direitos e construtores de sua
historia e cultura.

Considerando a importancia que a Universidade Federal do Amazonas assume como
instituicdo de referéncia na formacgdo inicial de professores no Estado do Amazonas,
destacamos a necessidade de que assuma o protagonismo em oferecer uma formagao sélida, de
qualidade e referenciada que contemple a transicao entre as duas primeiras etapas da Educacao
Basica, articulada as singularidades da infancia e das criancas.

Diante do exposto, é urgente que sejam repensadas as ementas do curso de pedagogia
da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Amazonas, a partir de seu projeto
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pedagogico e curricular, na perspectiva de oferecer uma formacdo inicial na qual o docente
enxergue além do aluno ingressante no Ensino Fundamental, principalmente a infancia ali
presente, os direitos, as necessidades, especificidades e a importancia de dar sequéncia ao
trabalho desenvolvido na Educagdo Infantil.

O estudo que apresentamos sob a forma desta dissertacdo configura-se como um
material de caréater cientifico e tem como funcéo social propor novos elementos de discusséo,
objetivando pensar politicas publicas para a educacgao das criangas, visto que ha indicativos de
como as interconexdes entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental vem ocorrendo e das
questdes que precisam ser repensadas para que a transicdo se constitua em um momento de
aprendizado e desenvolvimento para as meninas e meninos que frequentam as escolas
amazonenses e brasileiras.

Contudo, perante a complexidade da tematica em questao, vislumbramos a necessidade
de futuras pesquisas nesse campo, propiciando contribuicdes que visem a melhorias na
educacdo das criancas. Nesse sentido, ainda salientamos a necessidade de ampliacdo dos dizeres
e fazeres articuladores entre as duas primeiras etapas da Educacdo Basica, de como trabalhar a
alfabetizacdo, o letramento e as demais &reas de conhecimento por meio de atividades
significativas para as criangas de seis ou Sete anos que ingressam no Ensino Fundamental.

Encerramos por hora essa discussdo, enfatizando a importancia e necessidade de novos
estudos que possam ajudar a pensar e construir uma formacdo inicial de professores da
Educacao Basica que dialogue com a infancia e com o processo de transi¢do das criancas da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental em todo o territdrio brasileiro.
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ANEXOS — EMENTARIO DAS DISCIPLINAS QUE COMPOE O EIXO 4

CREDITO
CODIGOD TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FET153 02 01 A CR'AN(;A E AS ARTES 60h FETOS8

EMENTA: As artes e a capacidade criativa da crianca. Os conhecimentos tedrico-metodolégicos deste campo
de atuacdo do professor e sua importancia para o processo de humanizacdo da crianca na Educacéo Infantil
e no Ensino Fundamental. O desenvolvimento do desenho, da pintura, da construgio, da dramatizaco, da
expressao corporal, da danga e da musicalidade. Planejamento e avaliagio.

OBJETIVO: Compreender as diferentes formas de apropriagio e de expressdo artistica pela crianga e sua
importancia para o processo de humanizag3o.
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TEORICO | PRATICO DISCIPLINA B b2
FET172 02 01 JOGOS E ATIVIDADES LUDICAS 60h -

EMENTA: O conceito do lidico e sua relagdo com o desenveolvimento humano (psicomotor, cognitivo,
afetivo). O desenvolvimento lidico da crianga. Jogos, brinquedos e brincadeiras na Educac8o Infantil e no
Ensino Fundamental. Experiéncias lidicas: andlise e construgio de materiais l0dicos. O jogo como eixo
estruturante do trabalho educativo.

