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RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo analisar a implantacdo e implementacao
do Ensino Fundamental de nove anos (EF) do municipio de Itajubd/MG, ao
longo de uma década. Justifica-se o interesse por esse tema pelo pioneirismo
do referido municipio em relagdo a proposta de ampliacdo do EF, nele
implantada no ano de 2002, tendo em vista que somente em 2006 foi publicada
a lei federal 11.274 que determinou sua obrigatoriedade em todo o territorio
brasileiro e que 2010 foi prazo final estabelecido pelo Ministério de Educacao
para organizacdo, planejamento e ampliacdo do novo EF em todos os
municipios brasileiros. A construcdo da pesquisa se deu pela realizacdo de
uma revisdo bibliogréfica realizada na base Scielo e na BDTD. Os artigos,
teses e dissertacdes foram categorizados e organizados em planilhas;
primeiramente realizou-se a leitura dos resumos e posteriormente a leitura na
integra daqueles textos que abordavam o novo EF de maneira nuclear. Estas
leituras evidenciaram obstaculos encontrados pelas unidades escolares e pelas
redes de ensino em relacdo a ampliacdo e implementacdo do EF de nove anos.
Considerou-se valido, entdo, investigar, a partir dos aportes da teoria Histérico-
cultural, o que revelam os discursos dos coordenadores pedagogicos em
relacdo a implantacdo e implementacdo do EF de nove anos (EF9A), com
especial interesse em: i) Historiar como ocorreu a implantacdo e
implementagcdo do EF9A; ii) Descrever e analisar a construcdo do curriculo do
EF9A, para o 1° ano, do municipio de Itajuba; iii) Investigar a metodologia
proposta para as praticas pedagogicas e a inser¢ao da atividade ludica, junto
as criancas de seis anos e iv) Analisar documentos orientadores da proposta
pedagdgica publicados pelas instancias Federal, Estadual e Municipal. Para a
investigacdo optou-se por entrevistas semi-estruturadas com coordenadores
pedagdgicos da rede municipal de Itajuba, com pelo menos dez anos de
experiéncia com a implementacédo do novo EF no referido municipio; o conjunto
de entrevistados € composto por 05 supervisores. Foram organizados dois
eixos de analise i) Historiando a implantacdo/implementacdo do EF9A em
ItajubAMG — evidéncias a partir que quem as vivenciou e ii) dicotomia entre
brincar e aprender (a ler e escrever); ass analises qualitativas pautam-se nos
estudos de Vigotski e colaboradores. Esperamos que com esta pesquisa, a
partir da analise de percurso da experiéncia do municipio de Itajuba ao longo
de uma década, possamos contribuir para reflexdes sobre os modos pelos
quais novas politicas publicas sdo implantadas/implementadas no Brasil, no
que se refere a construcdo de novos curriculos, praticas pedagdgicas e
formacdo de professores.

Palavras-chave: Ensino fundamental de nove anos, curriculo, praticas
pedagogicas, teoria Histdrico-Cultural, atividade ludica.



ABSTRACT

This research aims to examine the implementation and introduction of primary
education of nine years (EF) in the city of Itajuba / MG over a decade. Justified
interest in this subject by the pioneering spirit of the municipality in relation to
the proposed extension of the EF, it deployed in 2002, given that only in 2006
was published federal law 11.274 that determined its mandatory throughout the
territory Brazilian and that 2010 was the deadline set by the Ministry of
Education for organizing, planning and expansion of the new EF in all Brazilian
municipalities. The construction of the research was done through conducting a
literature review on SciELO base and BDTD. The articles, theses and
dissertations were categorized and organized in spreadsheets; First there was
the reading of abstracts and later the full reading of those texts that addressed
the new nuclear EF way. These readings showed obstacles encountered by
school units and the educational systems in relation to the expansion and
implementation of EF nine years. It was considered valid, then investigate, from
the contributions of historical-cultural theory, which reveal the speeches of the
coordinators regarding the establishment and implementation of EF nine years
(EF9A), with special interest in: i) chronicle as was the establishment and
implementation of EF9A; ii) describe and analyze the construction of EF9A the
curriculum for the 1st year, the city of Itajub4; iii) To investigate the methodology
proposed for the pedagogical practices and the inclusion of playing together
with the children of six years and iv) to examine documents guiding the
pedagogical proposal published by bodies Federal, State and Municipal. For
research we chose to semi-structured interviews with coordinators of municipal
Itajuba, with at least ten years of experience with the implementation of the new
EF in that municipality; is the set of respondents composed of 05 supervisors.
Two were organized axes analysis i) Tell the history of deployment /
implementation of EF9A in ItajubdAMG - evidence from which those who
experienced and ii) dichotomy between playing and learning (reading and
writing); ass qualitative analyzes guided up the studies of Vygotsky and
colleagues. We hope that with this research, from the path analysis of the
Itajubd city's experience over a decade, we can contribute to reflections on the
ways in which new public policies are deployed / implemented in Brazil, with
regard to the construction of new curricula, teaching practices and teacher
training.

Keywords: Primary school nine years, curriculum, teaching practices,
historical-cultural theory, play activity.
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INTRODUCAO

A construcéo desta presente pesquisa resulta em um marco significativo
da minha vida académica. Nossa vida é constituida por marcos referenciais:
entrada na escola, primeira graduacdo, experiéncias pessoais e profissionais
de carater objetivo e subjetivo. Intenc¢des, planejamento em diversos contextos
histéricos, desde quando nascemos e a partir dos quais nos constituimos,
amparam esses marcos e a continuidade de minha vida académica é resultado
de muitas vivéncias, relacdes, interacfes sociais, culturais, académicas,
pessoais.

Logo apds a conclusdo da graduacao, em 2006 comecei a trabalhar com
a Educacao Infantil (EI) e anos iniciais do Ensino Fundamental (EF) como
coordenadora pedagogica, na cidade de Delfim Moreira/MG, municipio
circunvizinho de Itajubd/MG. Destaco que conforme estrutura do meu curso de
pedagogia e também devido as prescricdes politicas que o nortearam naquela
época, estava inclusa a especializacdo em supervisdo na modalidade
“apostilado”, ou seja, durante o curso de pedagogia, tive disciplinas dentro da
carga horaria do referido curso, que diziam respeito a formacdo em
especializacdo em supervisdo de escolas e empresas e nao cursei disciplinas
especificas sobre Educacéo Infantil. Portanto, para uma realizacdo mais segura
de meu trabalho profissional, foi preciso recorrer a leituras e estudo para
melhor compreensdo do trabalho pedagogico com criancas de 0 a 6 anos, faixa
etéria correspondente a primeira infancia.

Em 2007, fui convidada a trabalhar como coordenadora pedagodgica, em
cargo comissionado, na rede municipal de Delfim Moreira/MG, minha cidade
natal. Naquele ano fiquei responséavel pela articulacdo do trabalho pedagdgico
junto aos professores em todas as unidades escolares municipais que
ofereciam os seguintes niveis de ensino: Educacdao Infantil (Pré-escolade 4 e 5
anos) e anos iniciais do Ensino Fundamental (Ciclo | e Il — do 1° ao 5° ano).
Logo no inicio do ano, tive que realizar reuniées com pais de alunos e com 0s
professores; dentre as discussdes, as mais vigorosas consistiam no debate
sobre o trabalho no 1° ano do Ensino Fundamental, ora de nove anos, a
insercdo da criangca de seis anos neste segmento e suas implicacdes

pedagogicas e metodoldgicas.
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Foi no exercicio da profissdo, portanto, que comecei a refletir que era
preciso pensar na forma de atendimento dessa crianca de seis anos no Ensino
Fundamental, tomar decisdes sobre “o que” e “como” deveria com ela ser
trabalhado a fim de que se esbocassem respostas para a pergunta “que
crianca de seis anos pretendemos formar com a inclusdo da mesma no EF?”.
Em Delfim Moreira/MG, fervilhavam reflexdes e preocupacdes sobre o trabalho
pedagdgico por parte dos professores, entre elas: as criancas utilizariam
cadernos com pauta desde o inicio do ano ou cadernos de desenho grandes,
agueles habitualmente usavam na Educacdo Infantil? As criancas teriam que
fazer provas? Os conteudos continuariam organizados em eixos como na EI? A
rotina deveria ser mais dindmica com jogos e brincadeiras, leitura de historias,
trabalhos artisticos, ou a rotina diaria deveria se pautar mais no processo de
escrita? Poderiam continuar com o trabalho pedagodgico organizado em
projetos?

Os professores lancavam duvidas e questionamentos sobre os
conteudos a serem trabalhados no 1° ano, sobre o peso que a alfabetizacéo
teria que ter em relacdo aos demais eixos da grade curricular, sobre a
metodologia que mais adequadamente auxiliaria o desenvolvimento das
criangas.

As duavidas se explicitavam também em relacdo aos recursos a serem
utilizados, as possiveis metodologias, e ainda, em quais materiais tedricos os
professores deveriam se respaldar. Ressalta-se que houve coincidéncias e
divergéncias entre professores sobre a organizacdo do 1° ano no EF. Havia
agueles que entendiam que era preciso aproveitar esse ano a mais para
alfabetizar mais rapidamente as criancas, diminuir as atividades artisticas que
faziam na Pré-Escola e focar as atividades relativas ao dominio da tecnologia
das letras, do sistema convencional de escrita da nossa Lingua Portuguesa.

Naquele ano, os professores, em sua maioria, utilizaram como referéncia
para entender os propositos da ampliacdo do EF, o documento disponibilizado
pelo Ministério da Educagédo (MEC) em 2006, intitulado “Orientagbes para a

”1

inclusdo da crianca de seis anos de idade”™ e, de modo geral, uma certeza

estava clara: o trabalho com o 1° ano ndo era um simples antecipagéo da 12

1 . . . .
Esse documento sera analisado posteriormente nessa pesquisa.
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série, aguela que se iniciava aos sete anos, no modelo anterior de
escolarizagéo.

Vale destacar aqui que esse documento apresentado pelo MEC em
2006, traz como eixo norteador orientacfes relativas a infancia, nas quais

percebe-se que a intencédo do governo federal é

[...] fortalecer um processo de debate com professores e gestores
sobre infancia na educacdo basica, [...], cujos focos sdo o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas de seis anos, sem
perder de vista a abrangéncia da infancia de seis a dez anos de idade
nessa etapa de ensino (BRASIL/MEC, 2006. p. 4).

Nessas discussdes pautadas na infancia, consideracdes sobre atividade
lidica também foram contempladas nesse documento. Dentre 0s nove textos
distribuidos ao longo do documento, destaca-se um “O brincar como um modo
de ser e estar mundo” de autoria de Angela Meyer Borba. O propésito é
promover discussfes sobre o espaco que o brincar ocupa no curriculo da

educacdo basica, pensar o brincar dos seguintes modos:

[...] o brincar como uma das prioridades de estudo nos debates
pedagodgicos, nos programas de formagédo continuada, nos tempos de
planejamento; o brincar como uma expressao legitima e Unica da
infancia; o lidico como um dos principios para a pratica pedagodgica;
a brincadeira nos tempos e espacos da escola e das salas de aula; a
brincadeira como possibilidade para conhecer mais as criancas e as
infancias que constituem o0s anos/séries iniciais do ensino
fundamental de nove anos (MEC, 2006. p. 10).

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a brincadeira, sobretudo o
jogo de papéis, tem influéncias determinantes para o desenvolvimento do
psiquismo humano, a brincadeira permeada de sentidos sociais, refere-se a

atividade pratica essencial para o desenvolvimento da mente, do intelectual

[...] a tese central dessa teoria € a de que o desenvolvimento do
psiquismo humano ¢é determinado pelas relagBes socioculturais
mediadas, isto é: a atividade pratica €é determinante do
desenvolvimento da mente. (NASCIMENTO; ARAUJO & MIGUEIS,
2009, p. 294)

[...] Em sintese, para entendermos o jogo e o lugar que ele ocupa na
psicologia histérico-cultural, precisamos entendé-lo, primeiramente,
como uma forma peculiar e especifica da atividade humana pela qual
as criancas se apropriam da experiéncia social da humanidade e se
desenvolvem como personalidade. (NASCIMENTO; ARAUJO &
MIGUEIS, 2009, p. 296)
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Tendo como premissa a importancia da brincadeira para o
aprimoramento de habilidades na crianca, sendo que a brincadeira pode ser
considerada uma atividade préatica que permite a criancga interpretar o mundo,
nele se desenvolver, se constituir, se humanizar, reitera-se o significativo valor
em inserir a atividade ludica no curriculo do EF, atribuindo a ela um lugar
significativo de estudo e pratica pelos professores (BRASIL/MEC, 2006).

Entre as brincadeiras, o faz de conta insere-se como uma atividade
fundamental para o desenvolvimento da imaginacdo e consequentemente
maiores éxitos no processo ensino-aprendizagem. O jogo de papéis apresenta-
se como uma condicdo de zona de desenvolvimento proximo, € o que nos
aponta Nascimento, Araudjo e Miguéis (2009), ao evidenciarem em seu trabalho

os estudos de Vigotski sobre a atividade ladica

O jogo de papéis, na condi¢cdo de zona de desenvolvimento proximo,
representa, portanto, a possibilidade maxima de aprendizagem em
determinada etapa da vida da crianca; representa o limite superior de
seu desenvolvimento, e, assim, a referéncia necessaria para o
processo educativo [...]. (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2009,
p. 296)

Dai a importancia dessa brincadeira entre as demais atividades
pedagogicas realizadas com criancas; para que iSso ocorra, € preciso
desmistificar a ideia consensualmente difundida de que a crianga enquanto
brinca estd totalmente desprovida de regras sociais, que € um momento
absolutamente livre que leva a mera satisfacdo de prazeres. O jogo de papéis
deve ser integrado como uma atividade essencial no trabalho educativo, pela
ampliacdo continua que favorece em relacdo ao desenvolvimento da memoria,
atencdo, capacidade de observacdo e andlise, comparacdo, da criatividade,
enfim, o desenvolvimento das funcfes psiquicas superiores. Buscamos no
decorrer desse trabalho chamar a atencdo para 0s aspectos relativos a
importancia do faz de conta e sua contribuicdo para as aprendizagens na
crianga, entre elas as de alfabetizagéo.

Ainda no ano de 2007, enquanto trabalhava como coordenadora
pedagogica da rede municipal, na cidade de Delfim Moreira/MG, prestei
concurso para o cargo de Especialista em Educacdo no municipio de
Itajuba/MG,; fui aprovada e em janeiro de 2008, comecei a trabalhar no referido
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municipio. Inserida neste novo contexto, trabalhando com os anos iniciais do
EF, fui percebendo que j4 ndo havia tantas preocupacdes e discussdes sobre o
trabalho com o 1° ano, nem entre o corpo docente, tampouco entre 0s
familiares das criancas de 6 anos que entédo passavam a frequentar o novo EF.
Naquele momento, decidi ndo fazer perguntas; preocupei-me em nao explicitar
que, para mim, ‘o que” e “como” ainda nao estavam claros para o trabalho
pedagdgico com o 1° ano do Ensino Fundamental de Nove Anos (EF9A). Optei
pelo silenciamento, pois qualquer margem para debate poderia ser entendida
como um erro, negligéncia, falta de conhecimento e de estudos; eu era
funcionaria nova e senti que ndo poderia deixar transparecer essa angustia.

No 1° ano de trabalho em lItajubd, fiquei responsavel pelos 3°, 4° e 5°
anos em uma unidade educacional, as demais turmas do Ensino Fundamental
(1° e 2° anos) e a Educacéao Infantil, ficaram sob a responsabilidade de outra
Coordenadora Pedagdgica; ou seja, neste primeiro ano observei de maneira
mais distanciada o movimento e organizacao do trabalho com o 1° ano.

Ja no 2° ano na rede municipal de Itajuba (2009) foi-me atribuida a
responsabilidade por articular o trabalho também com o 1° ano do Ensino
Fundamental de 9 anos. Os profissionais ndo expressavam duvidas quanto a
proposta de alfabetizacdo do municipio no 1° ano, tempos e espac¢os estavam
organizados a fim de atender esse propdsito. Esse mesmo objetivo em relacéo
a alfabetizacdo foi também por mim percebido nas reunibes entre os
coordenadores pedagogicos (CPs); por fim, entendi que as certezas sobre
como construir o cotidiano educacional das criancas menores atribuia-se aos
anos de trabalho realizados com o EF9A. Afinal, Itajubd implantou o EF9A no
ano de 2002, entdo ja consolidava 7 anos de trabalho e de experiéncia com o
referido programa de ampliacdo do EF. Itajubé serviu-se dos indicios sobre a
ampliacdo prescritos na LDB 9394/96 que facultava aos municipios a insergao
da crianca de seis anos no Ensino Fundamental (BRASIL, 1996)

Ainda no ano de 2008, em uma das reunides entre CPs, ja no 2°
semestre letivo, discutiu-se a necessidade de organizar o planejamento anual
para cada ano inicial do Ensino Fundamental, ou seja, do 1° ao 5° ano. Nesta
organizacao, dividiu-se o grupo de coordenadores pedagdgicos por anos e por
disciplinas; as duas primeiras disciplinas contempladas para esta elaboracdo

de planejamento anual foram Lingua Portuguesa e Matematica. O objetivo
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maior era que a rede municipal de Itajuba tivesse uma unicidade de conteudos,
distribuidos e organizados durante o ano letivo.

Na distribuicdo de supervisores por grupo, fiqguei na equipe para
elaboracdo dos conteudos de Matematica para o 4° ano; ainda nao foi neste
momento que pude explicitar minhas duvidas em relacdo a organizacao do 1°
ano. No final do ano de 2008, houve a apresentacdo do planejamento
organizado pelos grupos, e entdo pude visualizar a organizagéo para o 1° ano
do EF9A. Havia, claramente a distribuicdo dos conteudos por bimestres,
destacando-se o0s tépicos: Linguagem Oral, Leitura, Producdo Escrita e
Conhecimentos Linguisticos, pautados na referéncia dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa, publicados em 1997,
embora esse documento nado tenha sido referenciado pelas autoras. Destaca-
se que, o ano civil de 2008 implicava em final de mandato politico; assim, no
inicio de 2009, com novo prefeito eleito, houve reformulacdo das equipes de
secretarios e diretores de departamentos e entdo, uma Coordenadora
Pedagogica da prépria rede municipal foi convidada a ser Secretaria Municipal
de Educacéo.

A secretaria entdo nomeada, por sua vez, ciente das necessidades e
anseios dos CPs, organizou o Grupo de Apoio Pedagoégico — GAP, que dentre
outras atribuicbes se responsabilizaram pela ultima revisdo dos planejamentos
e sua versao final a ser assumida como diretriz para o trabalho com os
primeiros anos, sendo contempladas as disciplinas de Lingua Portuguesa
(anexo 1), Matemética, Historia, Geografia e Ciéncias.

JA em 2010, sob o comando de um novo Secretario Municipal de
Educacdo junto ao GAP que assessorava 0 Ensino Fundamental, foram
abertas mais cinco vagas para Coordenadores Pedagdgicos do proprio quadro
efetivo da rede municipal que se responsabilizariam pela formacéo continuada
interna para professores da Educacéo Infantil, cujo propdsito era a “construcao
da identidade da Educacdo Infantil no municipio de Itajubd”; ou seja, deveriam
estudar e resgatar os propositos e metodologia da acdo pedagogica nesse
segmento de ensino. Essa necessidade se constituiu politicamente por se
observar que a acdo pedagogica com os alunos da Educacao Infantil pautava-

se em uma prevalente “preparagédo” para o Ensino Fundamental, sobretudo na
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relacdo ensino-aprendizagem, organizacdo dos tempos, espacos € modos de
ensinar.

Na ocasido, escolhi fazer parte desse grupo de apoio pedagdgico para a
Educacao Infantil e foi nesse contexto que refleti “se na Educagao Infantil
houve o diagndstico critico por considerar inadequado que se organizasse
como ‘preparatério para o Ensino Fundamental’, como estaria o trabalho com
as criangas de seis anos no Ensino Fundamental?”. Nessa perspectiva, defini
minha tematica de pesquisa e procedemos a investigacdo do processo de
implantacdo e implementacdo do municipio de Itajuba ao longo de uma
década, pois Itajuba em 2002 implantou o Ensino Fundamental de 9 Anos,
adiantando-se as metas do governo federal, conforme Lei 11.274/20062.

Num primeiro momento, realizamos pesquisa bibliografica no Scientific
Electronic Library online (Scielo) e os resultados das mesmas evidenciaram
desafios em relacdo a ampliacdo do Ensino Fundamental em diversas
federacdes brasileiras a partir das categorias de andlise: politica, transicao do
Ensino Fundamental de 8 para 9 anos, concepcdo de professores e pais,
pratica docente — processo ensino aprendizagem e infancia, relacionados ao
EF9A. Estes desafios também foram identificados na pesquisa bibliografica
realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Por
foco, tomamos o trabalho docente realizado por Coordenadores Pedagdgicos,
tendo em vista que a maior queixa dos professores, conforme resultados de
pesquisas nos artigos do Scielo, foi a imposi¢cdo de uma nova organizacao para
o EF, sem uma prévia articulacdo e estudos no interior das instituicdes
escolares. Tendo como referéncia o Coordenador Pedagoégico como articulador
do processo ensino-aprendizagem, na BDTD, investigamos a participacdo dos
mesmos nesse processo de implantacdo do novo EF9A.

Buscamos identificar e analisar qualitativamente, a partir dos relatos dos
sujeitos participantes dessas pesquisas, 0 que evidenciavam sobre o trabalho
pedagdgico com criancas de seis anos, organizacdo de tempos e espacos para
acolhé-las, concepcdes sobre o desenvolvimento das mesmas e como

concebiam o trabalho metodologico com as diferentes linguagens, sobretudo a

’Lei 11.274 de fevereiro de 2006. Estabelece as diretrizes e bases da educacgdo nacional,
dispondo sobre a duracao de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula
obrigatoria a partir de 6 (seis) anos de idade.
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brincadeira. Alem da necessidade de articulacdo clamada por professores no
interior das instituicdes, evidenciamos também que na pratica docente e no
processo ensino-aprendizagem, de modo geral, havia um consenso sobre a
importancia de se trabalhar diferentes atividades e linguagens com as criancas
de seis anos, musica, brincadeira, arte, movimento; no entanto, essas
atividades n&o concretizavam-se plenamente, em fung&o do foco prevalente no
processo de aprendizagem de leitura e escrita, sendo este o objetivo eleito
como primordial para esse 1° ano do EF, ora de 9 anos.

A partir da analise dos artigos, dissertacbes e teses, elegemos o0s
Coordenadores Pedagdgicos como sujeitos de nossa pesquisa e o trabalho por
eles realizado nas instituicbes como articuladores da proposta pedagdgica
junto aos professores, neste caso, do municipio de Itajuba.

Num recorte temporal de 10 anos, 0 que teriam esses coordenadores
trabalhado, pedagogicamente, em relacdo a ampliacdo do Ensino Fundamental
de 8 para 9 anos? Quais suas concepcoes, desafios, sucessos? Como se
constituiu esse processo? Esses questionamentos emergiram a partir do
problema levantado ‘a experiéncia de 10 anos de implantagao e implementacao
do Ensino Fundamental de 9 Anos na rede municipal de ensino de Itajuba
permitiu, gradualmente, superar os obstaculos enfrentados no que se refere a
construcdo de curriculos, praticas pedagogicas e formacdo de professores
tendo em vista os modos pelos quais politicas publicas sdo implantadas e
implementadas no Brasil? Pretendeu-se investiga-los na construcdo do material
empirico por intermédio dos seguintes objetivos especificos: i) Historiar como
ocorreu a implantacdo e implementacdo do EF9A; ii) Descrever e analisar a
construcdo do curriculo do EF9A, para o 1° ano, do municipio de Itajubg; iii)
Investigar a metodologia proposta para as praticas pedagdgicas e a insercao
da atividade ludica, junto as criancas de seis anos e iv) Analisar documentos
orientadores da proposta pedagoégica publicados pelas instancias Federal,
Estadual e Municipal — para compreender o cenario no qual o EF9A foi
implantado; posteriormente, este Ultimo tépico mostrou-se de extrema
importéancia para compreender o que 0s entrevistados disseram sobre o
processo de implantacdo e implementacdo do EF9A em Itajuba.

Dos 30 coordenadores pedagégicos da rede municipal itajubense,

identificamos, através de informacdes obtidas junto a Secretaria Municipal de
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Educacdo, que 15 CPs vivenciaram todo o processo de implantacdo e
implementacdo do EF em Itajub&. Desses, elegemos como sujeitos de nossa
pesquisa 05 coordenadores com diferentes tempos de trabalho na rede
(variando entre 10 a 17 anos); entendemos que seus relatos evidenciariam as
exigidas transformacdes da organizacdo e do trabalho pedagdgico com
criangas de seis anos no Ensino Fundamental, a fim de explicitar essa
experiéncia a partir da analise do percurso ao longo de uma década, de modo
que possamos contribuir para reflexdes sobre a maneira pelas quais novas
politicas publicas sdo implantadas/implementadas no Brasil, no que se refere a
construcdo de novos curriculos, praticas pedagolgicas e formacdo de
professores.

A perspectiva em que discutimos curriculo nessa pesquisa diz respeito as
dimensdes politicas, culturais e académicas que o abarcam, evidenciando ai a
nao linearidade em que o0 mesmo se constitui ao longo do processo
educacional. Oliveira & Destro (2005) ao investigarem as relacdes entre politica
curricular e politica cultural explicitam o Gimeno Sacristan propde sobre
curriculo “propde uma concepcdo processual de curriculo e procura situar a
politica curricular como elo entre interesses politicos, teorias curriculares e
praticas escolares” (OLIVEIRA & DESTRO, 2005, p. 146).

Curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa
gue ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinacdes
sociais, de sua histéria, de sua produgdo contextual. O curriculo nao
€ elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicado em relacdes de
poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas
[...]. (MOREIRA & SILVA, 2002, p.8)

A investigacdo que propomos para 0 processo de construcdo do curriculo
para 0 1° ano do EF9A em Itajubd/MG, parte dessa concepcdo. Assim
procuramos evidenciar concepg¢des sobre crianca, metodologia, conteudo,
trabalho coletivo efetivamente realizado a partir de prescricdes
governamentais.