OBJETIVO GERAL: Compreender o lidico como eixo estruturante do trabalho educative e sua importancia
para o desenvolvimento integral da crianga.
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CREDITO
CODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FETXXX 02 01 A CRIANCA E A LINGUAGEM ORAL E ESCRITA 60h | FETOS8

EMENTA: Génese da linguagem oral e da linguagem escrita. As singularidades dos processos de apropriagio
e desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita nos primeiros seis anos de vida. Conceitos e
praticas de oralidade e de escrita. As atribuicies das creches e pré-escolas nos processos de apropriacio da
linguagem oral e da linguagem escrita. As interacfes e as brincadeiras e suas relagfes com as linguagens oral
e escrita em creches e pré-escolas. O papel das creches e pré-escolas no processo de formac&o da cultura do
leitor e escritor na infincia. Perspectivas metodoldgicas com diferentes géneros e suportes textuais na
Educacdo Infantil. Organizacdo curricular e pedagdgica propulsoras dos processos de apropriacio e
desenvolvimento das maultiplas linguagens em creches e pré-escolas: Planejamento, organizacio dos
ambientes educativos, documentac3o pedagoégica e avaliagio.

OBJETIVO GERAL: Compreender a génese e o desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita de
criancas de 0 a 5 anos de idade e as especificidades da organizacZo pedagdgica em creches e pré-escolas
para impulsionar a apropriagdo da cultura oral e escrita no contexto das multiplas linguagens da Educacio
Infantil.
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2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-da-bncc. p. 49-50.

LLEIXA, Teresa Arribas et al. Educacdio Infantil: desenvolvimento, curriculo e organizacio escolar. Traducdo
Fatima Murad. 5. ed. Porto Alegre: Artmed., 2004.

CERQUETTI-Aberkane, Francoise, BERDONNEAU, Catherine. O ensino da Matemdtica na Educacdo Infantil.
Traducdo Eunice Gruman. Porto Alegre: Artmed., 1997.

FERREIRA, Maria Clotilde Rosseti et al. (Orgs.). Os Fazeres na Educacdo infantil. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez,

CODIGO CREDITO
TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FETXXX 02 01 A CRIANCA, A NATUREZA E A SOCIEDADE 60h | FETOS8

EMENTA: O desenvolvimento da curiosidade e da capacidade investigativa do professor e da crianga. A
construgdo de representagdes sobre o mundo natural, sobre as pessoas e sobre si mesma pela crianga. A
apropriaco das nocdes de natureza e sociedade. A atividade da crianga, a construgZo de hipdteses e a
capacidade de expressar suas prdprias opinides. Valorizag3o do meio ambiente, da protecdo aos animais e
da gualidade de vida humana. Planejamento e avaliac3o.

OBJETIVO: Compreender como a crianga se apropria dos conhecimentos sobre a natureza e a sociedade por
intermédio de atividades de investigac3o dialdgica.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BRASIL. MEC.SEF. Referencial Curricular Nacional para a Educagdo infantil. Brasilia: MEC/SEF,1998.
EDWARDS, C.; GANDINI, L. Bambini: a abordagem italiana & educagéo infantil. Porto Alegre: Artmed., 2002.
KOHL M. A. F.; POTTER, ). Descobrindo a Ciéncia pela Arte: Propostas de Experiéncias. Porto Alegre: Artmed.,
2003,

PIAGET, Jean. A Construgdio do Real na Crianga. Trad. Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar, 1970.

PIAGET, Jean. A Nogéio de Tempo na Criang¢a. Rio de Janeiro: Distribuidora Record, [s.d.].

PIAGET, lean. A Origem da Idéia do Acaso na Crianga. Rio de Janeiro: Distribuidora Record, [s.d.].

PIAGET, lean. A Praxis na Crianga. In.: Piaget. Rio de Janeiro: Forense, 1972.

PIAGET, Jean. A Representagtio do Munde na Crianga. Rio de Janeiro: Distribuidora Record, [5.d.].

VIGOTSKII, L. 5., LURIA, A. R., LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. 14. ed. S3o
Paulo: icone: Edusp, 2016.

VIGOTSKI, L. 5. A construc3o do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 2001,

VYGOTSKI, L. 5. A formag&o social da mente. S30 Paulo: Martins Fontes, 1994,
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CREDITO
CODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FETXXX 02 01 ALFABETIZAC&O E LETRAMENTO 60h FET168

EMENTA: Concepciies sobre alfabetizacio e letramento e sua relagdo com os sujeitos nesses processos. Os
fatores sociais, histéricos, culturais, linguisticos, sociolinguisticos e psicolinguisticos que interferem na
aprendizagem da leitura e da escrita. Alfabetizacdo e letramento nas sociedades. Andlise da acdo
alfabetizadora no contexto educacional brasileiro. O processo de simbolizagdo do educando. Relagdo entre
oralidade e escrita. Principios reguladores do sistema alfabético. Niveis conceituais de leitura e de escrita e
intervencgdes didaticas. Compreensdo das principais teorias e métodos que alicergam as praticas
alfabetizadoras: o método sintético [soletracdo, fdnico, silabagdo], o método analitico [palavragdo,
sentenciagdo, o método global, a proposta construtivista, a proposta sécio-histérica. As complexas relagies
entre fonemas e grafemas. A escrita como producdo social. Praticas discursivas e alfabetizac3o. Estratégias de
leitura. Perspectivas investigativas e metodolégicas para o processo de aquisicio da leitura e da escrita.
Planejamento e avaliacdo. Materiais didaticos de apoio no desenvolvimento da escrita a serem produzidos na
perspectiva da intervencdo pedagégica a partir da realizag3o do diagndstico de criangas das escolas da rede
publica de ensino em carater extensionista com horas praticas da disciplina.

OBJETIVO GERAL: Compreender os processos de alfabetizac3o e de letramento e suas implicagdes cognitivas,
linguisticas, sociolinguisticas e psicolinguisticas, considerando a escrita como produgdo social e as perspectivas
investigativas e metodoldgicas para o processo de aquisicio da leitura e da escrita, observando as etapas de
planejamento e avaliag3o das préticas alfabetizadoras.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BOAS, Heloisa Vilas. Alfabetizac@io nova alternativa diddtica: outras guestdes, outras histérias. S3o Paulo:
Brasiliense, 1996.

BRASIL. Ministério da Educac3o. Pacto Nacional pela Alfabetizacio na idade certa. Ano 1. Unidade 6. Brasilia:
WMEC/ SEB, 2012,

CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizando sem o bd, bé, bi, bo, bu. 2 ed. S50 Paulo: Scipione, 2009.
. Alfabetizagdo e linguistica. S3o Paulo: Scipione, 2009.
CARVALHO, Marlene. Alfabetizar e letrar: um didlogo entre a teoria e a pratica. 6 ed. Petropdlis, RI: Vozes,
2009,
GARCIA, Regina Leite e ZACCUR, Edwiges. Alfabetizacdo: reflexdes sobre saberes docentes e saberes discentes.
530 Paulo: Cortez, 2008.
LEMLE, Miriam. Guia tedrico do alfabetizador. 17. ed. 550 Paulo: Atica. 2007.
MORAIS, Arthur Gomes de. Sistema de escrita alfabética. S3o Paulo: Melhoramentos, 2012.
PICCOLI, Luciana. Prdticas pedagdgicas em alfabetizagdo: espaco, tempo e corporeidade. Erechin: Edelbra,
2012.
SOARES, Magda. Alfabetizacdo e Letramento. 5. ed.. S8o Paulo: Contexto, 2008.
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:
ALBUQUERQUE, Eliana Correa de; LEAL, Telma Ferraz. A alfabetizagtio de jovens e adultos em uma perspectiva
de letramento. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
BAKHTIN, Mikhael. Marxismo e filosofia da linguagem. 14 ed. 530 Paulo: Hucitec, 2010.
BARBOSA, José Juvéncio. Alfabetizacdo e leitura. S50 Paulo: Cortez, 1994,
FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre alfabetizacdo. S3o Paulo: Cortez,1985.
FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artmed.,1999.
GROSSI, Esther Pilar. Diddtica da alfabetizagdo. v. 1, 2 e 3. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990.
KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e prética. 12. ed. Campinas, SP: Pontes, 2008.
. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. 12. ed. Campinas, SP: Pontes, 2009.
RIBEIRO, Vera Masagdo. Alfabetismo funcional: Referéncias conceituais e metodolégicas para a pesquisa. In:
Revista Educaciio & Sociedade, ano XV, n 60, dezembro,1997. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ES/vI18n60a8. pdf.
SOLE, ISABEL. Estratégias de leitura. 6.. ed.. Porto Alegre: Artmed., 1998.
TEBEROSKY, Ana e CARDOSO, Beatriz. Reflexdes sobre o ensino da leitura e da escrita. Petrdpolis, RI:
Vozes, 1993,
VYGOTSKY, Lev Semenovick. Pensamento e linguagem. S3o Paulo: Martins Fontes, 2008.
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CREDITC
FET167 o o1 CONTEUDO E METODOLOGIA DO ENSINO DE soh FET168
CIENCIAS