A estrutura da dissertacao se apresenta discutindo a implantacdo do EF9A
no Brasil, no estado de Minas Gerais e no municipio de Itajuba. Discorre sobre
a brincadeira na perspectiva da Teoria Historico-cultural e também, sobre o
papel do coordenador pedagdgico. Delineia e discute o que revelam as
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pesquisas em ambito nacional sobre os processos de implantacdo do programa
EF9A. Num segundo momento, apresenta os caminhos da pesquisa, ou seja, 0
método utilizado para a realizacdo de nosso intento e, posteriormente, as

analises do material empirico.
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1 A IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS- os

documentos e guias orientadores

Apresentamos aqui os documentos divulgados no site do Ministério da
Educacao, que apresentam informacdes e orientacdes sobre a implantacdo e
implementagdo do EF9A. Iniciamos pelas Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao, onde podemos visualizar as alteracbes quanto ao tempo de duragéo
do EF, desde a década de 1960. Das publicacbes do governo federal,
elegemos os relatoérios, 1° e 2°, respectivamente publicados nos anos de 2004
e 2005. No ano de 2004, houve também a divulgacdo do documento intitulado
“‘Ensino Fundamental de Nove Anos - orientagdes gerais”. Em seguida,
apresentamos outro titulo com orientacfes para a inclusdo da crianca de seis
anos de idade do EF publicado em 2006. Informamos que no site oficial do
MEC, ha outras publicagbes na categoria “Ensino Fundamental de Nove Anos”,
mas que ndo foram por nds selecionadas nessa pesquisa por apresentarem
informacdes e orientacdes para 0os anos subsequentes ao 1° ano do EF da
Educacao Basica.

Quadro 1 — Documentos e guias orientadores do governo federal para o
EF9A

Ano Documento Objetivo Detalhamento

Estabelece 04 anos de
escolaridade basica

LDB 4024 diretrizes e

educacao

Fixar as
bases da
nacional.

1961

LDB 5692 Estabeleceu

anos de

Fixar as diretrizes e

bases da

1971 para 08

educacao
nacional

duracdo a
escolaridade basica

1996

LDB 9394

diretrizes e
educacao

Fixar as
bases da
nacional

Indicia a possibilidade de
insergédo da crianga com
seis anos de idade no EF

2001

Lei 10172

Aprovar o Plano Nacional
de Educacéao e dar outras
providéncias.

Estabelece como meta a
ampliacdo da duracéo do
EF de 8 para 9 anos com
inicio obrigatério os seis
anos de idade.

2004a

1° Relatério

Informar sobre as acoes
desenvolvidas no
Programa de Ampliacao
do Ensino Fundamental
para Nove anos até julho
de 2004

Relata as acoes
desenvolvidas pelo
Governo Federal no que
diz respeito a ampliacao
do EF de 8 para 9 anos.




23

2004b | Ensino Instrumentalizar o | Estabelecer um
Fundamental Programa de Ampliagéo | interlocugdo construtiva
de Nove Anos - | do Ensino Fundamental | com as escolas em
Orientacgdes para Nove Anos conformidade com o
Gerais sistema federativo

brasileiro.
2005 | 2° Relatério Informar sobre as acdes | Relatar sobre a
do Governo Federal no | organizagéo,
gue diz respeito aos 07 | participacdo e decisdes
encontros regionais | em 07 encontros
sobre a Ampliagcdo do | regionais sobre a
Ensino Fundamental para | Ampliagado do Ensino
Nove Anos. Fundamental para Nove
Anos.

2006a | Lei 11 274 Alterar a redacdo dos | Dispor sobre a duracéo
arts. 29, 30, 32 e 87 |de 9 (nove) anos para o
da Lei n° 9.394, de 20 de | ensino fundamental, com
dezembro de 1996, que | matricula obrigatéria a
estabelece as diretrizes e | partir dos 6 (seis) anos
bases da educacao | de idade.
nacional.

2006b | Ensino Fortalecer um processo | Documento  orientador
Fundamental de debate com | cujos focos sdo o
de Nove Anos | professores e gestores | desenvolvimento e a
—Orientacdes sobre infancia na | aprendizagem das
para a inclusdo | educacao béasica criancas de seis anos de
da crianca de idade ingressantes no
seis anos ensino fundamental de

nove anos, sem perder
de vista a abrangéncia
da infancia de seis anos
de idade nessa etapa de
ensino.

2009 | Ensino Subsidiar gestores | Orientacbes que se
Fundamental municipais e estaduais, | consolidam num passo a
de Nove Anos | conselhos de educacgédo, | passo do processo de
— Passo a |comunidade escolar e |implantacédo e
passo do | demais orgaos e | implementacao do
processo de | instituicbes  sobre  a | ensino fundamental de
implantagéo implantagdo do Ensino | nove anos.

Fundamental de Nove

ANoS

Fonte: quadro organizado pelas autoras.

No ano de 2006, por intermédio das politicas publicas educacionais, 0

Ensino Fundamental no Brasil passou a ser composto por 09 anos, a partir da

determinacdo de que as criangas aos seis anos de idade deveriam ser

matriculadas no 1° ano (obrigatério) e ndo mais em turmas pré-escolares, no

segmento da Educacao Infantil, como ocorria no sistema anterior. O ano letivo



http://www010.dataprev.gov.br/sislex/paginas/42/1996/9394.htm
http://www010.dataprev.gov.br/sislex/paginas/42/1996/9394.htm
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de 2010 foi o prazo estipulado para que todos os estados e municipios
brasileiros se organizassem para atendimento e garantia de tal determinacao.

Desde 1961, a oferta gratuita do Ensino Fundamental e sua
obrigatoriedade vém sofrendo alteracbes quanto ao tempo de duracao, frente
as necessidades de garantir ensino a todos os cidadaos brasileiros. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional n° 4.024/61 estabeleceu quatro anos
de escolaridade basica; ja em 1971, a Lei n° 5.692/71 estendeu a
obrigatoriedade para oito anos, uma ampliacdo significativa. Na década de 90,
por sua vez, a Lei n® 9.394/96 deu indicios da possibilidade de formalizacdo do
Ensino Fundamental obrigatério com duracdo de nove anos, conforme consta
no titulo IX - das disposi¢cbes transitorias, art 87, paragrafo 3°, inciso |
“matricular todos os seus educandos a partir dos sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino fundamental”. Em 2001, o
Plano Nacional de Educagéo, conforme lei 10.172, tinha em seu texto oficial a
seguinte meta: “Ampliar para nove anos a duracdo do ensino fundamental
obrigatério com inicio aos seis anos de idade, & medida que for sendo
universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos”. O ano de 2006 registrou
essa formalizacédo, através da Lei federal n°® 11.274.

Tal ampliacdo implica na responsabilidade do governo federal em
atender aos principios constitucionais que dizem respeito a oferta e gratuidade
do ensino, bem como, a igualdade de condicbes para 0 acesso a ele,
garantindo a universalizagdo e a permanéncia dos brasileiros nas instituicdes
escolares; ou seja, trata-se de um direito acautelado pelo governo a todos os
cidaddos indistintamente, representado pela matricula obrigatéria; implica,
também expectativas de contribuir para a conclusdo da educacdo basica na
idade certa. Porém, a garantia de melhor qualidade no processo de
escolarizacdo nao depende exclusivamente de ampliacdo de tempo, mas
também de (re)estruturacdo das condi¢cdes concretas para que o trabalho
pedagdgico aconteca, no que diz respeito ao curriculo do novo Ensino
Fundamental, ndo s6 para o primeiro ano como também a (re)estruturacdo da
educacao basica, além da necessaria formacéo continuada dos professores e,
ainda, melhores condicdes para realizarem seu trabalho.

Conforme relatérios (Brasil, 2004a; 2005) que descrevem importantes

aspectos preliminares da ampliacdo do EF9A, para consolidar as discussdes
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sobre o novo sistema educacional, o Ministério da Educacdo organizou 3
encontros iniciados em 2004; neles, duvidas, necessidades e desafios foram
explicitados pelos participantes, dentre 0s quais se encontravam
representantes de unidades federativas do Brasil, secretarios municipais e
estaduais de educacdo, representantes de universidades publicas e
particulares, de érgaos deliberativos e consultivos como o Conselho Nacional
de Educagdo - CNE, de associagbes civis como a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo - UNDIME, diretores de escolas e
professores dos niveis Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. As pautas dos
encontros, em linhas gerais, diziam respeito aos seguintes tépicos: objetivos do
novo EF (principalmente em relagdo ao 1° ano), diretrizes curriculares,
impactos sobre infancia, importancia de aspectos ludicos e ainda, gquestdes
administrativas/organizacionais e de infraestrutura.

Especialistas, através dos 6rgdos competentes, nas esferas politica,
administrativa e pedagdgica discutiram tal ampliagdo, sob diferentes angulos:
normas, orientacdes, diretrizes, proposta pedagodgica, curriculo, avaliacéo,
formacdo docente e concepcdo de infancia; esses estudos foram socializados
através das publicacdes cientificas, documentos publicos do tipo referenciais
para a Educacdo, leis e pareceres. Tais discussOes justificaram-se pela
necessidade em atender esse publico — a crianca de 6 anos de idade - que
adentrou os portdes da escola.

As orientagbes gerais (BRASIL, 2004b), versaram sobre a
fundamentacéo legal do novo EF, sobre a necessidade do trabalho coletivo nas
instituicbes educacionais entre diretores, coordenadores pedagdgicos,
professores, funcionarios, alunos, membros de conselhos escolares, enfim,
toda a equipe escolar a fim de que se estabelecesse um planejamento eficaz
ao atendimento da crianca de seis anos no EF. Ressaltou-se que o trabalho
coletivo € de fundamental importancia a pratica democratica e que incide,
sobretudo, sobre qualidade e eficiéncia do trabalho pedagdgico. O documento
apresenta um subtitulo sobre a formacdo do professor do aluno de seis anos
do Ensino Fundamental, a partir de algumas indagacdes, reitera a necessidade
de formacéo continuada dos professores em que se discutam as relacdes entre
0 processo ensino-aprendizagem e 0s saberes necessarios a esse profissional.

Conforme o proprio titulo do documento especifica, as orientacdes sao gerais:
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de modo sucinto, em 27 paginas apresentam-se alguns indicadores para a
organizacdo do EF9A.

Destacamos que no ano de 2006, o MEC disponibilizou para todas as
unidades escolares (bem como o fez no seu site oficial) o0 documento intitulado
“Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes para inclusdo da crianca de
seis anos de idade”. Dentre as tematicas tratadas neste documento, um espaco
significativo privilegiou saberes, conhecimentos, orientagdes e reflexdes sobre
infancia, necessarias a pratica docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Um dos principais eixos de argumentacdo consiste em

afirmacdes do seguinte teor:

[...] é preciso, ainda, que de forma criteriosa, com base em estudos,
debates e entendimentos, a reorganizacdo das propostas
pedagdgicas das secretarias de educacdo e dos projetos
pedagdgicos das escolas, de modo que assegurem o pleno
desenvolvimento das criangas em seus aspectos fisico, psicol6gico,
intelectual, social e cognitivo, tendo em vista alcancar os objetivos do
ensino fundamental, sem restringir a aprendizagem das criancas de
seis anos de idade a exclusividade da alfabetiza¢cdo no primeiro ano
do ensino fundamental de nove anos, mas sim ampliando as
possibilidades de aprendizagem (BRASIL, 2006, p. 9).

As orientacGes evidenciaram a necessidade de estudo e planejamento
para atendimento dessas criancas ndo s6 no primeiro ano, mas em todo o
Ensino Fundamental, implicando em uma possibilidade impar de reestruturar o
curriculo, sua fundamentacao, retomar/aprimorar as concepc¢des de crianca, de
infancia, de sujeitos nesse nivel da educacédo basica. Observa-se ainda que
para o alcance dos objetivos, em amplitude, a aprendizagem das crian¢cas nao
deveria se restringir a alfabetizacdo; as diferentes linguagens e expressoes,
como por exemplo: masica, movimento, arte, brincadeiras; tempos e espacos
(de aprendizagem) reservados em nossa cultura como peculiaridades dessa
fase de vida também precisariam ser considerados pelos profissionais a fim de
ampliar as possibilidades de desenvolvimento das criangas menores.

De modo ainda mais breve em relagédo as orientacdes gerais divulgadas
em 2004, ja mencionadas anteriormente neste capitulo, em 2009, houve a
publicacdo de um documento explicitando 0 passo a passo para implantacao
do EF9A, em apenas 19 paginas o governo apresentou orientacdes quanto aos

aspectos legais, responsabilidades dos conselhos nacionais e estaduais de
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educacado, aclOes das secretarias estaduais ou municipais de educacao, bem
como das escolas nesse contexto de ampliacdo do EF. Quanto a organizagado
pedagdgica, 0 governo chamou a atencao para a necessaria reestruturacao do
curriculo e dos projetos politicos-pedagdgicos frente a insercéo da crianca de

seis anos no EF.

1.1 Minas Gerais no contexto do programa de ampliagdo do Ensino
Fundamental

Os documentos publicados pelo MEC demonstram que, desde os
primeiros encontros, houve uma participacéo significativa do estado de Minas
Gerais, comparativamente a outras unidades federativas do Brasil. Conforme o
1° relatério do programa de ampliacdo do EF9A, nos encontros regionais de 27
unidades federativas, houve a participacdo de 52 secretarias mineiras, sendo
esta a maior representacao por estado (Brasil, 2004). O 2° relatério demonstra
0 censo escolar de 2004 e Minas Gerais registrou 0 maior numero de
matriculas no Ensino Fundamental de Nove Anos, tanto na regido sudeste
guanto em relacdo as demais regides (Brasil, 2005).

Minas Gerais foi o primeiro estado brasileiro a implantar o EF9A: o
decreto estadual 43.506 de 06/08/2003 instituiu neste sistema de Ensino
Fundamental de Nove Anos de duracdo nas escolas da rede estadual de MG,
“Art. 1° Fica instituido o ensino fundamental de nove anos de duracdo nas
escolas da rede estadual de ensino de Minas Gerais, com matricula a partir dos
seis anos de idade” (MINAS GERAIS, 2003).

Para implantacdo do EF9A no estado de Minas Gerais, ganharam forca
justificativas aliadas aos termos de garantia de oportunidades, direito e
cidadania, tendo em vista que o maior objetivo da ampliagdo do Ensino
Fundamental implica em oportunizar mais tempo de escolaridade e, supde-se
gue consequentemente, a garantia de maiores condi¢coes de aprendizagem.

Destacamos no Quadro 2 o0s documentos orientadores para a
organizacdo do EF9A tanto do estado de Minas Gerais, quanto do governo
federal, decretos, leis, pareceres, orientacdes. Selecionamos aqueles que, sob
nossa perspectiva, mais apresentavam informacdes sobre a implantacdo e
implementacdo do EF9A e as andlises pautaram-se especialmente nos

documentos com orientagfes pedagdgicas e metodoldgicas. Os documentos
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sao expostos nesse quadro em ordem cronolégica de publicacdo; no entanto, a

andlise por nés realizada evidencia primeiramente, os propdsitos prescritos

para Minas Gerais e em seguida estabelecemos a comparagdo com o

documento do Governo Federal publicado em 2006.

Quadro 2 — Documentos e guias orientadores para a organizacao do EF9A

em Minas Gerais

Ano Documento Objetivo Entidade
responsavel
2003a | Decreto 43.506 Instituir o sistema de Ensino | Secretaria de
Fundamental de Nove Anos | Educacgéo do
de duracdo nas escolas da | Estado de Minas
rede estadual de Minas | Gerais
Gerais
2003b | Resolugéo 469 Dispor sobre a organizacéo e | Secretaria de
o funcionamento dos anos | Educacao do
iniciais do Ensino | Estado de Minas
Fundamental com Nove | Gerais
Anos de duracdo, nas
escolas estaduais de Minas
Gerais
2004a | Orientacdo N° 01 | Operacionalizacéo da | Secretaria de
Resolucéao n° 469/2003 Educacao do
Estado de Minas
Gerais
2004b | Colecao de | Direcionar a organizacdo do | Secretaria de
cadernos do | Ciclo Inicial de Alfabetizagédo | Educacao do
Ceale Estado de Minas
Gerais/lUFMG
2006 | Ensino Fortalecer um processo de | Ministério da
Fundamental de | debate com professores e | Educacao -
Nove Anos: gestores sobre infancia na | Governo Federal
Orientacbes para | educacao basica
a incluséo da
crianca de seis
anos de idade
2008a | Resolugao n° | Organizar o funcionamento | Secretaria de
1086 do EF nas escolas estaduais | Educacao do
de MG. Estado de Minas
Gerais
2008b | Guia do | Auxiliar a pratica docente e | Secretaria de
Alfabetizador garantir a meta de | Educagéao do
alfabetizacdo no tempo certo | Estado de Minas
(8 anos de idade) Gerais

Fonte: quadro organizado pelas autoras
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No ano de 2003, no més de dezembro, trés meses apods a publicacdo do
decreto 43.506, a Secretaria de Educacéo do Estado de Minas Gerais publicou
a Resolucdo n° 469 que dispbe sobre a organizacdo e o funcionamento dos
anos iniciais do Ensino Fundamental com Nove Anos de duracdo, nas escolas
estaduais de Minas Gerais e da outras providéncias. As justificativas se
apresentaram, mais uma vez, ressaltando a importancia, para este estado da
inclusdo da crianca de seis anos no EF, a consequente garantia de
universalizacdo do ensino e, ainda, a efetivacdo de acfes frente a urgéncia de
desenvolvimento do processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos da rede
publica, bem como a necessidade de orientacdes sobre a estrutura do novo
EF, dentre orientacfes para a organizacdo dos anos iniciais em ciclos.

No inicio de 2004, foi publicada a Orientacdo N° 01 SEE/MG que diz
respeito a operacionalizacdo da Resolugcdo n° 469 (Minas Gerais, 2003), com o
objetivo de situar amplamente a proposta do EF9A e iniciar um dialogo com os
educadores. As orientacGes perpassaram pelas formas de (re)organizacao dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, forma de abordagem dos conteudos
curriculares; insercdo do aluno na cultura escolar; sobre o professor do ciclo
inicial de alfabetizac&o; organizacdo do tempo escolar, do espago escolar e
recursos didaticos; interacdes e agrupamentos dos alunos; avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem e ainda sobre o acompanhamento do trabalho
pelas superintendéncias regionais de ensino.

Pelo conteudo e detalhamento do texto desse documento, consideramos
gue seria muito propicia a analise da orientacdo N° 01 (SEE/MG, 2004a), pois
a mesma permite-nos encontrar termos que se sobressaem e asseveram as
intengdes do governo estadual quanto ao foco do ensino da leitura e da escrita.
Logo na introdugdo, o documento assinado por Maria Eliana Novaes,
subsecretéaria de desenvolvimento da Educagdo, ha o reconhecimento da
necessidade de se repensar a pratica pedagdgica nos anos iniciais, tendo em
vista que a escolarizacdo das criangcas estava garantida em quase 100%,
necessitando de aprimoramentos em alfabetizacdo e letramento; enfatiza-se
ainda que € nos anos iniciais que se realizam aprendizagens decisivas e que
influenciam os anos posteriores de escolarizacédo; entédo, este periodo da vida

escolar das criangcas requer um cuidado especial; argumenta-se com base
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nestes elementos que a necessidade de intervir urgentemente nessa realidade
fez com que algumas medidas fossem tomadas, entre elas a ampliacdo do EF
para 9 anos de duragdo, com a inclusdo da criangca de seis anos de idade
nesse segmento de ensino. Neste sentido, organizacdo de tempos e espacos
ficam mais evidentes como estratégia de acdo e foram postos em primeira
instancia em relagdo aos modos de fazer e proceder pedagogicamente,
sobretudo metodologicamente.

Para se discutir a proposta de (re)organizacdo desse segmento de
ensino, informa-se na Orientacdo N° 01 (SEE/MG, 2004a) ter havido encontros
com professores e especialistas; quais foram esses profissionais e de onde
eram, o documento nao revela, mas o foco das discussbes sim: a
alfabetizacdo. Deixa-se claro que essas diretrizes foram oferecidas a fim de
contribuir para a operacionalizacdo do EF9A, porém, o entendimento de sua
l6gica de construcdo dependeria da interpretacdo de cada escola. O interesse
nuclear era que cada unidade elaborasse e compartilhasse sua proposta, com
0 objetivo de enriquecer e agilizar as mudancas.

Ainda na redacéo da Orientacdo N° 01 (SEE/MG, 2004a) informa-se que
a fim de efetivar seu papel de apoio as escolas, a Secretaria Estadual de Minas
Gerais publicou, também no ano de 2004, cadernos em parceria com 0
Ceale/lUFMG para orientacfes e organizacdo do ciclo inicial de alfabetizacao
(esses cadernos serdo apresentados posteriormente no decorrer dessa
dissertacao), cujos aspectos centrais foram:

(i) conceitos béasicos para a compreensdo da proposta: alfabetizacéo
e letramento, ciclo, progressdo continuada, avaliacdo formativa,
diagnostico etc; (i) objetivos e conteddos — conhecimentos,
habilidades, atitudes - a trabalhar em cada periodo do Ciclo; (iii)
elementos para orientar as decisdes sobre a utilizacdo de métodos e
a escolha de materiais didaticos; (iv) organizacdo da escola para
receber as criancas e suas familias e ajuda-las a integrar-se ao
ambiente escolar; (v) escolha e preparacdo dos professores que

atuardo no ciclo inicial; (vi) instrumentos de acompanhamento e
avaliacdo do desenvolvimento dos alunos. (SEE/MG, 2004a).

Fica evidente que a alfabetizacdo e o letramento sédo tratados como
eixos norteadores na orientacdo de Minas Gerais para 0 processo de
ampliacdo do EF de 8 para 9 anos. Informa-se na Orientacédo N° 01 (SEE/MG,
2004a) que as discussdes sobre esses topicos centrais — leitura e escrita-

partiram de um encontro com 1500 professores alfabetizadores. Infere-se a
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ideia que a concordancia foi unanime, por parte desses participantes, pela
opc¢ao e foco na alfabetizacdo e letramento. Conflitos, discussdes, polémicas,
oposi¢coes nao foram descritas nesse documento. Deduzimos também que o
propésito da entidade responsavel pela elaboracdo e publicacdo dessa
orientacdo € fazer com que professores, de modo geral, ao buscarem
direcionamentos nesses documentos também sintam-se convencidos pela
evidéncia da necessidade de alfabetizacdo e letramento nos anos iniciais do
EF.

Quanto a forma de abordagem dos conteddos curriculares, na
Orientagdo n° 01 (SEE/MG, 2004a) seus autores arriscam a esbocar os
aspectos tedricos nos quais as praticas deveriam se fundamentar para a

concretizacdo do processo ensino-aprendizagem nos anos iniciais do novo EF

A aprendizagem com sentido e significado para a crianca, ou seja, a
aprendizagem significativa, requer uma intensa atividade do aluno e
seu efetivo envolvimento no que faz. Para aprender novos contetidos
de forma significativa, o aluno precisa estabelecer relagbes
substantivas entre 0 novo conhecimento e 0s que ja possui, num
processo de revisdo, ampliacdo, diferenciagdo, confrontagéo,
transferéncia e tomada de decisdes. E preciso que o aluno esteja
envolvido na tarefa de compreender, que se aproxime das atividades
de aprendizagem com a intencdo de compreender. Caso contrario,
corre-se o risco de ele limitar-se a memorizar informagdes de uma
forma mecéanica e repetitiva (decorar). O inicio do processo de
escolarizacdo é fundamental ao desenvolvimento, no aluno, dessa
atitude de aprender significativamente, de n&o abrir médo da
compreensao ao aprender. O professor ndo pode se esquecer de
que o aluno ndo comega “do zero” quando depara com um novo
conteldo a ser aprendido, seja este um fato, um conceito, um
procedimento ou uma nova atitude. Ele sempre o faz munido de uma
série de conceitos, procedimentos, sentimentos e conhecimentos ja
adquiridos em suas experiéncias anteriores, 0s quais utiliza como
instrumentos de interpretagcdo do novo, apreendendo-o a partir das
relagbes que conseguir estabelecer. Considerando que os alunos
trazem bagagens diferentes de conhecimentos prévios, cabe ao
professor ajuda-los no processo de construcdo de significados,
promovendo situacdes de interacdo na sala de aula, de forma a
ampliar as possibilidades de rela¢des entre 0 novo conhecimento e
aqueles que os alunos ja possuem (SEE/MG, 2004a, p. 3).

O(s) modelo(s) tedrico(s) do(s) qual(is) se extraem esses conceitos,
concepcOes, ideias ndo foram explicitados, nem sugeridos, estratégia que
dificulta a apropriacdo e o debate por parte dos profissionais da rede sobre os
fundamentos tedricos para as préticas pedagoégicas. Segundo informa a prépria

orientacdo, os direcionamentos foram produzidos para iniciar uma discusséo
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com os professores que atuariam nessa nova organizacdo do EF9A. O uso da
expressdo “Principiar uma discussao” (SEE/MG, 2004a), ameniza a
responsabilidade dos autores do texto ja que se delibera sobre as primeiras
nocbes quanto a disposicdo do novo EF, e ndo se compromete em dar
respostas definitivas.

Logo em seguida aos encaminhamentos sobre a possivel forma de
tratamento dos conteudos, o documento chama a atencdo para as turmas de

seis anos:

Nas classes de seis anos, deve-se promover a inser¢do das criancas
no mundo da escrita, por meio de vivéncias que estimulem e
favoregcam o contato com praticas de utilizacdo da leitura e escrita,
possibilitando a percepgdo de sua fungdo social, mesmo antes de
elas terem adquirido o dominio do ler e do escrever. (SEE/MG,
20044, p. 4)

Mesmo sabendo que essas orientacdes implicam em um texto injuntivo,
o verbo dever, foi evidenciado ao fazer referéncia a necessidade de que as
aprendizagens da leitura e da escrita fossem garantidas as criancas de seis
anos. Compreende-se que estaria claro aos professores em que implicariam
essas vivéncias estimuladoras capazes de garantir o contato com préticas de
utilizacao da leitura e da escrita. E ainda, que estas vivéncias possibilitariam a
percepcao de sua funcdo social mesmo antes do dominio de tais capacidades
pela crianca de seis anos. Fica nas entrelinhas a concepcdo de crianca
interposta a essas prescricdes. O “o0 que” de maneira ampla foi evidenciado.
Porém, o “como” ficou a cargo de compreensdes, experiéncias, conhecimentos
constituidos por cada professor no interior de cada escola.

As tensdes entre um curriculo que coloque em destaque a alfabetizacéo
e um curriculo composto por atividades diversificadas (a fim de garantir o
desenvolvimento integral da crianca) podem ser ilustradas pelas citacdes

apresentadas a seguir:

O curriculo para a crianga de seis anos deve ser organizado em eixos
de trabalho orientados para a construgdo de diferentes linguagens e
para as relacbes que ela estabelece com o0s objetos de
conhecimento: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e
escrita, natureza e sociedade e matemética. (SEE/MG, 2004a, p. 4)
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E, logo o paragrafo seguinte, comeca desta forma “Em todas as fases do
Ciclo Inicial, o processo de alfabetizacdo serd privilegiado [...]” (SEE/MG,
2004a). Os elaboradores desse documento mencionam sucintamente a
organizacao do curriculo em eixos orientados para a construcao das diferentes
linguagens e diferentes atividades. Logo em seguida, aparentemente para que
ndo ocorram duvidas nem mesmo dispersdo do foco, chama-se a atencéo para
0 conteudo a ser privilegiado - a alfabetizacdo, ou seja, dar vantagem para a
alfabetizacdo em relacdo aos demais eixos, 0 grau quantitativo e qualitativo
dessa vantagem, mais uma vez fica a cargo das interpretacdes individuais em
cada instituicdo educacional.