EMENTA: O ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: tendéncias e pressupostos tedrico-
metodolégicos. Os contelddos basicos das ciéncias para os Anos Iniciais. Relagdes entre ciéncia, tecnologia,
sociedade e ambiente social e natural. Investigac3o e experimentagdo no ensino de Ciéncias. Alfabetizacio
cientifica. Educagdo ambiental. O processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Referéncias curriculares nacionais e local para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. A avaliaggo da aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Planejamento
da pratica pedagdgica: elaboracgo de sequéncias investigativas e produg2o de recursos didéticos.

OBJETIVO GERAL: Conhecer os fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, a fim de desenvolver propostas didatico-metodoldgicas de forma problematizadora e
interdisciplinar, em consondncia com uma sociedade cada vez mais cientifica e tecnoldgica.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ANDRADE, Clarissa Souza de; MARTINS, André Ferrer P. Histéria e filosofia da ciéncia: contribuigies aos
professores das séries iniciais do ensino fundamental. VIl Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias. Floriandpolis, 2000.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: Ministério da Educagdo. Secretaria da Educacio Basica,
2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-da-bncc. p. 319-339.

CARVALHO, Ana Maria Pessoa (Org.). Ensino de ciéncias por investigagto. 530 Paulo: Cengage Learning, 2016.
CARVALHO, Ana Maria Pessoa; GIL-PEREZ, Daniel. Formaglio de professores de ciéncias. 2. ed. 550 Paulo:
Cortez, 1995.

MANAUS. Secretaria Municipal de Educac3o. Proposta Pedagdgica Anos Iniciais. Manaus, 2014.

MORAES, Tatiana Schneider Vieira. O desenvolvimento de processos de investigac2oe cientifica para o 1° ano

do Ensino Fundamental. Tese de Doutorado. FE.USP, 2015.

PEREIRA, Maria Helena de Barros. Educagdo ambiental e infancia. Curitiba: Editora Appris, 2015.

SASSERON, Lucia Helena. Alfabetizacdo cientifica no ensino fundamental: estrutura e indicadores deste
processo em sala de aula. 2008. 261f. Tese (Doutorado em Educacdo). S2o Paulo, Faculdade de Educacgio:
Universidade de 530 Paulo, 2008.

SASSERON, Lucia Helena; CARVALHO, Ana Maria Pessoa. Almejando a alfabetizagdo cientifica no ensino
fundamental: a proposigio e a procura de indicadores do processo. investigagdes em Ensino de Ciéncias. V. 13,
n. 3, p. 333-352, 2008.

UHMANN, Rosangela Inés Matos. Interagbes e Estratégias de Ensino de Ciéncias com Foco na Educagdo
Ambiental. Curitiba: Editora Appris, 2013.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

CARVALHO, Ana Maria Pessoa. (Org.). Ensino de Ciéncias: unindo a pesquisa e a pritica. S3o0 Paulo: Cengage
Learning, 2016.

CACHAPUZ, Antonio. et al. A necessdria renovacdo do ensino de ciéncias. S3o Paulo: Cortez, 2011.

CHASSOT, Attico; OLIVEIRA, Renato José. (Org.). Ciéncia, ética e cultura na educagdo. S3o Leopoldo: UNISINOS,
1998.

CANIATO, Rodolpho. Com ciéncia na educacdo: ideério e pratica de uma alternativa brasileira para o ensino da
ciéncia. Campinas, 5.P: Papirus, 1992.

DELIZOICOV, Demétrio. ANGOTTI, José André. Metodologia do ensino de ciéncias. 530 Paulo: Cortez, 1990.
DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTTI, José Aandré; PERNAMBUCO, Marta Maria. Ensino de ciéncias: fundamentos
e métodos. S30 Paulo: Cortez, 2002.

DOHME, Vania. & DOHME, Walter. Ensinando a crianga a amar a natureza. Petrapolis, RJ: Vozes, 2009.

FRIZZO, Marisa Nunes & MARIN, Euldlia Bescharner. O Ensine de Ciéncias nas Séries Iniciais. ljui: INUJUT Editora,
1989.

GROSSO, Alexandre Brand3o. Eureka: Praticas de ciéncias para o ensino fundamental. S3o Paulo: Cortez, 2005.
KRASILCHIK, Myriam. Prdtica de ensino de biologia. 4. ed. S3o Paulo: EDUSP, 2004.
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KRASILCHIK, Myriam.; MARANDING, Martha. Ensino de ciéncias e cidadania. 2. ed. S50 Paulo: Moderna, 2007.
SANTOS, César Satiro. Ensino de ciéncias: Abordagem histérico-critica. Campinas, S2o Paulo: Armazém do Ipé,
2005.

SCHIEL, Diedrich. (Ed.). Ensinar as ciéncias na escola: da educagdo infantil 3 quarta série. S30 Carlos: CDCC-USP,
2005.

WEISSMANN, Hilda. Diddtica das Ciéncias Naturais. Contribuicdes e Reflexdes. Porto Alegre: Artmed., 1998,

CREDITO
CODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FET16 02 o1 CONTEUDO E METODOLOGIA DO ENSINO DE coh S
HISTORIA E GEOGRAFIA

EMENTA: Ciéncias Humanas e Metodologia do Ensino de Estudos Sociais. Humanidades, Socializagdo, e
Formag2o Cultural da crianga. Categorias Chave: Tempo, Espago e Cultura. PCN e Programas da drea.
Conhecimento social e conteddos escolares de historia e geografia: enfoque pedagégico, didatico e
metodolégico — dirigido para planejamento do componente — indicando eixos tematicos e conceituais para
interdisciplinaridade com outros componentes. Planejamento didatico, metodolégico e interdisciplinar da area
de estudos socioculturais.

OBJETIVO: Conhecer os principais conteldos (conceituais, procedimentais e atitudinais) do ensino de Histéria e
Geografia para os anos iniciais do ensino fundamental, bem como suas metodologias de trabalho, através de
embasamento tedrico e pratico gue proporcione capacidade critica e reflexiva.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ALVES, Rubem. Conversa com quem gosta de ensinar. 530 Paulo: Cortez, 1993

ARROYO, Miguel G. Da escola carente a escola possivel. Sdo Paulo: Loyola, 1986

BRAGA, Rosalina B. Contelidos Bdsicos: Da Alfabetizag3o a 42 série do Ensino Fundamental.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Adicionais: 52 a 82 série. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

FAZENDA, Ivani Catarina. Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro: Efetividade ou ideologia. 530
Paulo: Loyela, 1979.

MOREIRA, Antoni. Flavio Barbosa (Org.). Conhecimento Educacional e formagio do Professor: Questies atuais.
2. ed. Campinas, 5P: Papirus, 1995- Colec3o Magistério: Formac3o e trabalho pedagégico.

PENTEADO, Heloisa Dupas. Metodologia do Ensino da Histdria e Geografia. 530 Paulo: Cortez, 1994.

VEIGA, I. P. A. V; CARDOSO, M. H. (Org). Escola Fundamental, Curriculo e Ensino. 2. ed. Campinas, 530 Paulo:
Papirus, 1995.