O subtitulo seguinte diz respeito a inser¢cdo do aluno na cultura escolar
e, dentre as acdes com que todos os profissionais coletivamente deveriam
colaborar, houve a citacao de alguns itens orientadores, fazendo referéncias a

crianga

(i) criar situagdes que ajudem a crianca a conhecer e a adaptar-se as
especificidades do ambiente escolar, tornando-se capaz de
(re)significd-lo e até de modifica-lo; (ii) procurar compreender os
processos de aprendizagem da crianca, respeitando suas
caracteristicas e atendendo suas necessidades de fazer descobertas,
explorar, comunicar, experimentar e brincar; (iii) criar oportunidades
para que as criangas comuniquem suas idéias e seus significados
aos outros, com liberdade, usando referenciais préprios, sentindo-se
respeitadas e valorizadas; (iv) propiciar  vivéncias de
situagfes/eventos proximos de suas experiéncias cotidianas de
desenvolvimento social, cognitivo e psicoldgico; (v) possibilitar a
definicAo compartilhada de limites e regras, assim como garantir que
as decisbes tomadas passem a regular a vida coletiva e que sejam
rediscutidas sempre que as situag@es justificarem; (vi) reconhecer as
criancas como aprendizes ativos e autodirecionados em suas
experiéncias fora da escola, buscando conhecer melhor suas
singularidades (saberes, interesses, capacidades), abrindo espaco
para que esses saberes aflorem na escola, de forma a criar uma rede
de trocas entre os alunos, incluindo-se nessa rede; (vii) explorar e
estimular a curiosidade das criangas e investir no desenvolvimento de
uma atitude investigativa, favorecendo a ampliacdo de seus recursos
de conhecimento e compreensdo da realidade; (viii) utilizar
estratégias pedagodgicas que valorizem as interages professor/aluno
numa perspectiva individual - como sujeitos singulares - e coletiva -
como sujeitos socioculturais, evitando estere6tipos e esquemas
padronizados em suas expectativas em relacdo aos mesmos; (ix)
colaborar no acolhimento das familias dos alunos, criando vinculos
afetivos e maiores oportunidades de conhecimento da cultura escolar
pelas mesmas, para que possam tornar-se cada vez mais seguras na
atribuicdo de sentido e no acompanhamento das atividades que seus
filhos realizam. (SEE/MG, 20044, p. 5)
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A partir desse item, bem como dos demais subtitulos do documento
orientador, a criangca, de maneira nuclear foi mencionada, bem como a
importancia de garantir o seu desenvolvimento e aprendizagens durante todo o

tempo de sua permanéncia na escola. Deste ultimo destacamos

Os professores devem estar atentos a todos os momentos de
aprendizagem dos alunos, nos tempos e m sala e fora dela, incluindo
o periodo do lanche e do recreio que sdo excelentes oportunidades
de aprendizagem da convivéncia em espacos mais abertos e
espontaneos.

[...] O espaco escolar deve ser preparado para que a crianga possa
usufrui-lo nos varios momentos do dia, nos diferentes projetos e
atividades que estejam sendo desenvolvidos. Na organizagédo da sala
de aula, os recursos materiais como brinquedos, livros, lapis, papéis,
tintas, sucata, panos, massinhas devem ser de facil acesso a crianca.
[...] Os alunos devem ser agrupados de modo a favorecer as
interacdes, o atendimento diferenciado e o desenvolvimento
apropriado das atividades curriculares, tendo em vista garantir uma
efetiva aprendizagem a todos (SEE/MG, 2004a, p.6).

Observa-se que, mesmo aligeiradamente, houve consideracdes sobre a
necessidade de se pensar sobre o desenvolvimento da crianga de modo
integral e nesse contexto chamar a atencédo para as atividades ludicas e a
contribuicdo destas para a aprendizagem das criancas. Para que essas
atividades sejam garantidas € preciso planejar nova forma de organizacdo dos
tempos e dos espacos. Porém, logo essas explicitacdes foram novamente

mescladas com énfases nos processos de alfabetizacéo e letramento.

Um ambiente alfabetizador deve ser organizado para as classes de
seis anos, como recurso facilitador dos contatos das criangas com a
escrita. Nele, diferentes portadores de texto - livros, revistas, jornais,
cartazes, panfletos... - devem estar presentes, bem como diferentes
possibilidades para o desenvolvimento de atividades individuais e
coletivas que propiciem um contato prazeroso e enriqguecedor com o
mundo das palavras — ouvir histérias lidas e contadas, assistir videos,
ouvir mdsica, cantar, ouvir, ler e socializar poemas, folhear livros
interagindo com os pares, dancar, usar a biblioteca, brincadeiras no
patio, desenhar, pintar etc (SEE/MG, 2004a, p. 7).

Encontramos no corpo do documento consideragcdes rapidamente
desfocadas da alfabetizacdo e letramento, evidenciando que diferentes
atividades poderiam contemplar as propostas pedagdgicas. Porém, com
frequéncia muito maior, as orientacbes apontam para as aprendizagens de

leitura e escrita.
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Ainda em 2004, o governo de Minas Gerais publicou uma colecédo de
cadernos com direcionamentos para a organizacdo do ciclo inicial de
alfabetizacdo e, consequentemente, para o trabalho com o 1° ano. Estes
cadernos foram elaborados pelo Centro de Alfabetizacdo, leitura e escrita —
Ceale - orgdo complementar da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais, criado em 1990, com 0 objetivo de integrar grupos
interinstitucionais voltados para a area de alfabetizacdo e do ensino de
Portugués. A colecdo é composta por seis cadernos, sendo que 0s 4 primeiros
foram publicados em 2004, e os dois Ultimos em 2005, intitulados,
respectivamente (1) Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, (2) Alfabetizando, (3)
Preparando escola e a sala de aula, (4) Acompanhando e avaliando, (5)
Avaliacdo diagnéstica: alfabetizacdo no ciclo inicial e (6) Planejamento da
alfabetizacao.

Esta colecdo, mencionada na Orientacdo n°® 01/2004 da SEE/MG, mais
uma vez trouxe encaminhamentos ainda mais explicitos para o trabalho com a
alfabetizacdo e letramento, como era de se esperar, considerando a sua
autoria. Atentamo-nos mais especificamente para o caderno 3 da colecéo
intitulado “preparando a escola e a sala de aula” (SEE/MG, 2004b) a fim de
verificar as orientacdes quanto ao trabalho com diferentes linguagens e
diferentes expressfes e 0 peso dessas em relacdo as atividades de leitura e
escrita. As indicacfes e rumos pautam-se em sua maioria para um conjunto de
procedimentos favoraveis a organizacao das praticas pedagogicas em torno da
alfabetizacao e letramento. A pista que tivemos quanto a insercao de diferentes
atividades, entre elas a brincadeira, foi quando os autores do caderno 3 da
colecdo do Ceale, discorreram, mesmo que brevemente — em ndo mais que 20
linhas - sobre o perfil do professor alfabetizador e a necessidade de

conhecimentos relativos ao desenvolvimento infantil.

O professor alfabetizador, na escola regular, deve se identificar com
alunos da faixa etéaria propria ao ciclo, entendendo o momento que
vivem no processo de escolarizacdo e as experiéncias extra-
escolares que trazem. Essa faixa etaria define um momento
psicoldgico e cultural da infancia, que marcara os temas preferidos
por essas criancas, as brincadeiras vivenciadas, a atividade fisica em
expansdo, as modalidades de linguagem utilizadas, as possibilidades
de relacionamentos sOcio-afetivos e de compreensdo de regras.
Considerando-se a inclusdo da crianca de seis anos no Ciclo Inicial
de Alfabetizacéo, a sensibilidade exigida se amplia, tendo em vista as
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implicacbes pedagdgicas dessa reorganizacdo: no se trata, por
exemplo, de antecipar todas as demandas anteriormente dirigidas a
uma crianca de sete anos e projeta-las no perfil da crianca de seis
anos que é introduzida no Ensino Fundamental (SEE/MG, 2004b, p.
9).

Nesse mesmo caderno 3, as demais instrucbes pautaram-se
exclusivamente no planejamento do professor alfabetizador relativo as
aprendizagens de leitura e escrita, organizacdo do ambiente (distribuicdo de
material escrito na sala e tempo de exposicdo no ambiente), organizacdo de
rotinas de trabalho, pautadas também na énfase da leitura, da escrita. Consta
também no documento orientacdes quanto aos métodos de alfabetizacdo: o
sintético e o analitico (SEE/MG, 2004Db).

Nossas leituras sobre o caderno 3, , confirmam o tratamento modesto
dado ao trabalho pedagdégico pautado em diferentes atividades, linguagens e
expressdes dos alunos e/ou em atividades atipicas no cotidiano escolar
tradicional, como é o caso das brincadeiras, anunciados na Orientagdo N° 01
SEE/MG em 2004, mencionada anteriormente nessa analise, a fim de resultar
em um desenvolvimento integral da crianca, bem como nas prescricdes
subsequentes do governo de Minas Gerais.

No ano de 2008, houve a publicacdo da Resolucdo n® 1.086 de 16 de
abril, que dispbe sobre a organizacao e funcionamento do Ensino Fundamental
nas escolas estaduais de Minas Gerais na qual reitera-se a argumentacéo
sobre a necessidade de garantir mais tempo escolar e oportunidades de
aprendizagens e deixa-se evidente a énfase no processo de alfabetizacéo e
letramento bem como a necessidade de orientacdes para o EF9A. Nesta
resolucao (SEE/MG, 2008a), alguns aspectos mais especificos deste processo
sdo elencados, indicando-se que faz-se necessario assegurar aos alunos do 1°
ano a capacidade de: (i) desenvolver atitudes e disposicdes favoraveis a
leitura; (ii) conhecer os usos e fungdes sociais da escrita; (i) compreender o
principio alfabético do sistema da escrita e (iv) ler e escrever palavras.

Ainda no ano de 2008, novo material é distribuido as escolas de Minas
Gerais: a Secretaria de Educacédo do Estado de Minas Gerais publicou o Guia
do Alfabetizador nas versdes impressa e digitalizada com o propésito de
auxiliar a préatica docente e garantir a meta de “alfabetizacdo no tempo certo”

das criancas mineiras (SEE/MG, 2008b). Este material foi produzido pela
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Secretaria do Estado de Educacéo, assinado por Vanessa Guimaraes Pinto —
entdo Secretaria de Educacdo. Essa meta, segundo a apresentacdo do
material, integra a politica do Programa de Intervencdo Pedagogica (PIP) do

referido Estado.

O GUIA DO ALFABETIZADOR (Fichério) integra o Programa de
Intervengdo Pedagogica (PIP) e foi elaborado para auxiliar os
professores alfabetizadores das escolas da rede publica do Estado de
Minas Gerais na organizacdo da rotina de sala de aula e de um
ambiente alfabetizador no Ciclo da Alfabetizacdo (SEE/MG, 2008b,

p.6)

Este guia compde-se de um kit de ficharios para cada ano do ciclo inicial
de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos); estes ficharios desmembram-se em um (01)
para cada bimestre (1°, 2° 3° e 4°); ao todo, cada alfabetizador receberia 4
ficharios.

Este material tem como foco principal contribuir para a ressignificacdo
da prética pedagdgica, com énfase no processo de alfabetizacéo e
letramento [...] (SEE/MG, 2008b, p. 10)

Ele est4d organizado da seguinte forma: (1) Apresentagdo e
instrumentos para a organizacdo da rotina do alfabetizador e de sua
turma; (2) Organizacdo das capacidades linguisticas; (3) Sugestbes
de praticas e recursos didaticos; (4) Sugestdes de atividades
relacionadas as capacidades indicadas no item 2; (5) Instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem e (6) Instrumento de avaliagdo do GUIA
(SEE/MG, 2008b, p. 11)

Observa-se que na introducdo do guia, os autores destacam sua funcao
como suporte da préatica pedagodgica, assumindo que esta iniciativa deveria, ao
mesmo tempo, garantir uma proposta democratica, a fim de que os professores
pudessem também expressar sua autonomia e identidade no planejamento
diario e, consequentemente, no processo de ensino e de aprendizagem.

Tendo em vista 0 proposito de nossa pesquisa, consideramos valido
ressaltar que logo na apresentacdo do Guia, a Secretaria Estadual de
Educacdo Vanessa Guimardes Pinto explicitou 0s anseios quanto a
alfabetizacdo e chamou a atencdo para outras nuances que o trabalho requer
com criancas nha faixa etaria correspondente ao periodo dedicado a

alfabetizacao

Esperamos que o Guia seja instrumento eficaz para ajuda-los a
alfabetizar com sucesso as nossas criancas e temos certeza de que
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vocé sabe de que esta tarefa passa, também, pelo esforco do estudo
continuo e pelo cuidar do afago, do afeto, do carinho, da
compreenséao, da ternura e do acolhimento a cada crianca que, dia
apos dia, entra pela porta de nossa escola. (SEE/MG, 2008b, p. 4)

Entendemos que essas orientacfes tiveram como propdésito evidenciar
que se faz necesséario pensar nas interagcbes que se estabelecem entre
criancas e adultos e o processo ensino-aprendizagem. O foco nuclear dessa
proposta, como ja foi dito anteriormente, € a alfabetizacdo das criancas;
todavia, ao discorrerem sobre a forma de trabalho nas orientacbes sobre a
pratica, identificamos aquelas correspondentes as diferentes linguagens e
expressbes: musica, artes plasticas, a brincadeira; mesmo que de maneira
secundaria, jA que a énfase maior € a apropriacdo das técnicas de escrita e
leitura, sdo sugeridas atividades diversificadas e ludicas entre elas: caixa
surpresa, dramatizagOes, propostas de brincadeiras e jogos (macaco disse,
bingo, domind, memodria, de mimicas, de saldo, entre outras), “instituir o
momento de “contagdo de histérias” dando um “carater magico” a atividade”
(SEE/MG, 2008b), uso de fantoches, trabalhos psicomotores usando pincel,
tintas de varias cores, lapis e papéis diversos, colagens, recortes, desenhos. E
neste guia que, pela primeira vez, no caso dos documentos mineiros, elencam-
se outras atividades que poderiam ser trabalhadas entre os exercicios de
alfabetizacao e leitura.

Dentre as publicacbes do governo mineiro, encontramos também
aquelas referentes ao cadastro escolar e matricula para o EF, transferéncias de
alunos, entre outros pareceres especificos para a rede publica de MG.

Ja o governo federal, também no uso de suas atribuicdes, em 2006,
publicou orientacbes para esse processo de planejamento, implantacdo e

implementagéo:

A implantacao de uma politica de ampliagdo do ensino fundamental
de oito para nove anos de duracdo exige tratamento politico,
administrativo e pedagogico, uma vez que o0 objetivo de um maior
namero de anos no ensino obrigatério é assegurar a todas as
criancas um tempo mais longo de convivio escolar com maiores
oportunidades de aprendizagem. Ressalte-se que a aprendizagem
ndo depende apenas do aumento do tempo de permanéncia na
escola, mas também do emprego mais eficaz desse tempo: a
associacdo de ambos pode contribuir significativamente para que os
estudantes aprendam mais e de maneira mais prazerosa [...] a
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implementacdo dessa politica requer orientacdes pedagoégicas que
respeitem as criangas como sujeitos da aprendizagem.

[...] as criancas de seis anos [...] precisam de uma proposta curricular
gue atenda as suas caracteristicas, potencialidades e necessidades
especificas. (BRASIL, 2006, p. 7-8)

Este documento, por sua vez, em ambito nacional, evidenciou
orientacdes do Ministério da Educacao cujo foco foi fortalecer debates entre
professores e gestores sobre infancia na educacdo béasica, ou seja, a
aprendizagem das criancas na faixa etaria dos 6 aos 10 anos. Nessa tematica
mestres e doutores renomados na area da Educacao - Sénia Kramer, Anelise
Monteiro do Nascimento, Angela Meyer Borba, Cecilia Goulart, Patricia
Corsino, Telma Ferraz Leal, Eliana Borges Correa de Albuquerque, Artur
Gomes de Morais e Alfredina Nery discorrem sobre infancia e sua
singularidade, sobre o brincar, sobre as possiveis expressdes da crian¢ca na
escola, sobre alfabetizacdo e letramento como eixos organizadores da
proposta pedagodgica, avaliacdo e modalidades organizativas de trabalho
(Brasil, 2006).

Entre as publicacbes do Governo do estado de Minas Gerais, entrelaca-
se esse documento do governo federal orientando que se pense a
alfabetizacdo e letramento a partir das diferentes linguagens e expressoes,
colocando em pauta as discussfes sobre a infancia e atividade ludica,
evidenciando que o foco de trabalho deve assegurar o pleno desenvolvimento
das criancas sem limitar a aprendizagem as técnicas de alfabetizacéo. (Brasil,
2006)

No percurso do processo de ampliacdo e implementacdo do EF9A no
Estado de Minas Gerais, a énfase sobre a importancia da aquisicdo da
capacidade de leitura e escrita pelos alunos no ciclo inicial se destaca em todos
os documentos publicados como orientadores para o trabalho pedagogico.
Questdes sobre o desenvolvimento da crianga como sujeito de aprendizagem,
as especificidades caracteristicas da infancia, entre elas a brincadeira e a
necessidade do trabalho pedagdgico voltado para o atendimento das diferentes
linguagens e expressdes ndo foram tratados com real destaque; de modo
geral, identificamos algumas pistas de reconhecimento dessa importancia nas
orientacdes quanto a prética do trabalho em relacdo aos eixos desenvolvimento

da oralidade, leitura, apropriagdo do sistema de escrita e compreenséo,
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producéo e valorizacdo da cultura escrita, sobretudo no Guia do Alfabetizador

publicado em 2008, contrapondo-se aos propositos do governo federal,

evidenciados na publicacdo do ano de 2006.

1.2 ltajuba/MG no contexto de ampliacdo do Ensino Fundamental

de compreender o contexto de ampliacdo do EF em

apresentados no Quadro 3 que se segue

Os documentos, orientagdes, leis, resolucdes, pareceres discutidos a fim

Itajubd, estédo

Quadro 3 — Documentos e guias orientadores para a organizacao do EF9A

em Itajuba/MG

Ano | Documento Objetivo Detalhamento Entidade

responsavel

1993 | Conteudos Ajudar o | Servir-se como | Secretaria de
Bésicos professorado na | uma guia | Educacdo do

busca do | curricular ao | Estado de
atendimento aos | professorado. Minas Gerais
objetivos
pretendidos para
o Ciclo Basico (12
a 42 séries)

1996 |LDB 9394/96 | Fixar as diretrizes | Dispde sobre a | Governo
e bases da | organizacdo da | Federal/MEC
educacéao Educacao
nacional Nacional

1997 | Parametros Auxiliar o | Apoiar o | Governo
Curriculares | professor na | professor nas | Federal/MEC
Nacionais — | execucéao do | discussbes
PCNs trabalho pedagodgicas em

pedagdgico com | sala de aula, na

as guatro | elaboracdo  de

primeiras  séries | projetos

do Ensino | educativos, no

Fundamental planejamento
das aulas, na
reflexdo sobre a
pratica
educativa.

1998 | Referencial Auxiliar 0 | Servir como uma | Governo
Curricular professor na | guia de reflexdo | Federal/MEC
Nacional — | realizacdo de seu | de cunho
RCN trabalho educacional

educativo. sobre objetivos,
conteudos e

orientacdes
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didaticas para os
profissionais que
atuam com
criangas de 0 a 6
anos.

2006 | Ensino Fortalecer um | Documento Ministério  da
Fundamental | processo de | orientador cujos | Educacdo -
de Nove | debate com | focos sdo o | Governo
ANos: professores e | desenvolvimento | Federal
Orientagbes | gestores  sobre | e a
para a | infancia na | aprendizagem
inclusdo da | educacédo basica | das criancas de
crianca de seis anos de
seis anos de idade
idade ingressantes no

ensino

fundamental de
nove anos, sem
perder de vista a
abrangéncia da
infancia de seis
anos de idade
nessa etapa de
ensino.

2009 | Planejamento | Explicitar Especifica 0S | Secretaria
Anual da | contetdos a | conteudos da | Municipal de
Rede serem Disciplina de | Educacdo de
Municipal de | trabalhados Lingua Itajub&a
Itajuba bimestralmente Portuguesa para

na rede municipal |[o 1° ano do
de Itajuba EF9A  pautado
nas orientacdes
dos PCNs (1998)

2011 | Sistema de | Auxiliar o | Oferecer Editora
Ensino professor na | subsidios para | Positivo
Aprende execucao de sua | reflexdes,

Brasil (versdo | proposta informacbes e
publicada em | pedagdgica junto | sugestbes que
2008 e |as criangcas de | auxiliem 0S
implantada seis anos no 1° | professores em
no municipio | ano do EF9A sua atuacgéao
de pedagogica.
Itajuba/MG

em 2011)

Fonte: quadro organizado pelas autoras

Vale ressaltar que antes da organizagdo do planejamento anual,

publicado pela Secretaria Municipal de Educacao de Itajuba em 2009 para o
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ciclo | e Il de alfabetizacéo, ou seja, do 1° ao 5° ano da referida rede municipal,
a referéncia de trabalho em termos de contetdos e metodologia pautavam-se
nos documentos orientadores publicados pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Minas Gerais em 1993, denominado Conteudos Basicos,
propostos para o ciclo basico de alfabetizacdo a 42 série do Ensino
Fundamental, organizados em dois volumes, sendo o Volume |,
correspondente as disciplinas de Portugués, Historia e Geografia e Volume I,
relativo a Matematica e Ciéncias (SEE/MG, 1993)

Logo no inicio da apresentacdo desse documento, seus organizadores
explicitando a concep¢do de curriculo, pautam-se em trés pilares de
construcdo: definicdo dos objetivos do ensino, explicitacdo dos conteddos
basicos e a orientacdo metodolégica. Na continuidade, revelam que buscam
atribuir, em mesmo grau de importancia aos itens citados anteriormente para
construcdo do curriculo, a formacao dos professores e especialistas. (SEE/MG,
1993)

As orientacdes, em linhas gerais, dizem respeito aos modos de fazer o
trabalho pedagdgico, e nesse aspecto chamam a atencdo para a participacao
dos alunos para aquisicdo da leitura e da escrita, constituindo um processo de

interac&do entre professor e aluno, ensino e aprendizagem.

Atualmente, o planejamento anual da rede municipal esta estruturado
conforme os moldes da organizacdo -curricular do Ensino Fundamental

estabelecido pelo artigo 26 da LDB 9394/96, como apresentado a seguir:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.§ 1° Os curriculos a que se refere
0 caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua
portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.§ 2°
O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatério nos diversos niveis da
educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos. (Redacdo dada pela Lei n° 12.287, de 2010)§ 3° A
educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular obrigatério da educacdo béasica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno: (Redacdo dada pela Lei n°® 10.793, de
1°.12.2003) [...] § 4° O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
européia. [...]§ 6° A musica devera ser contetdo obrigatério, mas néo
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exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo.
(Incluido pela Lei n° 11.769, de 2008)Art. 26-A. Nos
estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos
e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena. (Redagdo dada pela Lei n°® 11.645, de 2008).8
1° O contetdo programatico a que se refere este artigo incluird
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formacgédo da populacéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos,
tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e 0 negro e o indio na formagdo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribuices nas areas social, econémica e
politica, pertinentes a histéria do Brasil. (Redacdo dada pela Lei n°
11.645, de 2008). (BRASIL/LDB, 1996)

Os Parametros Curriculares Nacionais publicados pelo governo federal
em 1997, especificam os conteldos a serem trabalhados nessas disciplinas
citadas no artigo 26 da LDB 9394/96, bem como o tratamento didatico que
deve ser seguido. Os PCNs implicam em uma coletanea de 10 volumes, sendo
eles: (i) Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais, (ii) Lingua
Portuguesa, (iii) Matematica, (iv) Ciéncias Naturais, (v) Historia e Geografia, (vi)
Arte, (vii) Educacdo Fisica, (vii) Apresentacdo dos Temas Transversais e
Etica, (ix) Meio Ambiente e Saltde e (x) Pluralidade Cultural e Orientac&o
Sexual. Conforme apontamentos contidos no proprio documento, o que sao

esses parametros e qual a sua funcéo foram logo no inicio explicitados

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de
gualidade para a Educacado no Ensino Fundamental em todo o Pais.
Sua funcdo é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no
sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e
recomendagfes, subsidiando a participagdo de técnicos e
professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram
mais isolados, com menor contato com a producao pedagdgica atual
(BRASIL, 1997.p.13).

Destaca-se que antes da publicacdo desses PCNs, cada estado era
responsavel pela elaboracdo de suas diretrizes atendendo as instituicées de
sua federagdo: estaduais, municipais e particulares. De modo geral,
observamos na continuidade do volume de introducéo (Brasil, 1997) que a
intencdo do governo federal era de garantir uma organizacdo minima ou basica
em toda a nacdo brasileira, considerando sua dimensdo territorial, a
diversidade caracteristica em cada regido e a inexisténcia de um documento

orientador para definicdo dos conteados, bem como as orientacdes



44

metodoldgicas para os anos iniciais do EF. A partir dessas consideracgdes,
evidenciar a necesséria flexibilidade no tratamento e adaptacdo quanto a
formatacao curricular em cada jurisdicdo levando-se em consideragdo que o
préprio documento evidencia que o governo, dentre suas atribuicdes, deveria

garantir o principio democratico.

Nos PCNs, as orientacdes tiveram como propdésito nortear o publico alvo
quanto a organizagdo das disciplinas e dos temas transversais em seus
objetivos, conteudos, avaliacdo e orientacdes didaticas. Quanto a organizacao
e tratamento dos conteudos seus autores e/ou organizadores, explicitam,

orientam e/ou informam que:

As propostas curriculares oficiais dos Estados estdo organizadas em
disciplinas e/ou é&reas. Apenas alguns Municipios optam por
principios norteadores, eixos ou temas, que visam tratar os contetdos
de modo interdisciplinar, buscando integrar o cotidiano social com o
saber escolar. Nos Pardmetros Curriculares Nacionais, optou-se por
um tratamento especifico das areas, em fungdo da importancia
instrumental de cada uma, mas contemplou-se também a integracao
entre elas. Quanto as questdes sociais relevantes, reafirma-se a
necessidade de sua problematizacdo e analise, incorporando-as
como temas transversais. As questdes sociais abordadas sédo: ética,
salde, meio ambiente, orientacdo sexual e pluralidade cultural
(BRASIL, 1997, p.41).

No volume introdutério dos PCNs houve esforcos em explicitar o
tratamento metodoldgico que os contelddos necessitariam receber a partir da
organizacdo dos mesmos em disciplinas elou é&reas, um tratamento
interdisciplinar com o propdsito em atingir os objetivos explicitados e
justificados, no documento, a partir do desenvolvimento de capacidades de
ordem “cognitiva, fisica, afetiva, de relacao interpessoal e insercdo social, ética
e estética, tendo em vista uma formacdo ampla” (Brasil, 1997). Essas
capacidades foram tratadas/detalhadas; todavia, teriam o0s docentes
compreendido essa orientacdo? Teriam eles compreendido o proposito e
organizado esses conteudos de maneira interdisciplinar, contemplando ainda o
desenvolvimento das capacidades previstas a fim de atingir uma formacgéo

integral?

Essas observagdes foram por nés construidas a fim de buscar entender
o delineamento de um curriculo para além da definicdo e organizacado de

conteudos. A forma de tratamento desses conteddos e a aplicabilidade
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metodoldgica entre os sujeitos, professores e alunos sdo nosso foco de
interesse e, mais especificamente, em relacdo as criancas de seis anos no
novo EF9A.

Os PCNs constituiram-se na referéncia principal na construcdo do
Planejamento Anual da rede municipal de Itajuba. Ao analisar a organizacdo do
planejamento por disciplinas, mais interrogacdes permearam nossa busca pelo
entendimento do curriculo para este 1° ano. Referenciando a lei que rege as
diretrizes e bases nacionais para a educacdo nacional — LDB 9394/96,
podemos realizar alguns apontamentos. Tal lei estabelece as prescri¢cdes para
a Educacdo Infantii até aos seis anos de idade, contemplando seu
desenvolvimento integral. A crianca de seis anos de idade, por sua vez, esta
também contemplada quando a lei se refere ao EF visando a formacéo basica
do cidaddo. Ja4 em relacdo a organizacdo do curriculo, entende-se que para
ambos os segmentos, Educacao Infantil e Ensino Fundamental, é importante
garantir a pluralidade de ideias e concepc¢des pedagodgicas, ainda conforme
orientacdes da LDB 9394/96 (Brasil, 1996).

Em que implica essa pluralidade de ideias e concepc¢des pedagodgicas?
A ideia de pluralidade estaria convencionada em seu sentido literal? Ou seja,
as instituicbes poderiam servir-se de todas as possibilidades teoricas (juntas,
ao mesmo tempo) na certeza que uma ou outra daria certo? Ou dentre tantos
matizes, deveriam buscar aquele que mais se adequa aos seus contextos
especificos e aprofunda-lo, qualitativamente, a fim de garantir um processo
ensino-aprendizagem eficaz? As prescricdes da LDB 9394/96 despertam mais
guestionamentos: Quais as intencbes ao definir para Educacao Infantil,
desenvolvimento integral e para o Ensino Fundamental, educacdo basica do
cidaddo? O que se entende por desenvolvimento integral e por cidaddo? Ha
diferencas nos projetos que devem garantir a constituicdo destas qualidades
dos sujeitos que sdo atendidos nestas instituicdes — as criangas? Quais
seriam? A partir da defesa, garantida na lei maxima da educacdo, da
pluralidade de ideias e concepg¢fes pedagdgicas, que desenvolvimento integral
ou formacéo basica do cidaddo se prevé para esta crian¢ca de seis anos de
idade?
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Outras questdes derivam do que se publica sobre as instituicbes
escolares pertencentes as esferas estadual, municipal ou privada, terem
autonomia para organizar a forma de atendimento as criancas de seis anos no
EF, inclusive quanto a proposta curricular, reconhecendo-se que os matizes
sdao muitos. De um modo geral, isso significa que as redes podem construir
seus modos de funcionamento de maneiras singulares, considerando-se suas
especificidades. Em termos de apoio em documentos oficiais, podem escolher
dentre algumas alternativas as que mais se ajustam a seus principios e

necessidades singulares (Brasil, 1996).

Tendo em vista que a LDB 9394/96 defende a pluralidade de ideias e
concepcdes pedagdgicas 0 municipio de Itajuba, ao contrario, poderia ter
optado pela organizacdo da grade curricular em eixos conforme aqueles
trazidos pelo Referencial Curricular Nacional da Educacado Infantii — RCN,
especificamente, o volume IIl, relativo ao ambito de experiéncia Conhecimento

de Mundo. Tal documento assim indica:

Contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados
para a construcdo das diferentes linguagens pelas criangas e para as
relacbes que estabelecem com o0s objetivos de conhecimento:
Movimento, Mdusica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita,
Natureza e Sociedade e Matematica (Brasil, 1998).

O RCN foi publicado em 1998, um ano apdés os PCNSs; a coletanea é
composta por trés volumes (i) Introducéo; (ii) Formacao Pessoal e Social e (iii)

Conhecimento de Mundo. Esses documentos pretendem:

Contribuir para o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de
praticas educativas que considerem a pluralidade e diversidade
étnica, religiosa, de género, social e cultural das criancas brasileiras,
favorecendo a construcdo de propostas educativas que respondam
as demandas das criancas e seus familiares nas diferentes regides
do pais. (BRASIL, 1998, p. 9)

Assim como os PCNs, o RCN implica em diretrizes norteadoras para o
trabalho com a Educacao Infantil (creches e pré-escolas) em todo o pais, a fim
de garantir também uma unicidade basica, quanto aos conteudos e forma de
tratamento dos mesmos pelos docentes junto aos alunos, considerando as

diferentes regides do pais.
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Destaca-se que o RCN caracteriza-se como documento elaborado em
consonancia com a LDB e que se apresentam como norteadores dos
conteudos, objetivos e das préaticas pedagogicas para o segmento Educacéo
Infantil. Ao explicitar seu publico — as criancas de 0 a 6 anos-, logo no volume I,
apresenta consideracdes sobre o desenvolvimento do ser humano nessa fase

especifica

Considerando as especificidades afetivas, emocionais, sociais e
cognitivas das criancas de zero a seis anos, a qualidade das
experiéncias oferecidas que podem contribuir para o exercicio da
cidadania devem estar embasadas nos seguintes principios (i)
respeito a dignidade e aos direitos das criancas [...]; (ii) o direito das
criangas a brincar, como forma particular de expressdo, pensamento,
interacdo e comunicacédo infantil; (iii) 0 acesso das criancas aos bens
socioculturais disponiveis [...]; (iv) a socializacdo das criangas por
meio de sua participacdo e insercdo nas mais diversificadas préaticas
sociais [...] (v) o atendimento aos cuidados essenciais associados a
sobrevivéncia e ao desenvolvimento de sua identidade (BRASIL,
1998, p. 13).

Neste documento, chama-se a atencdo para as caracteristicas
especificas da primeira infancia, de zero aos seis anos, entre elas, destaca-se
o brincar como linguagem expressiva por exceléncia nessa faixa etaria e forma
privilegiada de que dispdem para conhecer o mundo. Para o atendimento
desse principio, entendemos que o como trabalhar os conteldos previstos no
documento deveria ter uma forma de tratamento também especifica, neste
caso, uma apreciacao nuclear da metodologia. Entendemos também que, ao
explicitar uma proposta de trabalho para as criancas de 0 a 6 anos (na época
de elaboracdo do RCN), as considera¢fes foram feitas por se tratar do periodo
mais propicio para o desenvolvimento de certas capacidades e ndo somente

por ser um nivel da educacao basica, ofertada as criancas de 0 a 6 anos.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil define dois
ambitos de experiéncias: Formacéo Pessoal e Social e Conhecimento
de Mundo. E preciso ressaltar que essa organizacdo possui um
carater instrumental e didatico, devendo os professores ter
consciéncia, em sua pratica educativa, que a construcdo de
conhecimentos se processa de maneira integrada e global e que ha
inter-relacdes entre os diferentes &mbitos a serem trabalhados com
as criangas (BRASIL, 1998, p. 44).

O ambito de Formacdo Pessoal e Social refere-se as experiéncias
que favorecem, prioritariamente, a construcdo do sujeito. Esta
organizado de forma a explicitar as complexas questdes que
envolvem o desenvolvimento de capacidades de natureza global e
afetiva das criangas, seus esquemas simbolicos de interagdo com os
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outros e com 0 meio, assim como a relacdo consigo mesmas [...]
(BRASIL, 1998. p. 46).

O ambito de Conhecimento de Mundo refere-se a construcdo das
diferentes linguagens pelas criancas e as relacdes que estabelecem
com 0s objetos de conhecimento. Este ambito traz uma énfase na
relacdo das criancas com alguns aspectos da cultura [...] (BRASIL,
1998. p. 46).

Observamos que houve, em primeira instancia, a intencdo de enfatizar
que o trabalho nesse segmento de ensino necessita ser organizado de maneira
integrada, estabelecendo relagédo entre os conteudos tratados em cada ambito
de experiéncia, observando ainda, a relagdo que as criangas estabelecem com
esses conteudos, a partir de estratégias contempladas para o desenvolvimento
das diferentes linguagens e expressodes, a fim de garantir o desenvolvimento
integral das criangas, desenvolvimento este constituido pelas capacidades de
ordem cognitiva, fisica, ética, estética, social, interpessoal e afetiva.

A fim de elucidar a importancia de se trabalhar os conteddos de maneira

integrada explicita-se a concepgao em que estes estao pautados.

[..] este Referencial concebe os contetddos, por um lado, como a
concretizacdo dos propésitos da instituicdo e, por outro, como um
meio para que as criancas desenvolvam suas capacidades e
exercitem sua maneira prépria de pensar, sentir e ser, ampliando
suas hip6teses acerca do mundo ao qual pertencem e constituindo-se
em um instrumento para a compreensdo da realidade [...] (BRASIL,
1998. p. 49)

A partir dessas consideracdes entendemos que se propde um trabalho
para além da explicitacdo de conteddos; neste sentido, “0 que” e “como”
necessitariam, fundamentalmente, de um esforco por parte dos docentes para

serem compreendidos.

E exatamente no “como” desenvolver uma proposta metodoldgica
eficiente que o “brincar” deveria se constituir no eixo norteador do trabalho.
Ressaltamos que no documento de apresentacao do RCN, o volume I, sobre “o
brincar’, em duas paginas aproximadamente, seus autores ou organizadores®,
descreveram orientagbes sobre essa forma de linguagem e expresséo. Teria
sido o suficiente para compreensédo dos docentes ou, ao menos, foi capaz de

instiga-los a investigar como poderiam realizar a pratica docente explicitando

*a autoria destes documentos nao é explicitada nos mesmos.
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essa linguagem? Qual o entendimento que os docentes tém sobre o brincar?
Que referenciais norteiam suas representacfes sobre essa linguagem como
forma de expressdo? Seria também para eles uma forma de expressao
fundamental para o desenvolvimento das criancas e a compreensdo dos

conteudos histoérica e socialmente constituidos pela humanidade?

De modo geral, observamos claramente que ha diferencas e
semelhancas norteadoras de trabalho enquanto proposta metodoldgica entre
os documentos PCNs e RCN. A escolha do municipio de Itajuba, pela
organizacdo da estrutura curricular conforme aquelas disciplinas previstas na
LDB para o Ensino Fundamental e orientadas pelos PCNs causa-nos interesse
em investigar de que maneira os conteudos foram tratados metodologicamente,

na nova organizac¢ao do curriculo, para o primeiro ano.

Observa-se que a divulgacao final do planejamento anual para o 1° ano
da rede municipal de Itajuba, se deu no ano letivo de 2009. Nesta época, o
Ministério de Educacdo j& havia publicado, em 2006, um documento com
orientagfes para a construcao do curriculo para o 1° ano; este documento visa
indicar os rumos para o atendimento e criacdo de situacfes de aprendizagem
das criancas de seis anos no EF e ainda, para que tal marco legal ndo se
constituisse em atitude meramente administrativa (Brasil, 2006). O referido
documento discorre sobre infancia, alfabetizacdo e letramento e suas

implicacdes no processo ensino aprendizagem.

[...] este documento compde-se de nove textos: a infancia e sua
singularidade; A infancia na escola e na vida: uma relagdo
fundamental; O brincar como um modo de ser e estar no mundo; As
diversas expressdes e o desenvolvimento da crianga na escola; As
criangas de seis anos e a area de conhecimento; Letramento e
alfabetizacdo: pensando a préatica pedagégica; A organizacdo do
trabalho pedagdgico: alfabetizacdo e letramento com eixos
orientadores; Avaliacdo e aprendizagem na escola: a pratica
pedagodgica como eixo de reflexdo; e Modalidades organizativas do
trabalho pedagoégico: uma possibilidade (BRASIL, 2006, p. 6).

Especificamente quanto a estrutura do curriculo considerando a crianga
de seis anos no EF, em referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais, 0

documento assim orienta

[...] Como eixos das propostas pedagogicas das escolas, as Diretrizes
definem os seguintes principios: “a) Principios Eticos da Autonomia,
da Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem
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Comum; b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres da Cidadania
do Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem Demaocratica; c)
Principios Estéticos da Sensibilidade, Criatividade e Diversidade de
Manifestacdes Artisticas e Culturais”. A partir desses eixos, €é
importante que o trabalho pedagégico com as criancas de seis anos
de idade, nos anos/séries iniciais do ensino fundamental, garanta o
estudo articulado das Ciéncias Sociais, das Ciéncias Naturais, das
Nocgdes Logico-Mateméticas e das Linguagens (BRASIL, 2006, p. 59).

Percebe-se que essas orientacbes do governo federal, buscaram
esclarecer como deveria ser construido o curriculo para atendimento das
criancas, sobretudo as de 6 anos incluidas na organizacdo do EF, garantindo
articulagéao entre os eixos de conhecimento. Entende-se, ainda, que a intengéo
dessas orientacBes era também de complementar e elucidar o entendimento a
partir das prescricdes da LDB vigente. Evidencia-se também que a publicacdo
do Guia do Alfabetizador/SEEMG (2008), explicitada anteriormente neste
trabalho, se deu dois anos antes da oficializacdo do planejamento anual da
rede de Itajuba e mesmo de maneira flutuante o documento de Minas
evidenciou a necessidade de se considerar as maneiras singulares de
aprendizagem na primeira infancia.

Quanto a organizacdo do planejamento anual para o 1° ano, construido
na rede municipal de Itajuba, perguntamo-nos; teria revelado o movimento e a
dimensao holistica que um curriculo requer ou teria se pautado apenas pela
organizacdo e distribuicdo dos conteudos, a partir de uma grade curricular,
conforme concepc¢éo mais tradicionalista de curriculo?

A entrevista com nOSSOS sujeitos nessa pesquisa visa investigar a
proposta metodoldgica organizada para as praticas pedagodgicas dos
professores junto as criancas de seis anos do EF e consequentemente, as

concepcgdes para a construcao do curriculo.

1.3 No meio do percurso, uma via paralela - sobre o Sistema de Ensino
Aprende Brasil

Exatamente ao completar 10 anos de experiéncia com o EF9A, e apoés
dois anos de publicacédo do planejamento anual da rede municipal, a Secretaria
de Educacgé&o do municipio de Itajub& resolve comprar e implantar um sistema
de ensino “apostilado” para o primeiro ano do EF, publicado por uma editora

particular. Com base em dados da Secretaria Municipal de Educacédo de
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Itajuba, informamos que um ano antes, em 2011, esse sistema havia sido
implantado no segmento Educacéo Infantii — Pré-escola (4 e 5 anos) e o
propoésito daquela gestdo era que o sistema fosse gradativamente adotado em
todo o EF (anos iniciais) atendido pelo municipio.

A implantacdo do Sistema de Ensino Aprende Brasil, causou um
murmurio muito grande entre a equipe pedagodgica da rede (professores,
coordenadores pedagodgicos, diretores), em decorréncia da sua proposta de
ensino, organizacdo e tratamento didatico. Ocorre que o0s conteludos da
proposta para o 1° ano nesse sistema de ensino, apresentam-se organizados
em eixos de trabalho, conforme nomenclatura e proposta do RCN, (i)
Identidade e Autonomia; (ii) Movimento, (iii) Mdusica; (iv) Artes Visuais; (v)
Natureza e Sociedade, (vi) Matematica e (vii) Linguagem oral e escrita, sendo
que a grade curricular do municipio de Itajuba e seu planejamento anual do 1°
ao 5° ano estavam organizados por disciplinas conforme orientagdes dos PCNs
() Lingua Portuguesa; (ii) Matematica; (iii) Ciéncias; (iv) Geografia e (V)
Historia.

As orientacdes sobre a concepcao de ensino, organizacdo didatica,
objetivos e avaliacdo, bem como a estrutura didatico-editorial dos livros
didaticos integrados para o 1° ano — EF9A estdo organizados na mesma
estrutura norteadora do trabalho proposto para a Educacédo Infantil (3, 4 e 5
anos) do referido sistema. Logo no inicio das orientagcbes tedrico-
metodoldgicas do sistema de ensino, destaca-se a Resolucdo n° 3 de
03/08/2005 que prevé para Educacdo Infantil, a faixa etaria até 5 anos e
também a Lei 11.274 que diz respeito ao EF9A, na qual o Ensino Fundamental
passa a receber os alunos a partir dos seis anos de idade e mesmo fazendo
parte desse nivel de ensino, o planejamento do 1° ano, ficou sob a

incumbéncia da equipe responsavel pela Educacao Infantil

O material didatico do Sistema de Ensino Aprende Brasil de
Educacdo Infantil foi elaborado a fim de oferecer subsidios para
reflexdes, informacdes e sugestbes que auxiliem os professores em
sua em sua atuacdo pedagogica, possibilitando assim, ricas
experiéncias de aprendizagem tanto as criangas de 3 a 5 anos, como
para as criancas de 6 anos que, agora, de acordo com a nova
legislacdo passam a fazer parte do Ensino Fundamental (STIVAL,
2008, p. 10).
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Entendemos a partir dessas explicitagcdes que a concepcao sobre a
crianca de seis anos para esta autora e sua equipe, ndo mudou pelo fato de as
criancas de seis anos serem atendidas no EF. Fica claro que a proposta de
trabalho foi elaborada a partir dos parametros e orientaces do RCN para o
atendimento das criancas de 0 a 6 anos.

A proposta de trabalho anual para o 1° ano do referido sistema de
ensino se apresenta em 4 volumes, sendo 01 para cada bimestre. Os
contetudos estdo organizados em unidades tematicas, a fim de garantir a
integralidade dos conteddos também em consonancia com o RCN, propondo-
se a favorecer o “desenvolvimento equilibrado de atividades criadoras, de
elaboracdo conceitual e de ludicidade” (Stival, 2008). A estrutura fisica dos
livros foi organizada a fim de propiciar a execucdo das atividades pelas
criangas “respeitando-se as suas possibilidades de dominio psicomotor na
exploragéo espacial” (Stival, 2008).

Destacamos que no 1° volume ha a apresentacdo das orientacdes
tedrico-metodolégicas do livro didatico integrado — LDI do sistema de ensino
onde consta a concepgao de ensino, evidenciando que a “interacéo é essencial
para a aprendizagem humana”, “a importancia do espaco para as interacoes e
acdes educativas”, “a brincadeira infantil: acdo do aprender’ e “fusdo entre
movimento € pensamento: a crianga € uma totalidade”. Nesta oportunidade,
citam-se os tedricos Vygotsky — evidenciando o conceito de mediacéo, David &
Weinstein — organizagdo do ambiente, Moyles, Leontiev, Kramer, Kshimoto,
Brougere, Elkonin, Rocha e Huizinga — para subsidiarem os temas brinquedo,
jogo, brincadeira e Educacdo Infantii e ainda Liublinskaia — sobre o
desenvolvimento psiquico da crianca. As mencfes a estes autores sao
justificadas como explicitacdo das bases tedricas que, segundo informa a
autora, fundamentam a proposta do sistema. Apresentam-se ainda a
compreensao sobre a organizacdo didatica: papel do professor e do aluno,
conhecimentos privilegiados (para cada unidade temética em cada
livro/volume), objetivos e avaliacdo e para estes elementos da proposta
pedagogica, os tedricos evidenciados foram: Derdyk — desenho, Perrenoud e
Hoffmann — avaliagdo. Além desses teoricos, a autora elenca outras
referéncias como sugestdo para a capacitacdo permanente do professor

abrangendo tematicas de acordo com os eixos de trabalhos organizados e
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propostos para a Educacéo Infantil desse sistema de ensino, dos 3 aos 6 anos
(Stival, 2008).

Observamos que para cada volume houve o planejamento de
unidades tematicas de trabalho — UTs; essas unidades contemplam os
objetivos gerais dos eixos em que estdo organizados os conteudos para a

Educacéo Infantil, neste caso, de 3 a 6 anos. As UTs privilegiam

()a organizacdo dos saberes em funcdo das criancas, isto €,
atendendo a necessidades, possibilidades e interesses das criancas;
(i) a continuidade das experiéncias, possibilitando a integracdo de
eixos de conhecimento, sem interrup¢@es, avancos ndo graduais ou
retrocessos; (i) a graduacdo dos conhecimentos privilegiados
(selecionados com base nos eixos do RCN). Cada experiéncia
organizada no material didatico baseia-se na anterior, ampliando-as e
preparando as criangas para viver novas situacdes; (iv) a objetividade
e a possibilidade de realizacdo. As unidades de trabalho organizadas
para a Educacdo Infantii levam em consideragdo o0s principais
interesses e necessidades das criangas desta faixa etaria,
orientando-se por indicativos apresentados do Referencial Curricular
para a Educacéo Infantil; (v) a flexibilidade, isto é, sdo adaptaveis as
multiplas realidades do trabalho e das necessidades educativas das
regides em que o Sistema de Ensino Aprende Brasil tem escolas
conveniadas e (vi) a definicdo clara dos conhecimentos privilegiados,
considerando-se a diversidade de eixos e da inter-relagédo entre eles.
(STIVAL, 2008, p. 13).

O que as UTs privilegiam esta diretamente relacionado ao
atendimento da crianca, e o detalhamento dos conteludos especificados nos
conhecimentos privilegiados, bem como nas orienta¢ces didaticas e sugestdes
de atividades buscaram favorecer a acdo do professor a fim de atender os
propdsitos direcionados ao processo de aprendizagem das criancas.
Destacamos que o0s conhecimentos privilegiados delineados em cada UT se
constituem em objetivos de trabalho a serem realizados tendo em vista o
desenvolvimento de determinadas competéncias pelos alunos de maneira
gradativa, bem como as estratégias didaticas. (Stival, 2008)

A partir dessa analise, destacamos que “o que” e “como” ensinar no
1° ano do EF estava claro para a autora dos LDIs; porém, instiga-nos saber
sobre a percepcdo da equipe pedagogica de Itajubd em relacdo a estrutura e
organizacao desse sistema de ensino, ja que sua estrutura curricular diferia do
Planejamento Anual da Rede Municipal publicado em 2009.

Ao longo do que analisamos sobre os documentos e guias

orientadores da proposta de ampliagdo do EF9A, observamos que a
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brincadeira, em especial o faz de conta, pouco se evidencia nos documentos
publicados pelo governo de Minas Gerais. Ja o governo federal expediu um
documento orientador enfatizando a infancia, o brincar e a necessidade de se
pensar estratégias metodoldgicas/pedagogicas a partir desses dois eixos,
porém, em apenas um Unico documento que, sob nossa perspectiva, € pouco
para influenciar efetivamente mudangas estruturais e curriculares conforme
seus autores prescrevem.

Frente a esse contexto e reiterando que a investigacdo sobre a
atividade ladica no curriculo do 1° ano do EF9A € um dos nossos objetivos
para essa pesquisa, discorremos no préximo capitulo, a partir da teoria
Histdrico-cultural sobre as caracteristicas da brincadeira de faz de conta, sua
importancia para o desenvolvimento da imaginacdo e a necessaria mediacao
do professor na garantia dessa atividade entre as demais atividades escolares.

O papel do coordenador pedagdgico na efetivacdo do programa de
ampliacdo do EF9A também se destaca nesse 2° capitulo. As contradi¢Bes de
seu trabalho auxiliardo a compreensdo das andlises que fizemos ao
investigarmos sobre a implantacdo do EF9A em ambito nacional; constatamos
que, sob a perspectiva dos professores participantes das pesquisas, para
melhor efetivacdo do programa era preciso que no interior das instituicdes
escolares acontecessem dialogos, estudos e discussdes a fim de superar a
hierarquizacdo de decisbes e tornar a pratica mais efetiva. Neste caso,
deveriam entrar em cena os coordenadores pedagdgicos, pois estes sao 0s

responsaveis por articular a proposta pedagdgica junto aos professores.
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2 A BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA E O PAPEL DO COORDENADOR
PEDAGOGICO, SOB A PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL, NA EFETIVACAO DO PROGRAMA DE AMPLIACAO DO
ENSINO FUNDAMENTAL DE 08 PARA 09 ANOS

A Teoria Histérico-cultural (THC) fundada por Lev Semenovich Vigotski
(1896-1934) e seus colaboradores, tem como ponto fundamental a centralidade
do meio no desenvolvimento humano, tudo aquilo que é cultural, social e que
historicamente circunda o sujeito interfere em suas vivéncias minuciosamente,

diferentemente do que anunciam as teses das teorias naturalistas.

Tomando o trabalho — atividade vital humana, como génese do
psiquismo complexo, Vigotski, Luria e Leontiev conferiram novos
rumos as investigacdes psicoldgicas, tendo em vista a elaboracdo de
uma teoria que superasse as inumeras vertentes psicologicas que,
grosso modo: a) desgarram o desenvolvimento psiquico de suas
bases concretas, isto é, sociais e histdricas; b) pressupbem a
formacdo das estruturas psiquicas complexas como consequéncia
natural do desenvolvimento de estruturas simples; c) preferem a
existéncia dos fendmenos psicologicos em suas intervinculagdes e
interdependéncias priorizando analises por decomposicdo; d)
identificam o desenvolvimento psiquico com a maturagdo de suas
bases organicas (MARTINS, 2012, p. 1).

Uma das questdes nucleares dessa teoria é “a afirmacdo da natureza
social do desenvolvimento psiquico” (MARTINS, 2012, p.1). Nessa perspectiva,
Vigotski, constroi sua obra argumentando sobre as caracteristicas do

desenvolvimento humano

1) a integralidade (carater holistico) do processo de desenvolvimento,
a unidade de diferentes aspectos e linhas de desenvolvimento (a
existéncia de uma regularidade comum vinculada a unidade
intersistémica); 2) no desenvolvimento, ha ndo s6 mudancas
guantitativas, mas também qualitativas; 3) ha desniveis de
desenvolvimento global, ou seja, mudancas de tempo ou velocidade;
4) heterocronia e desproporcionalidade do desenvolvimento de
diferentes linhas (por exemplo: diferentes partes do corpo, tanto
glandulas enddcrinas quanto fungBes psicolégicas desenvolvem-se
em diferentes velocidades, no seu préprio ritmo, trajetdrias, e tempos
diferentes); 5) o aparecimento de neoformacbes, talvez
acompanhadas por regressao, involugcao de conquistas prévias; 6) o
desenvolvimento é caracterizado por mudangas estruturais, que sao
relacionadas a diferenciagdo de estruturas prévias e de velocidades
de desenvolvimento das diversas partes de todo o sistema; 7) a
existéncia dos periodos 6timos do desenvolvimento de diferentes
partes do corpo e da personalidade (MESHCHERYAKOV, 2010, p.
703).