CREDITO
CODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
_ CONTEUDO E METODOLOGIA DA LINGUA
FET159 02 01 60h FET168
PORTUGUESA

EMENTA: As concepgies de linguagem e as propostas de ensino da lingua no Brasil. A lingua padr2o e as
variantes linguisticas. A lingua como objeto de conhecimento e a constituicdo de falantes-leitores-escritores
nos diversos contextos. Conteddos de Lingua Portuguesa: Lingua oral, Pratica de leitura, Pritica de produgdo de
textos, Andlise e reflex3o sobre a lingua. Fundamentos tedrico-metodolégicos de ensino da Lingua Portuguesa.
Andlise e produgio de materiais didaticos e de propostas metodoldgicas para o ensino da Lingua Portuguesa
nos anos iniciais: leitura, escrita, ortografia, redacdo, gramatica.
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OBJETIVO: Conhecer os fundamentos tedrico-metodolégicos do ensine de Lingua Portuguesa, visando a
construcio de um fazer pedagégico coerente e potencializar de conhecimentos nos anos iniciais do Ensino
fundamental.

BIBLIOGRAFIA BASICA
ABREU, M. (org). Leituras no Brasil. Campinas: Mercado das Letras/ALB, 1985.
BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da Linguagem. SZo Paulo: Hucitec, 1988.
CHIAPPINI, L., CITELLI, A. (Coaord.). Aprender e ensinar com textas niio escolares. S50 Paulo: Marca d'Agua, 1995,
CHIAPPINI, L, NAGAMINE, H., MICHELETTI, G. (Coords.). Aprender e ensinar com textos didaticos e
paradiddticos. S50 Paulo: Marca d’Agua, 1995.
GERALDI, Jodo Wanderley (Org.). O texto na sala de aula. 3. Ed. S30 Paulo: Atica, 1999.
_____. Portos de Passagem. 530 Paulo: Martins Fontes, 1991.
KRAMER. 5. Por entre pedras; armas e sonhos na escolg. S50 Paulo: Atica, 1993,

. A formacg3o do professor como leitor e construtor do saber. In: Conhecimento educacional e formagiio
do professo. MOREIRA, A. F. (Org.). Campinas, SP: Papirus, 1994.

. Alfabetizacdo, leitura e escrita: formactio de professores em curso. Rio de janeiro. Papéis e cipias de
Botafogo e Escola de Professores, 1995.
KRAMER. $; SOUZA, Solange 1. Histdrias de professores: leitura, escrita e pesquisa em educag3o. SP. Atica, 1996.
BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa. Brasilia: MEC; Secretaria de Educagio
Fundamental, 1997.
BRASIL. Pardmetros em Agdo: primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental. Brasilia: Ministério da Educagdo
e Desporto; Secretaria de Educac8o Fundamental, 1999.
MARINHO, Marildes, SILVA, Ceris 5. R. (Orgs.). Leituras do professor. Campinas, 530 Paulo: Mercados das Letras;
ALB, 1998. (ColecZo Leituras no Brasil).

CREDITO
CODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
CONTEUDO E METODOLOGIA DO ENSINO DE
FET163 02 01 . 60h FET168
MATEMATICA

EMENTA: A educagdo matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: tendéncias e pressupostos tedrico-
metodolégicos. O processo de ensino e aprendizagem de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O pensamento légico-matematico. Os jogos e o uso de materiais manipuldveis na apropriagio
dos conhecimentos e no desenvelvimento de conceitos matematicos. Referéncias curriculares nacionais e local
para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Contetdos basicos da Matematica para
os Anos Iniciais: Nimeros; Algebra; Geometria; Probabilidade e estatistica. A avaliagio da aprendizagem de
Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Planejamento da pratica pedagégica: elaboracio de
sequéncia didatica e producio de materiais pedagdgicos.