56

Neste processo as fungcbes psiquicas superiores, ou seja, as
capacidades tipicamente humanas, estdo para além daquelas elementares
determinadas pela natureza bioldgica do sujeito. Essas funcdes existem em
decorréncia da relacdo do sujeito com o meio social e cultural e da
consequente mediacdo dos instrumentos e signos, sendo a linguagem o mais
importante desse sistema de acordo com a teoria historicizadora (Facci, 2004).

E durante o desenvolvimento, constituido pela dinAmica da vivéncia de
cada sujeito em sua vida social que ocorrem as transformacdes das funcdes
elementares, das quais surgem as funcdes psiquicas superiores; umas nao se
sobrepdem as outras, mas se inter-relacionam essencialmente nesse processo
de transformacéo e desenvolvimento. Entender que o sujeito se constitui a
partir das necessidades humanas estabelecidas na relacédo entre ele e 0 meio €
uma das principais tarefas dos autores que se filiam a teoria Histérico-cultural.

Diferentes atividades que envolvam musica, arte, danga, raciocinio
l6gico, linguagem oral e escrita, desempenham papel crucial no
desenvolvimento humano, contribuem essencialmente nesse processo de
transformacao; entre essas atividades, destacamos a atividade ludica e em
especial, a brincadeira de faz de conta, pela influéncia decisiva que esta tem no
processo de constituicAo e aprimoramento da imaginacdo, assumida nao
apenas como um capricho do cérebro, mas como condi¢cdo importantissima

para a expansao das funcdes psiquicas superiores.

A imaginacdo é o novo gque estd ausente na consciéncia da crianga
na primeira infancia, absolutamente ausente nos animais, e
representa uma forma especificamente humana de atividade da
consciéncia; e, como todas as funcdes da consciéncia, forma-se
originalmente na acdo (PRESTES, 2008, p. 25).

A imaginagdo, diretamente relacionada a capacidade de criar, € uma
atividade tipicamente humana e ao ser favorecida a crianga pela brincadeira,
permite a ela livrar-se de amarras de sua condi¢cdo imediata. A imaginacao
durante a brincadeira € essencialmente exposta a uma evolugdo, a um
crescimento, ao desenvolvimento e, o faz de conta nesse caso, ganha
destaque por garantir também uma mudanca na significacdo dos objetos. E

sobre essa brincadeira e 0 modo pelo qual € concebida na perspectiva

Histérico-cultural que discorreremos agora.
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2.1 A brincadeira de faz de conta

A brincadeira, corriqueiramente, é entendida como tudo aquilo que diz
respeito a oposicao ao que € sério; muitas vezes é qualificada como distracéo
e frivolidade e, como esta forma de acdo € mais frequente entre as criancgas,
consequentemente, estas também ndo séo levadas a sério neste modo de
expressao.

Muitas teorias, em especial, a THC, tém tornado explicita a importancia
da brincadeira de faz de conta, dessa forma de expressédo no desenvolvimento
humano e auxiliam significativamente a superacdo do olhar simplista sobre
essa atividade. Evidenciamos as caracteristicas do faz de conta, em especial a

sua dimensao imaginaria

O jogo de faz-de-conta é caracterizado pela dimenséo imaginaria,
mas esta tem um vinculo genético com o real. No espag¢o das acdes
ludicas, a crianga reelabora suas vivéncias cotidianas. O que constitui
a matéria da situacdo imaginaria origina-se do diretamente
vivenciado, observado ou conhecido (GOES, 2008, p. 2).

A criacdo de uma situacao imaginaria ndo € algo fortuito na vida da
crianca; pelo contrério, € a primeira manifestagdo da emancipagédo da
crianca em relac@o as restricbes situacionais. O primeiro paradoxo
contido no brinquedo é que a crianga opera com um significado
alienado numa situacdo real. O segundo é que, no brinquedo, a
crianga segue o caminho do menor esfor¢co — ela faz o que gosta de
fazer, porque o brinquedo esté unido ao prazer — e, a0 mesmo tempo,
aprende a seguir os caminhos mais dificeis, subordinando-se as
regras e, por conseguinte, renunciando ao que ela quer, uma vez que
a sujeicdo a regras e a renuncia a acao impulsiva constitui o caminho
para o prazer no brinquedo (VIGOTSKI, 2007, p. 117).

Brincar de faz de conta propicia as criancas, habilidades de
compreensao das diversas relacdes que se estabelecem cotidianamente em
suas vidas, sobretudo no que diz respeito a elaboracdo da imagem, dos papéis
gue cada membro representa na sociedade e as regras que se fazem
presentes nessas relacoes.

O jogo propicia uma relacdo estrita entre a acdo da crianca e 0
desenvolvimento psiquico e também em decorréncia disso, o0 jogo €
considerado uma atividade especialmente importante para o desenvolvimento

da crianca e a compreensédo do mundo pela mesma
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Os escritos de Vigotski (2000) e Leontiev (1988) sobre as relaces
entre o jogo e o desenvolvimento estabeleceram o jogo como uma
atividade especial da crianga, ndo sO porque permite que ocorram
importantes transformacdes psiquicas no sujeito (plano ontogenético),
mas também porque se trata de uma atividade que s6 pode surgir em
determinado momento da vida em sociedade (plano filogenético) [...]
(NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2009, p. 295).

Rocha (2009) também explicita a influéncia dessa atividade para o

desenvolvimento humano, pautada na teoria de Vigotski

Para Vygotsky (1994), é o jogo de faz de conta que se constitui em
instdncia com intenso potencial para a constituicdo de zonas de
desenvolvimento proximal. Ao definir desta maneira o “faz de conta”,
este autor destaca que, através deste tipo de brincadeira,
desenvolvem- se 0s processos psicolégicos mais importantes no
processo de humanizagdo do homem, com especial énfase para a
independéncia do campo perceptual imediato, a capacidade de
operar no plano simbdlico, a apropriacdo de formas culturais de
relacbes e acBes sobre o mundo, a linguagem e a imaginagéo
(ROCHA, 2009, p. 205).

No jogo de faz de conta, assumem-se 0s papéis, as acdes substitutivas e
0 uso de objetos substitutivos; o imaginario destaca-se e as regras tornam-se
implicitas, porém, presentes e plausiveis. Essas caracteristicas dessa
modalidade de jogo se inter-relacionam substancialmente com o que Elkonin

descreve sobre o desenvolvimento da capacidade de brincar

[...] A situacdo imaginédria e o papel sdo justamente o que comunica
um novo sentido as agBes das criancas com o0s brinquedos.
Trasladam a manipulagdo com os objetos para outro plano. A crianca
ja ndo manipula simplesmente os objetos, como faz o pequenino da
primeira idade pré-escolar e como poderia parecer ao observador
superficial. Agora joga com objetos, executando com eles
determinadas a¢fes[...] Somente quando no jogo infantil se ddo uma
situacdo imaginaria e um papel, ele adquire para as criangas um novo
sentido e chega a ser o prolongado jogo emocional que costumamos
ver entre as criancas mais velhas (ELKONIN, 2009, p. 251).

Elkonin (2009) descreve experiéncias realizadas para observacdo do
desenvolvimento do jogo protagonizado em criancas na idade pré-escolar, e ao

explicitar a evolugdo do mesmo, esclarece-nos que

[...] O jogo so é possivel se houver ficcdo. A evolugdo da atitude das
proprias criangas em face do jogo fundamenta-se em que, no final da
idade pré-escolar, elas comecam a compreender que jogar é
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representar o homem, e sem essa representacdo ndo existe jogo
(ELKONIN, 2009, p. 275).

7

Nesse sentido, a representacdo € a chave fundamental para o
desenvolvimento das caracteristicas intelectuais e psicologicas da crianca,
capacidades estas especialmente favorecidas pela brincadeira de faz de conta.

E a brincadeira no contexto escolar? Os anos iniciais do EF,
atualmente, visam o atendimento as criancas de 6 a 10 anos. A escola tem
seus propositos relativos ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
em diversas areas do conhecimento, raciocinio légico, leitura e escrita. A
atividade de faz de conta, por sua vez, € muito propicia a garantia dessas
habilidades por estar diretamente relacionada ao desenvolvimento da
capacidade de imaginacao, de criar, de projetar, de inventar. As invencgdes por
sua vez ndo se referem apenas as grandes invencdes inusitadas, mas também
aguelas que acontecem na vida cotidiana, consideradas normais.

Vale ressaltar, nessa discussdo que, segundo estudos de Elkonin, ao
historicizar o jogo de faz de conta na ontogénese (desenvolvimento de cada ser

humano), ensina que

[...] o caminho de desenvolvimento do jogo vai da agéo concreta com
0S objetos a acao lidica sintetizada e, desta, a acédo ludica
protagonizada: h& colher; dar de comer com a colher; dar de comer
com a colher a boneca; dar de comer a boneca como a maméae; tal é,
de maneira esquemética, o caminho para o jogo protagonizado. A
deducdo mais importante que se pode inferir [...] é a prova de que
todas as transi¢des [...] requerem a direcdo dos adultos, e cada uma
delas requer modos especiais de direcdo. A ideia da
espontaneidade do desenvolvimento do jogo protagonizado
pelas criancas € devida a que os adultos ndo se apercebem da
direcdo que exercem realmente e de maneira espontanea
(ELKONIN, 2009, p. 258-259). (grifo nosso)

Esse processo é altamente favoravel a flexibilizacdo e plasticidade do
desenvolvimento da crianga, pois a mesma comeca a agir no campo da
significacdo, o0s preceitos do jogo nao sdo dados anteriormente e
explicitamente como nos jogos de regras, ainda que no jogo de faz de conta, as
regras se apresentem intrinsecas aos papeéis, acoes e substituicdes assumidas.
Neste sentido, as regras séo reconstruidas no proprio percurso do jogo de faz
de conta pelas préprias criangas, nas mais variadas relagdes que estabelecem

enquanto jogam, engquanto se prolonga o jogo protagonizado e na mesma
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medida, o imaginario se redimensiona em decorréncia da postura ativa da

crian¢a na formatacao do enredo, dos papéis das estratégias e acoes.

[...] O estudo do desenvolvimento do jogo protagonizado ¢é
interessante em dois sentidos: primeiro, porque assim se descobre
com maior profundidade a esséncia do jogo; segundo, porque, ao
descobrir a conexdo muatua dos diferentes componentes
estruturais do jogo em seu desenvolvimento, pode-se facilitar a
direcdo pedagbgica e a formacdo dessa importantissima
atividade da crianca (ELKONIN 2009, p. 234). (grifos nossos)

No que diz respeito a direcdo pedagdgica, evidenciamos o papel do
professor na organizacdo e insercdo da atividade ladica entre as demais
atividades escolares.

Da participacdo do adulto e suas relagbes com a crianga, decorrem as
possibilidades de constituicdo e desenvolvimento da capacidade de brincar das
criancas. Nas instituicdes educacionais, onde, atualmente, as criancas cada
vez mais cedo séo inseridas, essa forma de expressdo necessita ser colocada
em pauta, analisada, bem como averiguar como tem sido considerada em meio
as outras atividades pedagogicas desenvolvidas.

A brincadeira no espaco escolar precisa ser objetivada pelos docentes,
necessita ocupar um espaco equilibrado na rotina diaria junto as demais
atividades de alfabetizacdo e leitura, especialmente nos anos iniciais. E
importante ainda considerar a brincadeira para além de um simples recurso
pedagdgico que, se ndo se fizer presente nao faria falta, mas sim em sua
esséncia, em suas caracteristicas favorecedoras do aprimoramento de
aprendizagens e desenvolvimento nas criancas.

O valor que determinadas brincadeiras ter8o para as criangas na
escola dependerd muito de como elas serdo encaradas, nesse
contexto, pelos adultos que o frequentam. As formas de mediacéo
realizadas pelo professor, a organizacdo dos espacos e tempos da
escola e dos materiais que se encontram ao alcance das crian¢as nos

momentos de brincadeiras, sao atitudes que podem fazer a diferenca
no brincar da escola (NAVARRO; PRODOCIMO, 2012, p. 634).

As mediacOes e intervencdes do docente dependem da concepgéo que
se tem sobre crianga, aprendizagem e desenvolvimento. Porém, essa
concepcao esta estreitamente ligada ao conhecimento tedrico que o0s

profissionais tém sobre esses termos.



61

A brincadeira depende da interpretacdo dos atores sociais, se a
formagdo e embasamento tedrico dos profissionais forem pouco
sélidos, consequentemente, superficial também sera a interpretagao
da brincadeira da crianca pelo adulto (NAVARRO; PRODOCIMO,
2012, p. 635).

O brincar ndo remete apenas a um momento de prazer, uma
necessidade da crianca, embora essa seja, quase consensualmente, a
interpretacdo que predomina nas justificativas dos adultos que trabalham com
as criangas.

A brincadeira enseja no desenvolvimento da crianca o alcance de niveis
superiores de aprendizagens, nhas instituicbes educacionais essa evolucéo

depende da estrita relacado de mediag&o entre professor e aluno.

O conceito de mediacdo pedagdgica surge como contraponto ao que
se chama mediacdes cotidianas e diferencia-se destas, basicamente,
por duas caracteristicas especificas: a intencionalidade e a
sistematicidade (ROCHA, 2005, p. 42).

O professor € o integrante mais experiente num grupo de criangas, € 0
responsavel por planejar e oferecer oportunidades de expressdo e
desenvolvimento aos alunos, ele “pode ser o sujeito especialmente capacitado
para possibilitar aos individuos caminharem além dos niveis de
desenvolvimento ja garantidos na esfera de suas competéncias individuais”
(ROCHA, 2005. p. 43). As intervencdes e mediaces do professor tem especial
influéncia na ampliacdo de experiéncias, das mais simples as mais complexas
por parte da crianga. “A perspectiva historico-cultural tem a mediacdo como
grande contribuicdo para o aprendizado, apesar de ser dificil encontrar um
conceito para o termo” (NAVARRO; PRODOCIMO, 2012. p. 637).

A mediacdo, para Vigotsky, consiste em fazer de um processo
simples de estimulo-resposta, um ato complexo por ser mediado, em
gue a relacdo deixa de ser direta e passa a ter a intervencdo de um
elemento externo. O autor vai relacionar a ideia de mediagdo com a
sua funcdo pedagdgica, o professor se coloca no papel de mediador
na relacdo existente entre a criangca e seu desenvolvimento
(NAVARRO; PRODOCIMO, 2012, p. 637).

Para que o brincar se estabeleca como um momento de oportunidades

de aprendizagens e desenvolvimento nas instituicdes educacionais, faz-se
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necessario um trabalho pormenorizado por parte do professor. Para isso, 0o
docente precisa conceber a complexidade do brincar de faz de conta e ndo

apenas como um momento de atividade livre, simples e prazerosa da crianca.

[...] Os avancos de ordem psiquica podem ser afetados diretamente
pelo espaco (ou pelos espacos) de responsabilidade que o professor
assume em relacdo aos seus alunos. Esta configuracdo do papel do
professor implica a necessidade de sistematizacéo e de organizacéo
de condicdes no cotidiano das instituicbes educacionais, bem como o
uso de estratégias deliberadamente organizadas para que estes
objetivos possam ser alcancados. Implica também, a necessidade de
sua competéncia em identificar, em relacdo aos aprendizes, o que
ainda é precario, com vistas a possibilitar superagées. [...] (ROCHA,
2005, p. 45).

Navarro & Prodécimo (2012) reiteram ainda que a propria postura do
professor, sua presenca, a organizacdo do ambiente seus espacos e objetos
também se constituem em mediacéo. Vale ressaltar que o siléncio por parte do
professor ou a falta de organizacdo do ambiente remete, da mesma forma, a
mediacdo; ou seja, a mediacdo pode ser mais ou menos propicia ao
desenvolvimento, caso se coincidam intencionalidades, estratégias e acdes do
docente com aquilo em que se pretende que as criangas se constituam.

“No jogo de faz-de-conta, as regras estdo ocultas, sendo necessario um
trabalho de andlise para reconhecé-las e identifica-las.” (ROCHA, 2005. p. 88).
Reiteramos aqui essa caracteristica da atividade de faz de conta para enfatizar
gque a mediacdo do professor é imprescindivel; a preparacdo e observacéo
sobre o jogo protagonizado sdo tdo necessarias quanto para as outras
modalidades de brincadeiras e para quaisquer outras atividades consideradas
importantes para o desenvolvimento infantil.

O professor precisa de fundamentacéo tedrica e de um olhar agucado
para identificar, para reconhecer as premissas na brincadeira de faz de conta.
A riqueza das caracteristicas estruturais desse jogo nem sempre € explicita aos
olhos do adulto, por ndo implicar apenas na manipulacdo de objetos, mas na
substituicdo destes e de acdes da propria crianca, por estar envolta em temas
e argumentos construidos por ela a partir de contextos de vivéncia e
experiéncia. A partir dai a crianca compreende situacbes e relagbes

interpessoais, cujas regras estao implicitas.
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Ao falarmos em formacdo continuada do professor, fazemos
apontamentos diretos ao Coordenador Pedagdgico nas instituicdes
educacionais que de modo geral e conforme a literatura explicita é também um
professor que articula o trabalho pedagdgico junto aos professores e junto aos

alunos.

2.2 O coordenador pedagoégico: discussdes sobre sua pratica na

formacéo continuada de professores

A formacédo continuada de professores é, atualmente, uma necessidade
consensual para aperfeicoamento dos profissionais nos diferentes segmentos
de ensino. A LBB 9394/96, em seu art. 67 que dispde sobre a responsabilidade
dos sistemas de ensino em promover a valorizacdo dos profissionais da
educagao, no inciso V prescreve “periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacdo, incluido na carga de trabalho”. Destaca-se que no projeto de lei que
aprova o plano nacional para o decénio 2011-2020, dentre as dez diretrizes
encontra-se a “melhoria da qualidade do ensino” e “valorizagcdo dos
profissionais da educacao”. Frente a estas prescricdes, evidenciamos nessa
pesquisa, o trabalho do coordenador pedagdgico; os estudos de Placco, Souza

& Almeida (2012) nos apresentam que

O coordenador pedagdgico tem papel fundamental na gestdo dos
processos escolares, sobretudo na formacao de professores, e que o
investimento na formacdo continuada dos docentes € um dos
caminhos para a melhoria da qualidade da educacgao basica no pais
[...] (PLACCO; SOUZA & ALMEIDA, 2012, p. 5).

Saviani (2002) ao discorrer sobre a profissdo supervisor educacional,
destaca que foi na década de 1920 que surgiram os “profissionais da
educacdo” e foi no campo de acdo da esfera estadual que houve a
reorganizacdo dos papéis e atribuicbes destes profissionais, separando-se o
setor técnico-pedagdgico daqueles estritamente administrativos,
responsabilizando-os pela orientacdo pedagogica, ou seja, em uma perspectiva
idealizadora, esperava-se desvincular o profissional da estrita atribuicdo
fiscalizadora que até entdo lhe fora atribuida. De 1920 a 1980, houve

transformacdes quanto a nomenclatura e quanto as atribuigbes, inclusive
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quanto a formatacdo dos cursos de Pedagogia responsaveis pela formacéo
inicial desses profissionais (Saviani, 2002). Se a atividade do supervisor estava
diretamente relacionada a escola, a educacao, era necessaria uma formacgéao
na area, assim, aos cursos de Pedagogia foi atribuida a responsabilidade pela
formacao do profissional que atuaria nas esferas administrativas, orientadora e
supervisora. De supervisor educacional para coordenador pedagdgico uma vez
que suas atribuicbes abrangeriam atividades de coordenacdo da area
administrativa, de orientacdo para alunos e professores e acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem, avaliando-o.

Na América Latina, o supervisor escolar que assume essas diferentes
atribuicbes é chamado de especialista, como nos informa Rangel (2002) ao
arrolar consideracdes sobre o papel do supervisor, como especialista em
educacado, na América Latina “Supervisor o que procura a visdo sobre, no
interesse da funcdo coordenadora e articuladora de acdes é também quem
estimula oportunidades de discussdo coletiva, critica e contextualizada de
trabalho” (RANGEL, 2002, p. 147).

No municipio de Itajuba/MG, os servicos pedagdgicos sdo exercidos
pelo Especialista em Educacéo; corroborando as concepcgdes sobre o papel do
coordenador pedagdgico na América Latina. Esse cargo é assumido pelo
pedagogo (formacdo minima), com especializacdo em supervisao, recrutado na
forma da lei por concurso publico, responsavel por (i) coordenar o
planejamento e implementacéo do projeto pedagdgico da escola; (ii) coordenar
0 programa de capacitacdo do pessoal da escola e (iii)) realizar a orientagéo
dos alunos, articulando o envolvimento da familia no processos educativo
(ITAJUBA, 2011) (Anexo 2). De modo geral

O servico pedagégico terd por finalidade articular o trabalho
pedagégico da escola, coordenando e integrando o trabalho dos
docentes, dos alunos e de seus familiares em torno de um eixo
comum: ensino-aprendizagem pelo qual perpassam as questdes do
professor, do aluno e da familia (Prefeitura Municipal de Itajub4,
2011)

Nesta pesquisa, assumimos a nomenclatura ‘coordenador pedagdgico’
por ser a mais encontrada nas pesquisas em ambito nacional, ao menos nas

pesquisas investigadas por n6s no decorrer desse trabalho, tanto no Scielo,
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quanto na BDTD. Ainda conforme pesquisas de Placco, Souza e Almeida
(2012), todos os estados brasileiros dispdem de leis sobre a funcdo do
coordenador pedagoégico, com vistas a formag¢do continuada dos professores
em busca da melhoria do processo-ensino aprendizagem, todavia na maior
parte dos casos, dentre as atribuicdes dos coordenadores, essa acaba por néo
se concretizar como eixo nuclear das agles, evidenciando os desafios e
dilemas entrelacados a funcéo do coordenador pedagogico (CP).

Em Itajubd, inserido nesse contexto, o quadro ndo se apresenta de
maneira diferente se pontuarmos os itens que especificam as atribuicdes
tipicas (anexo 3) do Especialista em Educacao, conforme Lei Complementar N°
10 de 2002, do referido municipio, que dispbe sobre o Estatuto e o Plano de
Cargos e Carreiras e Remuneracao do Magistério Puablico Municipal de Itajuba.
E de incumbéncia desse profissional, orientacdes ao corpo docente e discente,
participagdo em reunides administrativas, elaboragéo, sele¢éo e confeccédo de
materiais didaticos, avaliagdes, dentre outras.

No contexto atual do quadro educacional, cujas politicas publicas
preveem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica e dos processos de ensino-
aprendizagem, instituir a funcdo do coordenador pedagdgico, implica em

estratégias emergentes e consensuais de melhorias educacionais.

Uma proposta de mudanga se nos apresenta como necessaria e
oportuna, quando se cogita melhorar os resultados da aprendizagem
dos alunos, por meio de um trabalho conjunto, consistente e coerente
com as demandas. Ocorre, entretanto, que ao pensar o processo de
mudanca a partir da escola, sob a égide da supervisdo, é preciso
considerar o estagio de desenvolvimento dos professores e da equipe
escolar em termos de conhecimento e compreensdo das bases
tedrico-praticas em que ele se assenta. Implica dizer que é preciso
prepara-los, ajuda-los a compreender e analisar o proprio trabalho e
sua pratica a luz dos resultados quantitativos e qualitativos. Infere-se
dai a importancia da formagédo dos educadores no proprio local de
trabalho, a partir da consciéncia critica de sua pratica (ALONSO,
2002, p. 177).

Uma vez reconhecida a importancia desse profissional como articulador
da proposta pedagodgica e formador de professores, alguns questionamentos
ocorrem, sobretudo aqueles relacionados a concepcdo dos coordenadores
sobre o proprio trabalho, sobre sua formacao continuada. Teriam eles mesmos
uma formacao critica, tedrica e pratica o suficiente para formar professores na

mesma medida? A objetivacao do trabalho tem implicado em efetiva assessoria
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pedagogica ou se constituido como um acessoério no quadro de profissionais do
magistério?

Conceituamos nesse contexto o coordenador pedagogico, também como
um professor, conforme proposto por Ludke & André (2006), e que também
necessita de uma formacao inicial e continuada adequada para garantia de sua
funcéo e objetivacéo de seu trabalho.

Como tem se revelado no municipio de Itajubd, os modos de fazer dos
coordenadores pedagdgicos no contexto de ampliacdo do EF9A? O que tem
discutido e estudado com seus professores sobre as dimensdes tedrico-
praticas que abarcam o trabalho docente com as criancas de seis anos? Qual o
conhecimento desses profissionais sobre a importancia da atividade ladica no
desenvolvimento psiquico da crianca e a necessidade de oportuniza-la
significativamente entre as demais atividades de alfabetizacao e letramento nos
anos iniciais do Ensino Fundamental? A implantacdo do EF9A no municipio
teria, ao longo de 10 anos, influenciou um olhar investigativo e transformador
por parte dos coordenadores pedagdgicos junto aos seus professores? As
respostas a esses questionamentos ndo se esgotardo aqui, mas buscar-se-a
investiga-las a partir da analise do material empirico ao longo desse trabalho.

Embora se reconheca o coordenador pedagdgico também como um
professor, o desafio esta para além do ato de ensinar, mas também de
transformar, tendo em vista que suas atribuicbes implicam na habilidade e
competéncia em avaliar e propor melhorias em todos 0s processos que levem
ao aprimoramento do processo ensino-aprendizagem.

Orsolon (2011), ao discorrer sobre o papel do coordenador pedagoégico
como agente de mudanca, atribui a ele algumas acdes (i) promover um
trabalho de coordenagdo em conexdo com a organizagao/gestao escolar; (ii)
realizagdo de um trabalho coletivo, integrado com os atores escolares; (iii)
mediar a competéncia docente; (iv) desvelar a sincronicidade do professor e
torna-lo consciente; (v) investir na formacao continuada do professor na propria
escola; (vi) incentivar praticas curriculares inovadoras; (vii) estabelecer parceria
com o aluno: inclui-lo no processo de planejamento do trabalho docente; (viii)
criar oportunidades para o professor integrar sua pessoa a escola; (ix) procurar

atender as necessidades reveladas pelo desejo do professor; (x) estabelecer
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parceria de trabalho com o professor e (xi) propiciar situacdes desafiadoras

para o professor.

As definicbes das a¢des dos coordenadores pedagdgicos, propostas por
estudiosos da area, reveladas a partir de pesquisas sobre a atuacdo desse
profissional junto aos professores nas instituicbes escolares, os desafios
identificados no contexto de atuagéo para uma formacao continuada reflexiva e
formadora de mudancas, avancos e transformacdes, reservam ao coordenador
um papel idealizado que ndo se constitui de maneira plena nas instituicées

escolares.