OBJETIVO: Conhecer os conteldos e as metodologias do ensino da Matematica nos Anes Iniciais do Ensino
Fundamental, a fim de desenvolver propostas didatico-metodoldgicas de forma problematizadora e
interdisciplinar, capazes de favorecer o processo de aprendizagem.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BORGES, Regina Maria Rabello; ROCHA Jo3o Bernardes da; BASSQ, Nara Regina de Souza. Avaliagio e
interatividade na educagiio basica em ciencias e matemdtica. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

BORTOLLOTO, Angela Gomes, ANDREAZZA, Marlés Stela Sebbem. Matemdtica de 12 a 42 séries: uma
abordagem metodoldgica. Caxias do Sul: EDUCS, 1988.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais - Matemética. Brasilia: MEC/SEF, 1997. Vol. 3.

BRASIL. Ministério da Educag&o. Secretaria da Educagio Basica. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF,
2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-da-bnec. p. 275-295.

CARRAHER, Terezinha Nunes. Aprender pensando: contribuicbes da psicologia cognitiva para a Educacdo.
Petrdpolis: Vozes, 1990.




GOLBERT, Clarissa S. Novas Rumos na Aprendizagem da Matemdtica: conflito, reflex3o e situacfes-problemas.
Porto Alegre: Mediag3o, 2002,

IFRAH, Georges. Os numeros: a histéria de uma grande invencio. Tradug3o de Stella Maria de Freitas Senra. 10.
ed. 530 Paulo: Globo, 2001.

KAMII, Constance. A crignga e o numero: implicagies educacionais da teoria de Piaget para atuag3o junto a
escolares de 4 a 6 anos. Trad. Regina A. de Assis. 15. ed. Campinas, SP: Papirus, 1992.

NACARATO, A. M.; MENGALI, B. L. da S.; PASSOS, C. L. B. A matemadtica nos anos iniciais do ensino fundaomental:
tecendo fios do ensinar e do aprender. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

NUNES, Terezinha et al. Introducdo a Educagdio Matemdtica: os nimeros e as operagies numéricas. 530 Paulo:
Proem, 2001.

PANIZZA, Mabel. Ensinar Matemdtica na educagdo infantil e nas séries iniciais: andlises e propostas. Porto
Alegre: Artmed., 2006.
PEREIRA, Ténia Michel (Org.). Matematica nas series inicigis. 2. ed. ljui, RS: Ed. Unijui, 1997.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

BORBA, Marcelo de Carvalho. informdtica e Educagdio matemdtica. 2. ed. Belo Horizonte: Autentica, 2001.
BRASIL. Pré-letramento: Programa de formag3o continuada de professores dos anos/series iniciais do Ensino
Fundamental. Matemética. Brasilia: Ministério da Educac3o, SEB, 2008,

BRASIL. Programa Gestdo de Aprendizagem Escolar — Gestar. Supervisdo geral: Wilsa Maria Ramos. Brasilia:
MEC/FUNDESCOLA, 2002.

CARRAHER, Terezinha; CARRAHER, David; SCHLIEMANN, Ana Licia. Na vida dez, na escola zero. 13. ed. S3o0
Paulo; Cortez, 2003.

CURY, Helena MNoronha. Andlise de erros: o que podemos aprender com as respostas dos alunos. Belo
Horizonte: Autentica Editora, 2008. (Colecio Tendéncias em Educagio Matematica)

D’AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatemdtica: elo entre as tradigbes e a modernidade. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2007.

GOLBERT, Clarissa Seligman. Matemdtica nas séries iniciais: sistema de numeragio. Porto Alegre: Mediagio,
19939,

KAMII, Constance, DECLARK, Georgia. Reinventando o aritmética: implicagies na teoria de Piaget. Trad. Elenice
Curt, Marina Célia Moraes Dias, Maria do Carmo Domité Mendonga. 6. ed. Campinas: Papirus, 1992.

KAMII, Constance, LIVINGSTON, Sally lones. Desvendando o aritmética: implicagbes da teoria de Piaget. Trad.
Maria Rabioglio e Camilo F. Ghorayeb. Campinas: Papirus, 1995.