Criticas e angustias em relacdo ao trabalho do coordenador pedagdgico
perpassam suas diversas atribuicbes e também a efetividade de seu trabalho.
E o que nos aponta Cunha & Prado (2010) ao discutirem sobre a formacdo de

professores centrada na escola

As dificuldades apontadas nos trabalhos, de modo geral, referem-se a
organizacdo dos encontros, que privilegiam a discussé@o de assuntos
administrativos em detrimento de discussdes pedagogicas; as
condi¢cdes de trabalho e a rotina sobrecarregada dos professores,
com jornadas extensas e em Varias escolas [...]; a burocratizacdo do
trabalho docente, com inimeros documentos a serem preenchidos; a
constante rotatividade dos professores nos grupos, impedindo o
fortalecimento de vinculos e planejamento de uma formacgéo
continuada; e a falta de lideranca de um professor-coordenador que
se reconheca como formador (CUNHA; PRADO, 2010, p. 102).

Sendo consensual a importancia atribuida a formacgéo continuada interna
as instituicbes educacionais, entende-se que a efichcia da mesma seria
garantida se os problemas fossem discutidos e solu¢cdes fossem pensadas e
planejadas a partir do locus de acontecimento. Fica essa formacdo sob a
responsabilidade do coordenador pedagdgico; no entanto, a propria pratica e
efetivagdo do seu trabalho se caracterizam como um problema frente aos
diversos fatores que se apresentam quanto a organizagao, tempo e propositos
das discussoes.

Os esforgos relativos ao trabalho coletivo quase se extinguem frente aos

problemas emergentes nos contextos pedagdgicos concretos; as discussdes
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com foco pedagdgico sdo perpassadas por questdes politicas, sociais e que
corrigueiramente fogem do alcance de atuagcao dos profissionais nas escolas.

O desafio que se apresenta aos CP é no minimo intrigante. Garantir a
eficacia da pratica pedagogica dos professores por estar inserido em/no
contexto escolar € uma funcdo extremamente provocadora. Além de um
embasamento muito bem fundamentado em relacdo as teorias da
aprendizagem, ele precisa ser um articulador de relagdes interpessoais. Cunha
& Aragao (2010), afirmam que

Uma formacéo centrada nas necessidades dos professores supde
uma abordagem centrada nas pessoas, 0 que pressupde
acolhimento, escuta, consideragdo, disponibilidade para confrontar
posicdes e para o didlogo (CUNHA; ARAGAO, 2010, p. 12).

As responsabilidades que se apresentam a esse profissional séo
numerosas e nas mais diferentes dimensfes: pessoais, politicas,
administrativas e académicas. Essas dimensdes se articulam de modo nédo
linear e incidem nos momentos de formacdo entre CPs e professores, esses
encontros sdo momentos considerados, em sua esséncia, especiais por
oportunizarem a discussao sobre a pratica e organizacdo do trabalho docente e
0 consequente aprimoramento profissional e pessoal.

As relacbes que se estabelecem nesses momentos de formacéo
colocam em evidéncia os conhecimentos por parte dos CPs e também em
relacdo ao dos professores, saberes que se constituem cotidianamente no
interior das instituicbes a partir de praticas que se estabelecam como
referéncias para reflexdo e ndo apenas como condi¢cdo ou prescricdo de um
sistema. Neste sentido faz-se necessario considerar professores e CPs a partir

da seguinte perspectiva

E preciso considerar, portanto, que o professor é portador de uma
historia de vida e uma experiéncia profissional que orienta o seu olhar
e justifica determinados interesses e necessidades. Sendo assim,
formar adultos implica produzir formagdo em colaboracao,
mobilizando recursos teéricos e praticos. A formacdo deixa de ser
vista como modo de ensinar determinados conteldos e como
consumo de conhecimentos para ser assumida como possibilidade de
crescimento, perspectiva de mudanca e forma de resolugdo de
problemas (CUNHA; PRADO, 2010, p. 103).



69

Cunha & Prado (2010) enfatizam a necessidade de considerar que o
professor € um adulto que desfruta de experiéncias e que a formacao
continuada articulada pelos CPs supde como premissa 0s saberes constituidos
na formacdao inicial desses professores. Tendo como apoio essa perspectiva,
convidamo-los a olharem os CPs também sob essa perspectiva, aquele que
serve-se de sua formacéo inicial, apoia-se em sua formag&o continuada, em
sua pratica cotidiana para promover reflexbes e aperfeicoamento da prética
educativa junto aos professores. AcOes estas permeadas pelas interfaces
politicas e burocraticas, tendo ainda que articular as relagdes interpessoais
entre profissionais da instituicdo, alunos e sociedade como um todo. E nesse
contexto multiplo que de efetiva o papel dos CPs e se evidenciam as
contradicdes de seu trabalho.

Uma vez discutida a importancia da brincadeira de faz de conta no
desenvolvimento do ser humano e a necessidade de informacéo e formacéao
sobre essa temética com docentes, discutimos sobre o papel do coordenador
pedagogico na formacdo desses professores e evidenciamos as incoeréncias
entre o trabalho prescrito desse profissional e o efetivamente realizado. E
nessa perspectiva que buscamos conhecer e analisar o que revelam as
pesquisas em ambito nacional sobre a implantacdo do programa de ampliacéo
do EF, explicitando percepc¢des e discursos quanto a atividade ludica e o papel

do coordenador pedagdgico.

2.3 O gue revelam as pesquisas realizadas em ambito nacional sobre os
processos de implantacdo do programa de ampliacdo do Ensino
Fundamental de Nove Anos

Uma revisdo bibliografica por nos realizada no Scielo, com os
descritores “Ensino Fundamental de 9 anos” e “Ensino Fundamental de nove
anos” evidenciou-nos registros de 118 e 25 artigos, respectivamente entre 0s
anos de 2006 a 2011. Os artigos foram organizados em planilhas e agrupados
conforme as categorias encontradas, sendo elas: politica, transicdo do Ensino
Fundamental de 8 para 9 anos, concepcdo de professores e pais, pratica
docente — processo ensino aprendizagem e infancia, relacionados ao Ensino
Fundamental de 9/nove anos. Ressalta-se que foram localizados ainda aqueles

referentes ao ciclo | do Ensino Fundamental (que néo tratavam do ano inicial),
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Ensino Médio, Inclusdo e um numero significativo da area da saude (95
artigos); estes trabalhos ndo foram considerados na nossa categorizagcédo e
andlise.

Conforme a explicitacdo anterior, dos 143 artigos encontrados, 20 tratam
o EF9A de maneira nuclear. A partir da leitura dos resumos desses 20 artigos,
foi possivel observar que as preocupacdes e/ou obstaculos enfrentados pelas
redes e/ou unidades escolares para a implantacéo do novo sistema escolar sdo
perpassadas por questdes relativas a adequacao da estrutura fisica, formacao
dos professores quanto ao processo ensino-aprendizagem, concepcao de
infancia e curriculo com a finalidade de atender as prescricdes advindas do
governo federal, mediadas pelas orientacbes de especialistas brasileiros,
conforme apontamentos dos documentos expedidos pelas entidades
responsaveis.

As pesquisas apresentadas nos artigos revelam cotidianos escolares no
contexto de implantacdo e implementacdo do EF9A, discorrem sobre a
precocidade da implantacdo de forma ampla e generalizada (GORNI, 2007), a
auséncia de participacdo dos docentes na organizacdo do novo curriculo
(GORNI, 2007; MORO, 2009), uma significativa separacdo existente na
transicdo da educacado infantil para o Ensino Fundamental (KRAMER, 2006;
MARCELLO & BUJES, 2011), a dificuldade de insercdo de atividades ludicas
no cotidiano escolar (MORO, 2009; ROCHA, 2009; ROCHA, 2010), a
aceleracdo e segmentacdo da infancia (KRAMER, 2006; GORNI, 2007),
antecipacao equivocada das praticas realizadas com as criancas de 7 anos na
antiga 12 série (MORO, 2009; ROCHA, 2010), para o primeiro ano escolar, que
agora acolhe criancas de 6 anos. Em alguns textos, seus autores argumentam
sobre as possiveis repercussdes desta nova forma de escolarizacdo quanto ao
desenvolvimento psicoldgico das criancas brasileiras, destacam que mesmo
diante de algumas diferencas referentes a idade e género, as criangas
apresentam motivagao para brincar. Via de regra, os pesquisadores chamam a
atencdo para os desafios que a politica brasileira educacional tem de enfrentar
de modo a assegurar suas prescricbes e sobre a importancia desses
apontamentos para a articulacdo pedagodgica nas creches, pré-escolas e

escolas.
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Destacamos nos artigos encontrados na base Scielo, em relagcdo ao
processo de transicdo do EF de 8 para 9 anos e suas implicacoes, as
evidéncias relativas as questées que envolveram o carater dado a dificuldade
em inserir a atividade ladica no curriculo do 1° ao do EF9A. A saber, nossa
pesquisa assume como parametro o pressuposto da Teoria Histérico-cultural
que defende a atividade ludica, sobretudo o faz de conta, como linguagem
essencial no desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores. Rocha (2009),
em suas pesquisas embasadas por tal teoria, confirma as preocupacdes
relativas ao quadro geral da presenca do faz de conta em meio as demais

atividades nas instituicoes escolares

O quadro geral sobre o lugar ocupado pela atividade ludica — e, de
modo especial, pelo faz de conta — é, de nossa perspectiva,
preocupante porque pode representar possiveis prejuizos no que se
refere ao enriquecimento da imaginacéo, da capacidade de operar no
campo simbdlico, de independéncia do campo perceptual imediato e
da apropriacdo de formas culturais de relacdes e acBes sobre o
mundo destas criangas, processos ja apontados como especialmente
possiveis/importantes de se desenvolverem neste tipo de brincadeira
(ROCHA, 2009, p. 210).

Observamos que na organizagao curricular, ainda que no discurso os
profissionais da Educacdo considerem-na importante, a atividade ladica néo
tem sido tratada como deveria nas praticas educacionais com criancas de seis
anos. A concepcao sobre o brincar, sobretudo o faz de conta parece revelar-se
num sentido contrdrio ao que os estudiosos anunciam e defendem. Essa
atividade ndo € mencionada sob a perspectiva fundamental de contribuicdo
para o desenvolvimento da imaginacdo. As pesquisas indicam que prevalece o
tratamento das brincadeiras infantis num sentido pejorativo, entendendo-as

como pormenor entre as atividades escolares.

Cordazzo & Vieira (2008), ao investigarem sobre as brincadeiras mais
presentes entre as crian¢cas de 6 a 10 anos de idade que cursam o Ensino

Fundamental, relatam que

Um fator percebido pelo relato das observagfes foi que quanto mais
velhas as criangas, menor o niumero de brincadeiras observadas.
Entre as criangas de las e 2as séries foram observadas 17 tipos
diferentes de brincadeiras. Ja entre as criancas de 3as e 4as séries
apenas 11 tipos de brincadeiras foram observadas, o que
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corresponde a uma reducdo de 35% no nUmero de brincadeiras
(CORDAZZO & VIEIRA, 2008, p. 371).

Criangas menores, proximo dos 06 anos, utilizam a brincadeira com
mais frequéncia do que as criangas com mais idade, proximo dos 10 anos.
Pesquisas revelam que a brincadeira, na sociedade contemporanea colabora
para a constituicdo de caracteristicas peculiares das criancas, ndo sendo de
maneira diferente quando as criangas estdo no ambiente escolar. Destacamos
as produzidas pelos colaboradores da Teoria Histérico-cultural, Vigotski,
Elkonin e Leontiev que consideram a atividade ludica “‘como uma das
fundamentais para o desenvolvimento infantil” (Rocha, 2009, p. 205). Portanto,
as brincadeiras ndo podem ou ndo deveriam ser excluidas das propostas
pedagdgicas das instituicbes escolares, mesmo que 0s objetivos pedagdgicos
e sociais ensejem a maior participacdo das criancas menores no processo de
alfabetizacdo. Em relacdo a crianca no contexto escolar, pesquisas evidenciam
ainda que

[...] tendo em vista sua condicdo de sujeitos inseridos em uma cultura
grafocéntrica, as criancas voltaram-se para a apropriagdo da lingua
escrita, engajando-se individual e coletivamente em diversos eventos
de letramento. Na analise do cotidiano da sala de aula evidenciou-se
gue a cultura de pares daquele grupo de criancas foi caracterizada
tanto pelo desenvolvimento de brincadeiras como pela investigacdo
dos usos e sentidos da lingua escrita de forma sistematica, mesmo

ndo tendo sido este o objetivo proposto pela professora da turma.[...]
(NEVES; GOUVEA; CASTANHEIRA, 2008, p. 138).

Ao pesquisarem sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental de 8 para 9
anos, com foco na transicdo da crianca de uma escola de Educacgéo Infantil
para uma escola de Ensino Fundamental, Neves, Gouvéa & Castanheira,
(2008), evidenciam que mesmo frente ao consenso social de faz-se necessario
a garantia de que a crianca desde a mais tenra idade, tenha contato com a
escrita e leitura, a alfabetizacdo ndo deve se sobrepor sobre as brincadeiras,

de modo a quase extingui-las das praticas pedagogicas.

Ainda de acordo com esses pesquisadores, a crianca, desde sua
primeira infancia esta inserida em uma cultura e interage constantemente com
as demais pessoas, participantes de seu contexto social, desenvolvendo suas
aprendizagens e interessando-se por constantes descobertas. Desta forma,

sendo participante de uma cultura letrada, suas motivagdes pela descoberta da
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leitura e da escrita, via de regra, ndo seriam diferentes. Tais interesses das
criangas, todavia, necessitariam ser considerados de maneira equilibrada com
as outras diferentes expressdes e linguagens, conforme as orientagbes do
governo federal, mediadas por especialistas da area. E valido ressaltar que os
documentos expedidos pelo Ministério da Educacdo e Cultura, afirmam em

suas prescri¢cdes de que

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos significa,
também, uma possibilidade de qualificacdo do ensino e da
aprendizagem da alfabetizacdo e do letramento, pois a crianca tera
mais tempo para se apropriar desses contetdos. No entanto, o
ensino nesse primeiro ano ou nesses dois primeiros anos néo devera
se reduzir a essas aprendizagens (BRASIL, 2006, p. 8).

A realidade no contexto escolar por sua vez, parece nao atender as
orientacbes do governo federal, sendo que se esperava organizacao e
planejamento para a implantacdo do EF9A. Um ano a mais para as criancas no
Ensino Fundamental significa também mais tempo para a aprendizagem e
potenciais e melhores resultados ao final do 1° ciclo de alfabetizacdo, mas a
prépria conjungao adversativa “no entanto” da citagdo acima, diz por si, que as
atividades, de ensino ndo deveriam se ater somente as atividades voltadas
para a leitura e escrita. Flach (2009), ao discutir sobre a conquista do direito a
educacéo e sua relacdo com a ampliacdo da escolaridade obrigatéria no Brasil,

afirma que

Em um pais de formacdo histérico-social baseada no clientelismo,
exclusdo e descompromisso governamental, a ampliagdo da
escolaridade obrigatéria — ensino fundamental de 9 anos — pde de
forma explicita a preocupagdo em garantir um maior nimero de
criancas no contexto escolar, mas também expde a necessidade de
rever a organizagdo do sistema educacional brasileiro, para que a
presente proposta se efetive na realidade material e ndo se torne,
como tantas outras, mera previsdo legal sem efetividade préatica
(FLACH, 2009, p. 516).

Sobre a garantia da qualidade real do atendimento as diretrizes
governamentais, pesquisas relacionadas a politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental de 8 para 9 anos, pressupdem que 0 que determinara 0 sucesso
e qualidade de tal marco legal ou a representacdo de mais uma acéo de
caréater politico, depende de sua forma de planejamento e organizaco. E o que

nos apresenta Gorni (2007) e Santos (2010) ao discutirem respectivamente
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sobre o0 necessario planejamento de formacgéao aos profissionais e organizacéo
da infraestrutura para a implantagdo do programa Ensino Fundamental de
Nove Anos e, sobre as prescri¢oes curriculares para tal programa

A medida em que uma ou outra das possibilidades vai ser alcancada
depende, em grande parte, da maneira como a proposta chegue as
escolas e seja nelas apreendida, analisada e, em decorréncia,
implementada. Assim, o processo de conscientizacdo, envolvimento e
comprometimento dos educadores que atuam nas diferentes
insténcias educacionais com a concretizagdo desta proposta deve ser
o grande diferencial para que a mesma produza bons resultados
(GORNI, 2007, p. 69).

Para os académicos, definidas as orientacdes gerais, com as
finalidades e objetivos do ensino fundamental pelas Diretrizes, cabe
aos professores planejarem o ensino, de acordo com a realidade de
sua turma, tendo como horizonte essas definicbes mais amplas que,
provavelmente, estardo também presentes em documentos de seus
estados e municipios. Este seria um dos caminhos para se garantir a
gualidade da educacédo, por envolver aprendizagens significativas,
por estarem enraizadas na realidade local (SANTOS, 2010, p. 847).

Assim sendo, os profissionais diretamente envolvidos, sejam eles
coordenadores pedagogicos, professores ou diretores, necessitam de garantias
de participacdo ativa e estudo para que esta implantacdo aconteca de fato,
efetivando a oportunidade de renovar os sentidos do curriculo e “assegurar a
todas as criancas brasileiras de seis anos de idade o direito a uma educacéo
que, mais do que garantir acesso, tem o [objetivo] de assegurar a permanéncia
e a aprendizagem de qualidade.” (BRASIL, 2006, p. 12)

Aprendizagem de qualidade pressupde também considerar a crianca,
sua singularidade e seu desenvolvimento. A partir dos aportes da teoria
Historico-cultural, estudiosos do assunto, como Rocha (2007), destaca as
contribuicdes de Vigotski, sobretudo a énfase dada por ele ao jogo de faz de
conta e a importancia deste para a constituicdo de zonas de desenvolvimento

proximal, na infancia.

Ao definir desta maneira esta modalidade de brincadeira, Vygotsky
destaca que é através dela que se desenvolvem 0s processos
psicolégicos mais importantes de serem garantidos no
desenvolvimento das criangas, com especial énfase para a
capacidade de operar no campo simbdlico, a independéncia do
campo perceptual imediato, a apropriagdo de formas culturais de
relacdes e acbes sobre o mundo, a linguagem e a imaginagéo
(ROCHA, 2007, p. 270).
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Os jogos de faz de conta sdo ainda menos considerados nas praticas
educacionais. Sobre a brincadeira, quando sao referenciados, remetem a jogos
de maneira geral que favorecem o aprendizado de contetdos tipicamente
escolares, considerando as brincadeiras como meros recursos para 0 processo
de aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica.

As implicacbes e razdes para a proposta de ampliagdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos foram muitas e referem-se as mais
diversas dimensdes: econdmica, social, cultural, politica e psicolégica. O
gerenciamento dessas perspectivas necessita de discussdo e planejamento,
para atendimento ao publico alvo — a crianca de seis anos e garantia de
qualidade, a partir daquilo que melhor e mais adequadamente atenda a suas

necessidades, considerando suas peculiaridades em primeiro plano.

E preciso ter clareza de que, para além de promover importantes
ajustes no plano de ensino para as classes de 1°EF9 destinadas as
criancas de 6 anos, é fundamental a constru¢do e implementacao de
um projeto pedagdgico préprio da instituicdo, que abranja a educacéo
bésica como um todo, no sentido de garantir integracdo ao processo
escolar, tal como pretendido nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica de 2010. Trata-se de um
investimento desafiador, posto que implica mobilizacdo de toda a
equipe escolar na revisdo das concepc¢bes que devem nortear as
praticas educativas, tais como: educagdo, escola, conhecimento e
aprendizagem (KISHIMOTO et al, 2011, p. 206).

Pesquisas cientificas como as de Kishimoto, 2011; Gorni 2007; Neves,
Gouvéa & Castanheira, 2011 demonstram, entre tantas outras consideracoes,
0s impasses que os profissionais, na base, ou seja, nas instituices escolares,
encontram em sua pratica, em relacao a garantia da eficacia dos propésitos e
objetivos da ampliacéo e implementacdo do EF9A. Evidenciam a necessidade
de dialogos, discussfes e estudos no interior das instituicGes educacionais
para que as leis e diretrizes venham a acontecer eficazmente na pratica
educacional. Nessa perspectiva entra em destaque o papel do coordenador
pedagogico, responsavel pelo encaminhamento de estudos e formacao
continuada junto aos professores nas unidades educacionais de ensino.

Quanto ao papel dos coordenadores pedagogicos, conforme a literatura
explicita “que também é um docente e desenvolve suas atividades junto com os
professores, com o propdsito bem claro de favorecer o processo de ensino e

promover a aprendizagem no espago escolar’ (ANDRE & VIEIRA, 2006, p. 14),
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ha de se considerar seu papel fundamental de articulador na implementacao de
praticas pedagogicas eficazes, tendo em vista o aperfeicoamento do ensino
intencional as especificidades do publico atendido.

A partir da andlise no banco de dados do Scielo e identificada a
necessidade de participacdo dos coordenadores pedagodgicos tanto no
processo de implantacdo e implementacéo do EF9A, como no desenvolvimento
de pesquisas cientificas sobre essa tematica, a fim de esclarecer em que se
constitui, na realidade, esse trabalho de articulacdo pedagdgica junto ao corpo
docente, procedemos a uma nova pesquisa bibliografica na base de trabalhos
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD. Considerando
gue essa pesquisa em construcao se interliga a outros trabalhos realizados no
Grupo de Pesquisa “Formacdo e Trabalho Docente” servimo-nos de uma
pesquisa bibliografica realizada no referido grupo com os descritores “Ensino
Fundamental de 9 Anos” e “Escola de 9 anos”, num recorte temporal de 2006 a
2012".

Nosso foco foi identificar a presenca dos coordenadores pedagodgicos
como sujeitos participantes desses trabalhos, os motivos pelos quais foram
escolhidos e o que seus discursos revelavam em relacdo a implantacdo e
implementacdo do EF9A, a partir das categorias previstas — atividade ludica e
trabalho docente; a posteriori, analisamos as caracteristicas das vozes dos
coordenadores pedagdgicos, buscando as (ndo)coincidéncias de suas
concepcdes (principalmente quanto as articulagdes entre a atividade ludica e o
trabalho docente), o que seus discursos revelam a partir do arcabouco teérico
gue defendem e o que a pratica evidencia.

De 51 trabalhos selecionados na pesquisa bibliografica da BDTD, e que
atendiam a teméatica em discussao, a partir dos descritores acima citados, em
18 houve a participacdo dos coordenadores pedagogicos, sendo 16
dissertacbes de mestrado e 2 teses de doutorado, embora em nenhuma
dessas situacdes esses profissionais tenham sido eleitos como Unicos sujeitos.
Observamos que 0s motivos pelos quais os coordenadores pedagoégicos foram

envolvidos nas pesquisas podem estar relacionados a necessidade de uma

A pesquisa bibliografica na BDTD, de 2006 a 2010 foi realizada por Sara Janaina Alves Batista, sob a
orientacdo da mesma orientadora dessa dissertacdo. A complementacdo de 2011 a 2012 foi realizada pela
orientanda desse presente trabalho.
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visdo holistica do processo educacional, sobretudo em relagdo ao ensino-
aprendizagem das criancas de seis anos de idade e dos docentes atuando
nesse segmento. Quanto a participagdo dos mesmos no processo de
organizacdo e planejamento para a implantacdo do EF9A nas unidades
escolares, as pesquisas revelam o aligeiramento das informacdes
aparentemente inusitadas tendo em vista que a LDB 9.394/96 j& dizia a esse
respeito conforme redagao dada pela Lei n° 11.114 de 2005, as dissertacdes
de Klein (2011) e Lencioni (2012) exemplificam essa situacdo frequente nas
pesquisas, conforme evidéncias ja explicitadas por nds, na construcdo desse

trabalho a partir da analise dos artigos localizados no Scielo

A coordenadora pedagégica foi informada sobre a mudangca na
organizacdo do EF através de momentos de formacédo na Diretoria
Regional de Educagéo. Ela ressaltou que n&o foi feita nenhuma
consulta sobe a opinido dos sujeitos, e sim, um comunicado (KLEIN,
2011, p. 160).

Esta nitido também que o novo EF foi implantado no municipio, mas
sem os subsidios necessérios, pois houve o desconhecimento sobre
0 que, para quem, porque e como (re) construir o fazer pedagdégico
[...] (LENCIONI, 2012, p. 83).

Leal (2011) também explicita os entraves e opinides antagbnicas entre
0s sujeitos envolvidos em sua pesquisa, revelando que alguns entenderam que
houve discussdes prévias sobre a ampliacdo do EF, ja para outros, essa
discusséo foi insuficiente e pautou-se — no melhor dos casos - mais nha
preocupacdo e adequacdo da infraestrutura especificamente, do que na
construcdo de um curriculo que atendesse amplamente as necessidades

correlativas a entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental.

Mesmo tendo sido estabelecido o ano de 2010 para que Estados e
Municipios organizassem tal implantacdo, as informacdes dos coordenadores
revelam a insuficiéncia desse planejamento, salvo algumas excecdes
apresentadas a seguir. A pesquisa de Moraes (2011), realizada em Sé&o
Carlos/SP, por exemplo, explicitou que a partir da informacédo sobre o0 processo
de ampliacdo do EF ja foi oferecido um curso para preparacdo e
aperfeicoamento do fazer pedagodgico docente e no atendimento metodolégico

das criangas de seis anos, agora no 1° ano do EF9A
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O curso totalizou aproximadamente oito encontros e de acordo com o
depoimento das coordenadoras, [...], o foco central foi a explanacao
das expectativas para o trabalho com as turmas de primeiro ano.
Ressaltou-se que o primeiro ano era destinado a alfabetizacdo, mas
nao seria o foco principal e sim consequéncia do desenvolvimento de
atividades ludicas (MORAES, 2011, p. 126).

Outro trabalho efetuado em Ponta Grossa/PR corrobora a afirmacéao
guanto as excecfes em relacdo aquelas instituicdes que se organizaram para a

mudanca

O discurso dos sujeitos das escolas pesquisadas, afirmou que
realmente houve modificacBes provocadas pela Lei que ampliou o EF
para nove anos, especialmente na organizacdo escolar em seus
aspectos pedagdgicos, administrativos e fisico, justamente para
poder continuar atendendo as criangcas com seis anos da mesma
maneira que eram atendidas na EI (SAMWAYS, 2012, p. 81).

Considerar que era preciso discussdes e reflexbes sobre a forma de
atendimento dessas criancas de seis anos no nivel fundamental, j& implica em
estratégias favoraveis a aprendizagem das mesmas. O trabalho eficientemente
realizado junto a essas criancas depende dos esfor¢cos coletivos entre
profissionais, de acbes pedagogicas num sentido amplo, exatamente pela
complexidade que envolve o fenébmeno educacional como um todo. Um
trabalho coletivo, por sua vez, se constitui, sobretudo, a partir de acdes
individuais, contudo inseridas num contexto social mais amplo. Sobre a

dimensao coletiva do trabalho, Clot aponta-nos que

[...] toda competéncia individual foi formada e continua
constantemente apoiada na cultura profissional coletiva. Essa
referéncia social é, para cada um, ao mesmo tempo a base
indispensavel de troca e o lugar de expressao de sua personalidade
[...] (CLOT, 2006, p 36).

A partir dessa perspectiva é possivel inferir que a¢fes pedagogicas dos
professores, gestores, coordenadores pedagdgicos, entre outros profissionais
das instituicbes escolares é que resultardo no trabalho eficazmente realizado,
considerando que o todo é composto pelas marcas e a¢fes de cada individuo;
0s resultados, sejam eles positivos ou negativos, sdo produtos de acgles
conjuntas que caracterizam as relacdes estabelecidas pelas ac¢des individuais.
A intencdo em conhecer e discutir a implantacdo do programa de ampliacdo do

EF de oito para nove anos depende dos diversos olhares e acgdes que
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compdem o género do trabalho docente. Considerando a dimenséo coletiva do
trabalho e das questdes de género proposta por Clot, € possivel refletir sobre o
trabalho especifico do coordenador pedagdgico enquanto profissional capaz de
“atuar como agente produtor de mudangas nas praticas dos professores e,
talvez, nas praticas sociais mais amplas” (ALMEIDA & PLACCO, 2011)

[...] Género sempre se tratara das atividades ligadas a uma situagao,
das maneiras de “aprender” as coisas e as pessoas num determinado
meio. [...] O género conserva a histéria. [...] Um grupo ndo é uma
colecéo de individuos, mas uma comunidade inacabada cuja historia
define também o funcionamento cognitivo coletivo (CLOT, 2006, p.
38).

Os coordenadores pedagogicos cientes da nova organiza¢do do Ensino
Fundamental realizam esforcos para atender as prescricbes do governo
federal. Mesmo néo tendo sido significativa a participacdo destes profissionais
nas discussodes iniciais em seus municipios e ou instituicdes escolares sobre a

implantagéo do EF9A, segundo informam as pesquisas consultadas.

Pelo fato de se falar em um novo EF, que obrigatoriamente requer
mudancas estruturais, organizacionais, administrativas e curriculares,
ja que além de aumentar a escolaridade obrigat6ria por mais um ano,
também insere a crianca aos seis anos no EF, o tempo destinado
para discussbBes e planejamento do novo Ensino Fundamental foi
insuficiente [...] (LENCIONI, 2012, p. 82).

A andlise dos trabalhos de nossa pesquisa bibliogréfica evidenciou-nos
situacdes que elucidam a tarefa do coordenador pedagdgico. De modo geral,
foram anunciadas as mudancas que ocorreriam e o0 conhecimento e
aprofundamento sobre a proposta parecem ter dependido de iniciativas
proprias desses profissionais. E o que podemos destacar nas pesquisas de
Antunes (2010), Bezerra (2011), Klein (2011), Lencioni (2012), Moraes (2011),
Ronsoni (2011), os coordenadores pedagogicos, sujeitos dessas pesquisas,
gue buscaram meios para compreender e articular o programa de ampliagao do
Ensino Fundamental, pesquisas em documentos orientadores, organizacao de
equipes de estudos em face do aligeiramento da implantacdo, informacdes
incompletas e da falta de clareza sobre a concepc¢éo da implantacdo por parte

das secretarias estaduais ou municipais de educagéao.
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Ressaltamos que foram restritos os casos em que houve maior
organizacdo e preparo prévio por parte dos 6rgdos indutores, podemos citar
Lima (2011) que em sua pesquisa, evidenciou a partir da narrativa de alguns
sujeitos que foram organizados seminarios pela Secretaria Municipal de
Educacado, a fim de que as ideias fossem discutidas pelos coordenadores
pedagdgicos e posteriormente articuladas no interior das instituicdes
educacionais.

Observamos que nessas pesquisas realizadas, ha uma significativa
incidéncia em explicitar os desafios e entraves no atendimento as
determinacdes legais; no entanto, podemos evidenciar que nos meandros
desse processo h& atividades/agcbes, esforcos e motivos para efetivar o
trabalho, mesmo que este ndo estivesse claramente prescrito nas leis,

orientacGes, entre outros.

A atividade que se realiza num género dado tem uma parte explicita e
outra parte “sub-entendida’[...]: a parte sub-entendida da atividade é
aquilo que os trabalhadores de um meio dado conhecem e véem,
esperam e reconhecem, apreciam ou temem; € o que eles sabem que
devem fazer gracas a uma comunidade de avaliagBes pressupostas,
sem que seja necessario re-especificar a tarefa cada vez que ela se
apresenta. E como uma “senha” conhecida apenas por aqueles que
pertencem ao mesmo horizonte social e profissional (CLOT, 2006,
p.41)

Mesmo ndo sendo de acordo imediato a proposta de ampliacdo do EF,
os coordenadores pedagdgicos buscaram acdes, meios e recursos para
garantir a efichcia das prescricdbes e suas respectivas orientacdes,
evidenciando ai as marcas explicitas e implicitas de seu trabalho, neste caso,
as caracteristicas do género do trabalho docente. Porém, na mesma medida
em que se apresenta a atividade docente frente a necessidade decorrente de
garantir o trabalho prescrito, evidencia-se as (n&o) coincidéncias, a partir do
trabalho efetivamente realizado. Sobretudo em relacdo a reorganizacdo do
fazer pedagogico no 1° ano do EF9A.

As contradicdes se revelam nas pesquisas realizadas por Klein (2011) e
Lencioni (2012), embora os coordenadores pedagdgicos reconhecessem e
corroborassem a necessidade de organizar propostas pedagogicas
diferenciadas para as criangas de seis anos no ensino Fundamental, de modo

que a centralidade n&o fosse a alfabetizacdo, as discussGes entre
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coordenadores e professores em reunides de formacdo continuada ou em
conselhos de classe, observadas durante a construcdo do material empirico
revelam que o foco eram as avaliacdes de hipoteses de escrita dos alunos,
questbes comportamentais, de dificuldades de aprendizagem e sociais
envolvendo a participagéo efetiva na vida dos alunos.

Na pesquisa de Lima (2011), observa-se que a énfase destacada, na
voz de uma coordenadora pedagdgica, é a necesséria inser¢cdo da atividade
lidica no planejamento, porém cita as aulas de Artes e Educacao Fisica como
sendo 0os momentos mais propicios. Infere-se que, nas demais areas e ou
disciplinas, a atividade ladica nao seria incorporada de modo equilibrado entre
as atividades, sejam elas voltadas para a alfabetizacdo, em Lingua Portuguesa,
ou Matematica. Em Tenreiro (2011), observa-se também a defesa pela
atividade Iudica pelos sujeitos da pesquisa, todavia o destaque foi dado as
brincadeiras com fantasias que aconteciam no momento do recreio.

Na mesma perspectiva, o trabalho de Samways (2012), revela a
importancia dada por coordenadores pedagogicos a atividade ludica nas
propostas pedagoégicas desenvolvidas com as criancas, no entanto, o faz de
conta ndo € mencionado entre outras brincadeiras e/ou jogos citados, entre
eles, os jogos de regra e de construcao.

Ja em Leal (2011), identificamos a defesa pelo pleno desenvolvimento
da crianca, o sujeito pesquisado (CP), busca equilibrar em sua fala, questées
relativas a alfabetizacéo, adequacao da infraestrutura e desenvolvimento pleno
da crianca

Coordenador Pedagégico (P11) - Deve ser um espago em que a
crianga se sinta bem, com salas, banheiros e mobiliarios adequados &
faixa etaria. Um ambiente alfabetizador que possibilte o pleno

desenvolvimento de sua capacidade cognitiva, emocional, afetiva e
linguistica (LEAL, 2011, p. 129).

De modo geral, as preocupacdes emergentes e apontadas pela maior
parte dos participantes abrangem: concepcdes de espaco, discursos
abrangentes sobre crianga, desenvolvimento infantil, recursos de
aprendizagens utilizados pelas criancas, entre eles, o brincar. Palavras e
enunciados ditos com frequéncia, mas em sentido momentaneo, sem

aprofundamento conceitual, entre elas: ludico, brincar, jogo, desenvolvimento,
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comportamento, crianca. O foco das discussdes se dirige para aquilo que as
criancas ndo dao conta de fazer em relacdo as atividades escolares, o
planejamento e ac¢fes nao partem das capacidades que as criangas
apresentam, entre elas, a capacidade de aprender, nem tampouco sobre como
se constitui 0 processo de conceituacdo mais sistematica, sobretudo a partir da
garantia de um trabalho com diferentes linguagens, entre elas o brincar. Esses
dizeres explicitam a concepc¢do de crianga constituida ao longo do tempo pelos
coordenadores pedagogicos participantes das pesquisas analisadas.

Quanto a atividade ludica, as vozes remetem-nos a concepc¢ao de que a
insercdo de jogos como complemento as atividades que favorecam
alfabetizacdo, seja da lingua materna, ou da mateméatica especificamente, é
garantia de atendimento as especificidades das criancas na faixa etaria dos
seis anos de idade. A brincadeira, nesse sentido, fica em 2° plano e ndo como
eixo norteador do trabalho, evidenciando ai um conceito vazio sobre essa
atividade e sobre as implicacbes reciprocas entre esta e o desenvolvimento
cognitivo, os motivos séo atribuidos a sensacdo de prazer, descontracdo ou

ainda, atividades menos importantes.

O problema das motivacdes da atividade lidica € um dos centrais.
N&o é causal que as discrepancias fundamentais nas opinibes sobre
0 jogo se concentrem em torno dos motivos indutores do jogo. As
teorias do prazer, da satisfacdo, dos impulsos primarios internos e da
auto-afirmacéao, todas as “teorias profundas” sdo, em sua esséncia,
teorias das forgcas motoras que d&o origem ao jogo. [...] Nessas
teorias, deixam-se de lado o fato de que essas emoc¢des sdo apenas
sintomas secundarios que acompanham a atividade e déao
testemunho de como ela transcorre, mas em nada evidenciadoras
dos verdadeiros motivos objetivos da atividade (ELKONIN, 2009, p.
242).

Elkonin, em seus estudos sobre a psicologia do jogo, evidencia-nos que
0 jogo tem implicagbes fundamentais no desenvolvimento do ser humano, para
além de aspectos secundarios. Vigotski, segundo Prestes (2008) atribui essa
perspectiva (carater secundario) ao “desconhecimento de tudo aquilo que se
pode reunir sob 0 nome de impulso e motivos relacionados a atividade”
(PRESTES, 2008, p. 24), igualmente ocasionado pelo também
desconhecimento do desenvolvimento da crianca, enquanto sujeito soécio-
historico. As teorias comprovam que a atividade ludica é “uma das formas

pelas quais a crianga se apropria do mundo, e pela qual o mundo humano
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penetra em seu processo de constituicdo enquanto sujeito historico” (ROCHA,
2005), € o que nos explicita esta autora ao escrever sobre o papel do brincar
no desenvolvimento, tendo como arcabouco a teoria Historico-cultural.

Quais sdo as (ndo) coincidéncias desses dizeres e das praticas
efetivamente realizadas pelos coordenadores pedagodgicos junto aos
professores? Observa-se que ha um consenso grupal sobre a importancia da
atividade ladica ainda no primeiro ano do Ensino Fundamental, conforme
orientam os documentos do MEC; porém, a pratica revela a influéncia das
intencdes de cada sujeito na realizacdo de suas ac¢les, na pratica pedagogica
realizada com as criangas no 1° ano; mas se apresentam de maneira
antagbnica as proprias intencdes, a teoria (quando definida pelos sujeitos das
pesquisas) bem como ao prescrito, mesmo tendo sido explicitado — ainda que
brevemente pelos autores dos textos, nos documentos orientadores do MEC,

0S ranc¢os causados pela interpretacao simplista sobre o brincar.

A brincadeira € uma palavra estreitamente associada a infancia e as
criancas. Porém, ao menos nas sociedades ocidentais, ainda é
considerada irrelevante ou de pouco valor do ponto de vista da
educacdo formal, assumindo frequentemente a significacdo de
oposicao ao trabalho, tanto no contexto da escola quanto no cotidiano
familiar. [...] Nesse contexto, é importante indagarmos: nossas
praticas tém conseguido incorporar o brincar como dimenséo cultural
do processo de constituicho do conhecimento e da formacgédo
humana? (BORBA, 2006, p. 34).

A que se atribui essas contradicbes? E em lItajuba, o que revelam as
acbes dos coordenadores pedagoOgicos enquanto protagonistas desse
processo de implantacdo e implementacdo do EF9A, sobre seu trabalho e
sobre o espaco da atividade Iudica na construcdo do curriculo para o primeiro

ano? Em que contexto a organizagcédo do EF9A se apresenta?

A acd@o se forma num meio saturado de atividades heterogéneas,
libertando-se - na melhor das hipéteses — de suas contradicdes. Esse
meio ndo é um ambiente exterior & a¢do. Trata-se de alguma maneira
de seu meio interior. Ele é povoado e até superpovoado, por
intengdes “estranhas” a que o profissional deve submeter-se,
impondo assim uma espécie de trabalho de refracdo com referéncia a
sua intencdo. Afinal de contas, a acdo ndo pode ser compreendida a
partir de si mesma. Seu desencadeamento deve ser vinculado a
atividades que se intercambiam em certos contextos e seu
funcionamento, as operacBes que se exercem no ambito de outras
[...] (CLOT, 2006, p. 34)
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A analise de nosso material empirico, tendo como foco o trabalho dos
coordenadores e consequentemente suas impressdes e concepg¢des sobre a
atividade ladica se pautara — ao menos é nosso intento, nas contribui¢cdes que
Clot nos apresenta, reiterando que o contexto em que as acdes se constituem
nao é linear, evidentemente é repleto de intencdes e contradi¢cdes, de sentidos

individuais e coletivos.
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3 METODO

O que € pesquisar em ciéncias humanas? Quais os procedimentos e
implicagbes da construgdo de trabalhos investigativos neste campo de
conhecimento? Na busca pelo aprimoramento das pesquisas em ciéncias
humanas Vigotski no século XX, segundo Bernardes (2010), a partir de seus
estudos, buscou um método capaz de evidenciar que 0 modo como o homem
de constitui em sociedade em processo permeado pelas relagbes entre seres
humanos, tempo e espaco que ocupam. A referéncia da proposicdo deste

estudioso € a teoria marxista cuja concepcao € de que

[...] a vida em sociedade é que determina a consciéncia e a conduta
do homem, e ndo o seu inverso. Na objetividade da vida em
sociedade, como construcdo histérica e produto de mudltiplas
determinacdes, € que o homem encontra as condicbes e s e
possibilidades reais para desenvolver (BERNARDES, 2010, p. 348).

O pano de fundo de onde a sociedade emerge, em seu sentido mais
amplo bem como o mais restrito, tanto nos aspectos objetivos quanto
subjetivos, € plural devido as relacdes, em todas as suas dimensdes, entre
individuos, tempo e espaco, que ali se constroem. As relacfes sdo constituidas
e sua objetivacdo, ou seja, a forma como se apresenta, como se concretiza as
intuicdes em acbes, implica também a objetivacdo do outro, num percurso
histérico.

A partir dos estudos da teoria de Bakhtin, no campo linguistico,
articulados com os estudos dos trabalhos de Vigotski e Luria no campo
psicolégico, Freitas justifica o método que considera o homem e sua
constituicdo sob a influéncia de toda a transformacéo da sociedade

[...] encontrar métodos de estudar o homem como unidade de corpo e
mente, ser biolégico e ser social, membro da espécie humana e
participante do processo historico [...] Luria (1983) companheiro de
Vygotsky procura encontrar um método de pesquisa compativel com
este homem concreto e social [...] Bakhtin (1895-975) enfrentando as
teorias do fendbmeno linguistico, critica também as posicdes empiricas
e idealistas do que denomina de objetivismo abstrato e subjetivismo
idealista e prop6e, em sua perspectiva dialégica, o estudo da lingua

em sua natureza viva e articulada com o social pela interacdo verbal
(FREITAS, 2002, p. 22).

A partir da década de 70, em larga medida tendo como base os estudos

desses teoricos em suas esferas conceituais, a metodologia de cunho
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qualitativo em ciéncias humanas ganhou espac¢o no Brasil, em decorréncia das
criticas & concepcao positivista até entdo aplicada nas mesmas; assume-se
que “as ciéncias humanas estudam o homem em sua especificidade humana,
isto €, em processo de continua expressao e criagao.” (FREITAS, 2002). Tais
criticas alertaram para a necessidade de se observar as relacbes que se
estabelecem entre 0s sujeitos, nos tempos e espacos que ocupam e que,
consequentemente, influenciam os fendmenos e situacbes que acontecem na

sociedade.

A perspectiva socio-histérica representa um caminho significativo
para uma forma outra de produzir conhecimento no campo das
ciéncias humanas. Ao compreender que o psiquismo é constituido no
social, num processo interativo possibilitado pela linguagem, abre
novas perspectivas para 0 desenvolvimento de alternativas
metodolégicas que superem as dicotomias externol/interno,
social/individual. Ao assumir o carater histérico cultural do objeto de
estudo e do préprio conhecimento como uma construgdo que se
realiza entre sujeitos, essa abordagem consegue opor aos limites
estreitos da objetividade uma visdo humana da constru¢cdo do
conhecimento (FREITAS, 2002, p. 26).

E nas relacdes entre sujeitos que se pauta a concepc¢édo humanistica da
pesquisa em ciéncias humanas, considerando que os fatos sado socialmente
constituidos e interpretados; tal interpretacdo depende do quanto a realidade,
num determinado contexto marcado pelo tempo e espaco, é captada e
explicitada pelo pesquisador, tanto do outro — o0 sujeito participante da
pesquisa, quanto de si mesmo.

No campo macro da pesquisa em ciéncias humanas, a pesquisa em
Educacdo encontra-se também num quadro de constantes discussdes em
decorréncia de sua complexidade advinda das interacdes objetivas e subjetivas

entre seres humanos.

Um dos fatores que torna dificil a pesquisa em educacao diz respeito
ao préprio carater amplo, ndo retilineo e multifacetado do fendmeno
educativo, envolvendo interagdes simbdlicas entre pessoas com
modos diferentes de ser e viver (DALBOSCO, 2010, p. 53).

As relacbes educacionais sédo carregadas de significados e sentidos e
assumir essa complexidade néo elimina a possibilidade de integra-la as
pesquisas cientificas. Considerar que suas caracteristicas atuais sao

resultados de aspectos sociais, culturais e politicos em movimento, foi 0 que
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possibilitou a evolucdo da compreensdo do fenbmeno educativo dentro das

pesquisas qualitativas.

Foi grande o impacto das metodologias qualitativas sobre a
compreenséao do fendmeno educacional. Elas permitiram vislumbrar
novas perspectivas, recompondo o corpo de conhecimentos em
educacdo e organizando nova textura, que acabou favorecendo
novas compreensdes do fenbmeno e exigindo novas atitudes
metodoldgicas [...] (GHEDIN e FRANCO, 2011, p. 55-56).

Buscamos com essa pesquisa, analisar o processo de implantacéo e
implementacdo do EF9A em Itajuba, durante o percurso de 10 anos de
funcionamento; o atendimento a esta ac¢do (analisar) depende, sobretudo do
conhecimento, descricdo comparativa, reflexiva e dialégica dos fatos explicitos
e implicitos a partir do discurso dos coordenadores pedagdgicos; nesse
sentido, a investigacao histérica foi entendida por nGs como a mais propicia por

se tratar de

InvestigacBes sobre o passado préoximo ou remoto, em que se
registram e narram fatos ou circunstancias e as articulagbes entre
eles, buscando explicacdes para os mesmos. Podem se referir a um
individuo, um grupo, um movimento, uma ideia ou uma institui¢éo,
contudo, como esses fendbmenos estdo sempre inter-relacionados,
ndo podem ser considerados de forma isolada. Nesse sentido,
nenhuma pessoa pode ser alvo de uma investigagdo historica, por
exemplo, sem uma consideracdo de sua contribuicdo as ideias,
movimentos ou instituicdes de uma particular época ou lugar. Nesse
tipo de pesquisa, as principais fontes de informagcdo provem de
pessoas que viveram as situacdes estudadas e de documentos,
gquando se trata de eventos razoavelmente recentes, ou de
documentos, de locais e de objetos, quando se trata de eventos muito
remotos (MEGID NETO, 1999, p. 131).

E preciso destacar que as investigagdes ndo se apresentam de maneira
estanque, mormente porque o fenbmeno educativo encerra muitos elementos
gue nao se apresentam de maneira combinada o que admite inevitavelmente,
diferentes interpretacdes. Ghedin e Franco (2011) evidenciam-nos as
especificidades da educacéo: (i) como pratica social humana; (ii) como pratica
social histérica; (iii) como objeto de estudo; (iv) como aquela que permite
sempre uma polissemia em sua funcéo semiotica; (v) como aquela que carrega
sempre a esfera da intencionalidade que, por sua vez, organiza sua praxis; (vi)
gue sempre esta sujeita a circunstancias imprevistas e ainda (vii) como aquela

cuja finalidade é a humanizacdo do homem. Esse detalhamento dado pelos
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autores revela a nédo linearidade do processo educacional e pesquisas nessa
area necessitam de planejamento e organizacdo, a fim de que essa
abrangéncia de elementos seja possivel de interpretacdo e aprimoramento dos
estudos relativos ao ser humano.

A temdtica central desta pesquisa diz respeito ao programa de
ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos no Brasil, sendo seu
objetivo o de analisar o processo de implantacéo e implementagéo do EF9A, no
municipio de Itajuba/MG ao longo de uma década. A motivacdo pela tematica
se deu por Itajuba, municipio localizado no Sul de Minas Gerais, ter implantado
o EF9A no ano de 2002, essa investigacdo permite-nos uma analise em
periodo mais longo, 10 anos, diferentemente dos periodos de pesquisas que
temos encontrado sobre a teméatica

Nosso interesse tendo sido explicitado, iniciamos o trabalho de
construcdo das possiveis respostas e 0 primeiro passo para a realizacdo da
pesquisa foi a submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da PUCC. As analises realizadas no banco de tese Scielo e
BDTD permitiram que nos situdssemos a respeito das discussdes, sucessos e
desafios quanto a organizacao e planejamento das acdes pedagodgicas junto
aos alunos.

De modo nuclear, podemos dizer que houve, por parte dos participantes
das pesquisas analisadas, um clamor para que as discussdes e necessidades
partissem do interior das instituicbes de ensino, onde as intencdes, via de
regra, deveriam se concretizar. Frente a esses resultados, reiteramos que o CP
tem participacdo significativa na efetivacdo da organizacdo dos processos
escolares junto aos demais profissionais, especialmente na formacao
continuada de professores (PLACCO; SOUZA & ALMEIDA, 2012) e por isso
consideramos muito pertinente, ouvir os coordenadores pedagogicos do
municipio de Itajuba sobre o trabalho realizado, considerando a tematica de
ampliagéo do EF:

Considerar a pessoa como sujeito implica compreendé-la como
possuidora de uma voz reveladora da capacidade de construir um

conhecimento sobre sua realidade que a torna co-participante do
processo de pesquisa (FREITAS, 2002, p. 29).
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Este profissional exerce o papel de intermediador do trabalho
pedagdgico, imprime sua identidade e constitui-se nele, também em parceria

com os professores e alunos nas instituicdes escolares.

O coordenador pode ser um dos agentes de mudanca das praticas
dos professores mediante as articulacdes externas que realiza entre
estes, num movimento de interacbes permeadas por valores,
conviccgles, atitudes; e por meio de suas articulages internas, que
sua acao desencadeia nos professores, ao mobilizar suas dimensdes
politicas, humano-interacionais e técnicas, reveladas em sua prética
(ALMEIDA & PLACCO, 2011, p. 763).

A dimensédo da articulagdo do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo
coordenador pedagdgico implica em uma visdo holistica, jA que o verbo
articular pode significar o estabelecimento de relagbes, e estas ndo se
apresentam de maneira linear no contexto escolar marcado pelas dimensdes
politicas, curriculares, humanas, de ensino e aprendizagem, de conhecimentos,
concepcoes filosoficas, de mundo e de homem, entre outras. O motivo dessas
articulacbes € o processo de ensinar, acdo fundamental nas instituicdes
escolares, lugar privilegiado de divulgacédo do saber sistematizado.

Conforme dados obtidos na secretaria municipal de Educacdo de
Itajuba, o profissional que articula juntamente com os professores, nas
instituicbes escolares, o trabalho pedagdgico é chamado de Especialista de
Educacdo. O quadro de especialistas da rede municipal € composto por 30
pessoas; dessas 30, selecionamos aquelas que até o ano de 2012, tinham 10
anos de experiéncia de trabalho ininterruptos no municipio, ou seja, aqgueles
gque acompanharam o processo de implantacdo e a implementacdo do
programa de ampliacdo do EF9A, cujos relatos, entendemos a priori,
garantiriam informacdes sobre o passado e revelariam os dados do presente
sendo possivel proceder a comparacdo dos mesmos num recorte temporal de
10 anos. Nesses requisitos, 05 sujeitos foram entdo convidados a participar da
presente pesquisa.

Para construcdo do material empirico, além da pesquisa bibliogréafica e
analise documental, optamos por realizar entrevistas semiestruturadas. Essa
producdo de linguagem entre pesquisador e pesquisados, implica no
estabelecimento de didlogos e, consequentemente, em uma producdo de

sentidos para além de uma coleta de dados. Assim,
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[...] a entrevista se constitui como uma relacé@o entre sujeitos, na qual
Se pesquisa com 0s sujeitos e suas experiéncias sociais e culturais,
compartilhada com as outras pessoas de seu ambiente. Assim o
pesquisador e pesquisado passam a ser parceiros de uma
experiéncia dialégica conseguindo se transportarem da linguagem
interna de sua percepcdo para a sua expressividade externa,
entrelacando-se por inteiro num processos de mutua compreensao
(FREITAS, 2002, p. 36).

As entrevistas semiestruturadas — metodologia de producdo de material
empirico especialmente produtiva em pesquisas qualitativas foram realizadas
com 05 Especialistas de Educacgéo da rede municipal de Itajubd, focalizando-se
0 processo de construcdo do curriculo para o 1° ano do novo EF e a formacédo
dos supervisores e professores para este fim, conforme roteiro (anexo 4). O
roteiro, chamado por Gaskell de “topico guia”, € fundamental pelos seguintes

aspectos

€ planejado para dar conta dos fins e objetivos da pesquisa [...] ira
criar um referencial facil e confortavel para uma discusséo,
fornecendo uma progressao légica e plausivel através dos temas em
foco. [...] ele funciona como um esquema preliminar para a analise
das transcri¢cdes (GASKELL, 2002, p. 66-67).