MONTESSORI, Maria. Ensino da numeragdo e iniciagdo a aritmética. In: Pedagogia cientifica: a descoberta da
crianga. Trad. Aury Azélio Brunetti. S3o Paulo: Flamboyant, 1965.

MUNIZ, Alberto Cristiano. Brincar e Jogar: enlaces tedricos e metodoldgicos no campo da educagdo
matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. (Coleg3o Tendéncias em Educagio Matematica)

SELVA, Ana Coelho Vieira. BORBA, Rute Elizabete S. Rosa. O wso da calculodora nos anos inicigis do ensino
fundamental. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. (Colecio Tendéncias em Educagido Matematica)

TINOCO, Silvia Lopes da Silva Macedo. ‘Nunca dez’. A matematica karai-ko e o uso do dbaco entre os Waidpi do
Amapa. In: SILVA, Aracy Lopes da, FERREIRA, Mariana Kawall Leal (Orgs.). Praticas pedagdgicas na escola
indigena. Sao Paulo: Global, 2001. (Série Antropologia e Educaggo).
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CODIGO CREDITO

TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR

FETOS8 04 - FUNDAMENTOS DA EDUCAGCAO INFANTIL 60h -

EMENTA: Concepgies sobre criangas e infincias ao longo da histdria e o reflexo no processo de organizagio
de praticas pedagdgicas na Educagdo Infantil. A educago Infantil no Brasil e sua representacio nas politicas
publicas e na legislacdo educacional. Os sentidos sdcio histdricos de cuidar e educar em creches e pré-
escolas. As especificidades dos processos de aprendizagem e de desenvelvimento de criangas de 0 a 5 anos
de idade. As singularidades do ser crianga e viver a infancia na Amazdnia. As peculiaridades do trabalho
docente em creches e pré-escolas. A organizacdo de tempos, espagos e relagdes sociais em creches e pré-
escolas. O curriculo e a organizagdo pedagdgica em creches e pré-escolas: planejamento, sistematica de

trabalho e avaliacio.
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OBJETIVO GERAL: Anzlisar os conceitos de criancas e infincias construidos ao longo da histéria e
compreender as singularidades dos processos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas de 0 a 5
anos de idade e as especificidades da atuagiio docente e da organizagio pedagdgica em creches e pré-
escolas.
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EMENTA: GestZo daz educacio e escolar e o planejamento. Os processos democraticos de planejamento da
educagdo: implantac3o, coordenag3o, acompanhamento e avaliagio de planos, programas e projetos do
sistema pablico de ensino e das escolas publicas. Subsidios para elaboragio de projetos na drea de gest3o
escolar.

OBJETIVO GERAL: Analisar as relagGes entre gestSo e planejamento educacional no contexto das politicas
publicas de educac3o.
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EMENTA: Fundamentos histdricos: inveng3e da infiancia, o nascimento da escola moderna e os sistemas
literarios nacionais. Géneros de textos literarios destinados & infincia. Principios tedrico-metodoldgicos para o
trabalho com a literatura infantil. Leitura e andlise de obras literdrias classicas destinadas 3s criancas e de
propostas de trabalho com a literatura infantil.

OBIJETIVO GERAL: Apropriar-se de instrumentos tedricos e metodolégicos que auxiliem a formacao literaria da
crianga entendida como componente fundamental da formacg3o estética geral dos individuos humanos.
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EMENTA: Conceitos e distingdes: mediacies didaticas, organizagio do processo ensino aprendizagem,
tecnologia e transposicdes didaticas. Linguagem, tecnologia e criagdo de mediadores: forma e conteddo. As
mediagies diditicas e tecnolégicas na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Operagies de
andlise e elaboragio de mediagdes didaticas e tecnoldgicas.

OBJETIVO GERAL: Compreender, analisar as bases conceituais e metodolégicas no processo de elaboragio de
mediagfes didaticas e tecnoldgicas para os processos educacionais, de ensino e aprendizagem na Educacdo
Infantil e Anos Inicias do Ensino Fundamental, visando a formulagZo das bases diditicas para o exercicio da
docéncia
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