O roteiro de entrevista se faz necessério por sua elaboragéo consistir em
planejamento por parte do pesquisador, o que lhe dara mais seguranca, desde
gue esse topico guia esteja estruturado de modo a favorecer ao pesquisado
“falar longamente com suas proprias palavras e com tempo para refletir’; esses
procedimentos se tornaram maiores possibilidades para a garantia de

entrevistas qualitativas bem sucedidas.

A entrevista qualitativa, pois, fornece os dados bésicos para
desenvolvimento e a compreensdo das relacfes entre os atores
sociais e sua situagdo. O objetivo € uma compreensao detalhada das
crencas, atitudes, valores e motivacbes, em relacdo aos
comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos
(GASKELL, 2002, p. 64).

Observa-se que ndo deve se tratar especificamente de uma descricao
de fatos e fendmenos, mas de um processo de construcdo a partir de
determinadas praticas, em determinados contextos e circunstancias sociais. O

foco revela-se nos sentidos e significados atribuidos pelos sujeitos envolvidos,
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tanto pelos respondentes quanto pelo pesquisador, tendo como base o seu
arcabouco teorico.
As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas na integra

para analise

O objetivo amplo da andlise é procurar sentidos e compreensao. O
gue é realmente falado constitui os dados, mas a analise deve ir além
deste valor aparente. [...] Em termos praticos, a analise e
interpretacao exigem tempo e esforco [...] Na esséncia, elas implicam
na imersao do proprio pesquisador no corpus do texto (GASKELL,
2002, p.85)

Torna-se necessario manter-nos proximos do reconhecimento da
complexidade inerente a esse processo de construcdo e analise, tendo em
vista que a interpretacdo estd no pesquisador e em todas as suas relacbes
estabelecidas com as pessoas que fizeram e fazem parte de seu contexto, bem
como no sujeito e em todas as relacfes deste com as pessoas que fizeram e
fazem de seu contexto. A andlise, muito além de um procedimento
instrumental, implica em doses significativas de criatividade, observacao,
identificagdo e reconhecimento de minucias, onde o siléncio, expressoes,
repeticdes, unicidade de vozes, entre outros significam tanto quanto a palavra
propriamente dita. Na transcricdo das entrevistas, foram utilizados nomes

ficticios.

3.1 A construcdo do material empirico — o contexto das entrevistas

Para realizacdo desta pesquisa, elegemos as entrevistas como recurso
favoravel a construcdo do material empirico, sobretudo considerando a
natureza qualitativa da pesquisa. Entendemos a priori que “entrevistas
narrativas” melhor atenderiam o0s objetivos junto aos nossos sujeitos, também
por favorecer estimulo e encorajamento ao entrevistado para “contar a historia
sobre algum acontecimento importante de sua vida e do contexto social”
(BAUER, 2002, p. 93)

A entrevista narrativa por sua vez, implica em uma perspectiva para
além de perguntas e respostas estruturadas, o que nao exclui a possibilidade e

necessidade de um esquema autogerador de narracao: (i) textura detalhada;
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(i) fixacdo da relevancia e (iii) fechamento da Gestalt. A seguir explicitamos

essas caracteristicas

Textura detalhada: se refere a necessidade de dar informacgéo
detalhada a fim de dar conta, razoavelmente, da transicdo entre um
acontecimento e outro. [...]

Fixacdo da relevancia: o contador de histéria narra aqueles aspectos
do acontecimento que séo relevantes, de acordo com sua perspectiva
de mundo [...]

Fechamento da Gestalt: um acontecimento central mencionado na
narrativa tem de ser contado em sua totalidade, com um comecgo,
meio e fim. O fim pode ser o presente, se 0s acontecimentos
concretizados ainda ndo terminaram. Esta estrutura triplice de uma
conclusao faz a histéria fluir, uma vez comecada: o comeco tende

para o meio, e 0 meio tende para o fim (BAUER, 2002, p. 93).

Neste sentido o entrevistador incentiva o entrevistado a contar a historia
perpassando por fases de (i) preparacao, (ii) iniciacao, (iii) narracao central, (iv)
fase de perguntas e (iv) fala conclusiva (BAUER, 2002, p. 93). Porém, ao
contatar os sujeitos selecionados para pesquisa, mesmo explicando sobre a
natureza do trabalho e a importancia que o relato historico poderia contribuir
para o trabalho nessa perspectiva, 0s sujeitos arguiram sobre a existéncia ou
nao de um roteiro prévio para consulta e preparacdo para o ato da entrevista,
consistindo entdo em entrevista semi-estruturada. Tal postura remete-nos ao
entendimento tradicional, que se tem sobre entrevistas pautadas em perguntas
e respostas diretas, e um topico guia prévio, leva o0 sujeito a entender que
sentird mais seguranca, dominio das respostas, bem como a certeza de dizé-
las acertadamente.

As entrevistas aconteceram n&o se pautando explicitamente em
perguntas e respostas isoladas, mas, num conjunto de perguntas de inicio,
meio e fim. Houve aquelas em que a pesquisadora teve que reiterar, relembrar
fatos, sequéncias e circunstancias, bem como evidenciar perguntas a fim de
garantir a observacdo dos fatos considerados pertinentes a construcdo da
narrativa historica.

O caminho percorrido pelas entrevistas pautou-se em primeiro lugar nos
aspectos pessoais de cada entrevistado, sendo abordados o0s seguintes
topicos: motivos para insercdo e tempo de trabalho na area, bem como a
experiéncia no municipio de Itajubd, a fim de motiva-los e inseri-los no enredo,

0 passado perspectivado pelo presente. Em seguida, pautamo-nos nos
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aspectos relacionados a implantacdo do EF9A, considerando as formas de
participacdo e envolvimento dos coordenadores pedagdgicos nesse processo.
Buscamos evidenciar a implementacdo do EF9A, a construcdo do curriculo
para o 1° ano, as referéncias utilizadas, as reflexdes feitas, os participantes e
as acoes dos coordenadores pedagdgicos nessa construcao. Enfim, as idas e
vindas para o que atualmente esta organizado e por fim, estimulamos os
entrevistados a uma avaliagdo do trabalho ao longo dos 10 anos buscando
também perspectivar o ponto de vista “se eu fosse” atualmente, o professor e o
aluno do primeiro ano, nesta nova organizacdo do EF. Nosso propdsito remete
ainda em evidenciar a partir dessas entrevistas, 0 que mudou na perspectiva e
nas vozes dos sujeitos. Buscar evidéncias pautadas em nosso arcabouco
tedrico — a Teoria Histérico Cultural, sobre o que, de fato, mudou; o que esta
bem ou ndo para os sujeitos e por que.

E valido evidenciar nesse momento que o processo de construcdo do
material empirico ndo se da de maneira linear, pois envolve relagdes humanas
constituidas em tempos e espacos, repletos de marcas que trazemos em nés e
gue na maioria das vezes, mesmo diante da tentativa de um exercicio pleno,
nao as reconhecemos. As teorias sobre os instrumentos de pesquisa, neste
caso, as entrevistas, nos esclarecem, nos dao condi¢cdes de identificar
elementos constitutivos do fenbmeno, mas nao implicam em férmulas, como
assim muitas vezes desejamos. Mesmo uma boa disposi¢cado de fatos, ou seja,
uma norma, uma ordem, precisa ser por nés considerada, mais como um
movimento do que como um estado (CLOT, 2006).

No contexto da construcdo do material empirico dessa pesquisa,
pesquisadora e entrevistados sdo profissionais de um mesmo sistema de
ensino (coordenadores pedagdgicos da rede municipal de Itajubd/MG) e, neste
ambito, pensamos que a solicitacdo por um guia de perguntas por parte dos
entrevistados, teve a fungdo de assegurar a eles a possibilidade maior de
preparo para fornecer as “respostas certas e adequadas” o suficiente, a fim de
evitar davidas em relacdo a competéncia profissional de ambas as partes. No
desenrolar da entrevista, por mais que tenha havido esfor¢cos de preparacao
por parte da pesquisadora, podem haver falhas na elucidacdo de
qguestionamentos capazes de esmiucar dados, circunstancias e exemplos a fim

de favorecer maior entendimento sobre o objeto pesquisado. Frente a esta
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constatacdo, entendemos que € preciso buscar um distanciamento da acéo,
mesmo sabendo que esta postura em 100% de exatiddo ndo é possivel,
sobretudo pelas relacbes que se estabelecem entre o eu e o outro; suponho
saber algo sobre ele e nessa suposicdo informacdes, interpretacfes e
concepcdes correm o risco de serem negligenciadas.

E preciso captar, pelo delineamento explicitado pelo outro, 0 modo pelo
qual representa sua historia, os fatos vividos e a experiéncia constituida no seu
meio, neste caso marcado por toda a sua completude e complexidade,
constituida a partir das relagdes estabelecidas entre sujeitos, pois “as multiplas
relacbes entre os enunciados podem ser mais explicitas ou podem estar
encobertas” (ROCHA, 2005)

Entrevistamos, individualmente os 05 coordenadores Pedagdgicos do
Municipio de Itajuba. Conforme dito anteriormente, entre esses cinco temos 0s
gue somam aproximadamente 20, 15 e 10 anos de trabalho na rede municipal;
ou seja, analisaremos perspectivas de quem vivenciou o trabalho no EF de 8
anos e participaram do processo de planejamento da implantacdo do EF9A,
como também, aqueles que ingressaram na rede municipal exatamente no ano
da implantacdo. A perspectiva histérica, a percepcdo de transformacdes e
permanéncias é essencial para a compreensdo do presente. As marcas do
espaco e tempo onde ocorreram sao relevantes no resultado final.

Trés das entrevistas aconteceram no Centro de Referéncia do Professor
de Itajuba — CEREPI, um estabelecimento alugado pela Prefeitura Municipal
com salas destinadas a reunides, cursos, capacitacbes entre outros com
professores da rede municipal, como também de outras autarquias publicas e
privadas, deste modo, um ambiente mais tranquilo, sem muitas interferéncias
exteriores. Ja as outras 02 entrevistas aconteceram em ambientes escolares,
uma delas durante o periodo de aula, marcado por interferéncias, interrupcdes
emergentes daquele meio; jA a outra, aconteceu fora do horéario de aulas, ao
final do expediente.

Na ocasido da entrevista, os dois primeiros sujeitos, Valdirene e Sénia
nao estavam diretamente em escolas, estavam como coordenadoras
pedagogicas integrantes do GAP desde o ano de 2010, e com a
responsabilidade de organizar capacitagdes (uma modalidade de formacéao

continuada interna do municipio) com todos os professores dos anos iniciais do
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EF, a partir do estabelecimento de prioridades tematicas. O 3° sujeito,
Francisco estava como Diretor de Departamento do Ensino Fundamental, uma
diretoria da Secretaria Municipal de Educacdo. Este também nado estava
trabalhando diretamente em escolas, mas atuando na coordenacéo
administrativa e pedagodgica da rede municipal. JaA os outros dois sujeitos
(Claudia e llma) estavam naquele ano atuando em escolas e articulando o
trabalho pedagdgico com o primeiro ano. O quadro abaixo demonstra o tempo

de trabalho que cada profissional tem na rede municipal de ensino de Itajuba.

N° de ordem de Sujeito Anos de trabalho na
realizacao das coordenagéo
entrevistas pedagdgica no

municipio de Itajuba

01 Valdirene 17 anos
02 Sonia 10 anos
03 Francisco 17 anos
04 Claudia 16 anos
05 lIma 13 anos

Quadro 4 - Elaborado pelas autoras

Dos 05 entrevistados, quatro ja estavam trabalhando em Itajuba quando
houve a implantacdo do EF9A e 01 comecou a trabalhar exatamente no 1° ano
em que o EF foi organizado em 9 anos. Este fato permite-nos analisar, a partir
das vozes dos sujeitos, os antecedentes bem como o ano oficial de
implantacdo - 2002, o que dizem aqueles que j4 estavam la em meio a
tramitacdo e organizacdo para a mudanca, como aqueles que entraram
exatamente no ano em que esta aconteceu. Ressalta-se que esses relatos
permitirdo a analise de como estava e com estd organizada a proposta
pedagogica para o EF9A em ltajuba, especificamente em relacdo ao trabalho
realizado com as criancas de seis anos de idade.

Objetivamos analisar e compreender se houve transformacgdes na
organizacdo do trabalho com as criancas de seis anos, se sim quais foram

nesse percurso de 10 anos e em que se pautaram. Destacamos que NosSso
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trabalho ndo visa a critica sobre a alfabetizacdo, consideramos essa
aprendizagem uma necessidade social; nosso intuito € investigar as relacdes
estabelecidas no processo de organizacdo metodoldgica dos profissionais e
suas concepcdes sobre a atividade ludica no processo de desenvolvimento da
crianca. O dialogo estabelecido com cada sujeito € o que compora o quadro
geral de descricdo sobre a ampliagdo do EF em Itajub&/MG, o trabalho
efetivamente realizado pelos coordenadores pedagoégicos e a percep¢do dos
mesmos sobre a importancia da atividade ludica na organizacdo metodologica

do trabalho pedagogico

Os estudos qualitativos com o olhar da perspectiva socio-historica, ao
valorizarem 0s aspectos descritivos e as percepcdes pessoais,
devem focalizar o particular como instancia da totalidade social,
procurando compreender o0s sujeitos envolvidos e, por seu
intermédio, compreender também o contexto. (FREITAS, 2002, p. 26)

E a partir dessa perspectiva que buscamos compreender o contexto
constituido pelas acdes dos sujeitos e suas formas de objetivacdo nas relacbes
de construcdo do percurso histérico de 10 anos de experiéncia com a
implantacdo e implementacdo do EF9A em Itajubd. Num primeiro momento,
ap0s a transcricdo das entrevistas e de muitas leituras das mesmas,
organizamos um quadro com categorias estabelecidas a priori, tendo como
base, os nucleos de desenvolvimento do roteiro da entrevista, sendo elas (i)
contexto de insercdo na profissdo; (i) implantacdo do EF9A; (iii)
processo/implementacao; (iv) crianca e (v) atividade ludica, faz de conta e

brincar.
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4 ANALISES DO MATERIAL EMPIRICO

Escolhemos o processo de implementacdo do EF9A para compor o
NOSSo primeiro eixo de entrevista. Nesse eixo, 0s sujeitos mais relataram sobre
as acOes realizadas para a organizacdo do trabalho pedagdogico com o 1° ano,
suas impressoes, desafios, sucessos, transformacdes, permanéncias, enfim,
processos estes que elucidam-nos como era e como estid a proposta
pedagogica para o primeiro ano. Ainda foi possivel identificar e analisar a
concepcao dos CPs sobre crianca, atividade ludica e o faz de conta e o
trabalho coletivo dos mesmos. Esse eixo (anexo 5) caracterizou-se na analise
histérica da ampliacdo do EF9A em lItajuba, esbocando-se nas seguintes
categorias crianca/infancia, alfabetizacdo e atividade ladica, coordenador
pedagogico.

Na construgdo desse trabalho e a partir das entrevistas e do esfor¢o por
uma andlise coerente com o arcabouco teérico escolhido, o que buscamos
evidenciar a posteriori sdo exatamente as transformacgdes ocorridas nesse
percurso histérico de 10 anos de trabalho, uma analise longitudinal no
municipio de Itajub4 com o EF9A, ainda ndo encontrada nas pesquisas
realizadas em ambito nacional, evidenciar nesse processo, as relacdes
estabelecidas entre os envolvidos a partir das vozes dos coordenadores
pedagogicos na construcdo, que € permanente, da proposta pedagdgica para o
1° ano do EF9A.

Um segundo eixo, foi por nés organizado: a dicotomia entre brincar e
aprender. Neste caso, as categorias de andlise foram: a importancia atribuida
ao faz de conta no curriculo do 1° ano do EF9A, aprendizagem restrita ao
processo de aquisi¢cao da leitura e escrita — alfabetizagéo.

A seguir apresentamos nossas analises.

4.1 Historiando a implantagdo/implementacdo do EF9A em Itajuba/MG —

evidéncias a partir de quem as vivenciou

Reiterando que esta pesquisa tem como base a teoria Historico-cultural,

enfatizamos que
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Nessa perspectiva, o traco fundamental do psiquismo humano é que
este se desenvolve por meio da atividade social, a qual, por sua vez,
tem como traco principal a mediacdo por meio de instrumentos que
se interpdem ente o sujeito e o objeto de sua atividade. As funcfes
psicologicas superiores (tipicamente humanas, tais como a atencéo
voluntaria, memoria, abstracdo, comportamento intencional etc) sao
produtos de atividade cerebral, tém uma base bioldgica, mas
fundamentalmente, s&o resultados da interacdo mediada pelos
objetos construidos pelos seres humanos. (FACCI, 2004, p. 65-66)

Ao falar sobre criangas, pensamos logo na infancia e que esse periodo
do desenvolvimento humano é caracterizado por uma plasticidade favoravel as
aprendizagens, mediadas por diferentes linguagens: a falada, a escrita, a
gestual que permitem ao homem exprimir/constituir suas ideias e sentimentos.
Essas linguagens favorecem, consequentemente, o desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores. E também um consenso entre profissionais da
educacdo ao afirmar que na atuacdo do professor, seu planejamento e
intencbes necessitam levar em conta seus objetivos primordiais em relacao a
formacdo da crianca. O que se coloca como desafio, € como propor
experiéncias favoraveis, pedagogicamente, a fim de estabelecer uma relacdo
propicia entre os recursos disponiveis socialmente e a constituicdo da crianca
como suijeito histérico-cultural.

Uma analise de nosso material empirico permitiu-nos perceber que é
recorrente, no discurso dos coordenadores pedagdgicos, a certeza de que essa
crianca de seis anos no EF deveria ser atendida, pedagogicamente, de modo

diferenciado, mesmo estando no EF e ndo mais na Educacéo Infantil

Valdirene: a gente estava lidando com uma crianca de faixa etaria especifica
[...] n6s fomos estudar [...] pra ver o que nos fariamos, aonde que nds teriamos
que trabalhar para poder ajudar essa crianca a evoluir, mas sem entrar em
choque com a idade dela.

Sonia: a gente tinha que ter o equilibrio [...] ndo puxar demais as criancas pra
fazer, assim, a 12 série bem rigorosa e também pra ndo deixarem sO naquela
fase do brincar.

Francisco: foi sendo discutido nesse tempo, se a crianga estava preparada na
questao da maturidade para ingressar no EF.

Claudia: houve a necessidade de se olhar a metodologia [...] nossa
preocupagao em um dos pontos era esse: a crianga
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Verificamos que houve, logo de inicio, o reconhecimento de que a
crianga de seis anos de idade inserida no EF necessitava de uma metodologia
diferente daquela convencionalmente praticada com criancas de 7 anos na
antiga primeira série. Repensar a metodologia e as concepcdes em que sdo
respaldadas foi um desafio a que os entrevistados se dispuseram a enfrentar. E
interessante observar que em Itajuba, mesmo tendo se antecipando as
prescricdes do estado de MG e do governo federal e implantado o EF9A em
2002, os CPs voltaram o olhar para a crianca (a publicacdo mais abrangente
sobre infancia, foi do governo federal em 2006); houve reflexdes sobre os
objetivos gerais para a formacao da crianca e na tentativa em atendé-los houve
a iniciativa em buscar uma metodologia adequada aos propdsitos. Inferimos
gue essa percepcao inicial se deve a formacéao inicial e continuada dos CPs,
nas quais, muito provavelmente, estudaram sobre a tematica, o que nao
sabemos nem podemos esclarecer durante esse trabalho é o embasamento e
fundamentacédo dessas discussdes nesses cursos de formacdo. Ressaltamos
agui que existem estudos académicos em que se analisam a qualidade da
formacdo continuada de docentes. Explicitamos os estudos de Gattti (2008) ao

analisar as politicas publicas para formacéo continuada no Brasil

Na ultima década, a preocupagdo com a formagédo de professores
entrou na pauta mundial para conjunc¢édo de dois movimentos: de um
lado, as press6es do mundo do trabalho, que vem se estruturando em
novas condi¢Bes, num modelo informatizado e com o valor adquirido
pelo conhecimento, de outro, a constatacdo, pelos sistemas de
governo, da extensdo assumida pelos precérios desempenhos
escolares de grandes parcelas da populacdo [...] (GATTI, 2008, p.
62).

Observamos que as justificativas para a formalidade, perante as
prescricdes governamentais, e garantia da formacgéo continuada de professores
perpassa por questbes fundamentais de qualidade das aprendizagens dos
alunos, entra em questdo — os precarios desempenhos escolares. Resta-nos
saber sobre a qualidade da formacdo continuada dos docentes, estaria ela a
salvo dos precarios resultados?

Na continuidade de sua pesquisa e analises de material empirico, Gatti
(2008) elenca pontos positivos e negativos da formacg&o continuada no nosso

pais, sobretudo a partir da promulgacdo da LDBN/1996 que prescreve ao poder
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publico a garantia de formac&o continuada a seus profissionais. Ainda
conforme investigacdo de Gatti (2008), de modo geral, chamamos a atencé&o
para 0o que os professores em formacdo demonstram-se satisfeitos: oferta
gratuita e o papel desempenhado pelos formadores. Entre os aspectos criticos
destacam dificuldades na leitura de textos e articulacao tedrica e pratica, além
de itens relativos a infraestrutura. Pode-se entender que estes textos referem a
textos académicos de aprofundamento tedrico e que exigem analise e
compreensao. A fragilidade da formacdo dos professores e possiveis
resultados precéarios mantém relacao direta com a superficialidade de leituras e
articulacdo inadequada entre os varios teéricos apresentados nos referenciais
selecionados pelos professores para estudo.

Inseridos nesse contexto de formacao continuada no nosso pais, os CPs
buscaram construir uma metodologia diferenciada; neste processo muitos
questionamentos, duvidas, incertezas, cobrancas resultaram em desafios para

o0 estudo e busca dessa desejada metodologia diferenciada

Valdirene: E agora? Vai ser a primeira etapa do 1° ano? Vai ser... Como € que
nés vamos chamar? [...] E ndés ficamos com esse impasse durante os trés
primeiros anos: 0 que que a gente faz com essas criancas de 1° ano? Porque,
como foi em 2002, a gente nado tinha muita organizacdo de documentos
mesmo, assim essa parte estrutural ainda ndo era bem conhecida e nem bem
divulgada e ainda ndo existia mesmo muita coisa em cima disso. [...] a briga
maior era: alfabetiza ou nédo alfabetiza as criancas de seis anos? O que que
nés vamos cobrar dessa crianca de seis anos? [...] Nés tinhamos ja o quadro
curricular, ele € unico, ele ja vinha de cima para baixo. Entdo a gente ja tinha
conhecimento do quadro, tinha que cumprir aquele quadro do 1° ao 5° ano,
tinha o quadro da educacéo infantil e do ensino fundamental, ndo tinha nada
diferente para o primeiro ano.

Sonia: A hierarquia da prefeitura era que a gente tinha que alfabetizar, as
criangas tinham que saber ler e escrever no 1° ano, isso orientagdo da SEMED
[...] a SEMED néo teve todo esse cuidado néo [refere-se a falta de orientagdes
prévias] porque foi uma necessidade politica, parece que foi por causa de
verba: o dinheiro que o municipio tinha ndo ia atender o numero de alunos
[refere-se ao numero de alunos do segmento Educacdo Infantil] o governo
federal ndo bancava a educacéo infantii e o nimero de alunos era muito
grande. Entdo se transformou pré de 6 anos para 1° ano, ai passou a fazer
parte do ensino fundamental e [pdde] contar com recursos do FUNDEF [na
época ainda ndo era FUNDEB?”].

O Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo de Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), substituto ao Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo dos Profissionais do Magistério (FUNDEF). O FUNDEB esta em vigor desde 2007 e se
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Claudia: A nossa secretaria e ela era bastante atuante, era esperta nas
guestdes de lei e tudo, entdo ela trouxe a proposta, porque na época também
nao foi assim muito ventilado, mas seria para ter uma [pausas] era devido ao
dinheiro do FUNDEF e nao cobria a educacédo do ensino infantil. Entdo, como
ele n&o disponibilizava para o ensino infantil e estava assim para ter uma verba
maior e atender melhor essas criancas [...]. Os primeiros anos, eles foram
dificeis, foram dificeis até para o proprio professor: ou ele trabalhava com o
foco mais no ensino infantii ou se preocupava mais com a questdo da
alfabetizacdo. Entdo ficou esse impasse.

[Ima: Nao houve preparacéo e estudos, da maneira como a gente gostaria que
fosse.

Duvidas e desafios emergiram com a implantagdo do EF9A, afirmam os
coordenadores. Na busca e justificativas por metodologias diferenciadas a
serem desenvolvidas com criancas de seis anos, a alfabetizacdo ganhou um
espaco significativo nas vozes dos CPs. Primeiramente, dlvidas em relacdo a
énfase dada as atividades de leitura e escrita, necesséarias a insercdo da
crianca na sociedade letrada, organizacdo das turmas -— aspectos
administrativos e nomenclatura — formalizacdo do 1° ano com criancas de seis
anos no EF, dificuldades ocasionadas pela falta de estudos prévios, pela
hierarquizacao das decisdes e as interpretacdes de que o propdsito maior para
a implantacdo de tal programa era a aquisicdo de verba para manutencdo do
municipio com pagamento de professores e atendimento das criancas.

Determinadas decisdes nunca séo estabelecidas isoladamente, no caso
da decisao pela implantacdo do EF9A houve marcas de um contexto cultural,
social, econbmico, administrativo e académico que influenciou as decisfes e o
trabalho dos CPs junto aos seus professores. E nesse sentido que se
apresentam as contradi¢cdes de seu préprio trabalho; existem intencdes prévias
dos CPs que foram influenciadas pelos objetivos estipulados por
representantes hierarquicos e que consequentemente, inspiraram as
discussoes e articulacdo pedagogica dos CPs junto aos professores. Assim se
esboca os desafios enfrentados pelos CPs — hierarquicamente se apresentam
prescricdbes e a eles fica a incumbéncia em torna-las claras, explicaveis o

suficiente aos seus professores. Por outro lado, € exatamente nesse periodo

estendera até 2020, corresponde a uma agdo da Unido, na medida em que aumenta em dez vezes o volume
anual dos recursos federais destinados a Educacéo Basica, da Creche ao Ensino Médio.
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conflituoso que novos conhecimentos se formam e os CPs realizam suas
atividades enquanto agOes intelectuais e manipulativas; como ensina Clot
(2006), essas acOes intelectuais sao sociais. Essas andlises de Clot
engendram com a tese de Vigotski ao afirmar que “o pensamento € social e
pertence tdo somente a um coletivo de acdo. A tradicdo vigotskiana acha-se
completamente vinculada com a elaboragdo de uma teoria da consciéncia,
unindo, na atividade, o pensamento, a linguagem e as emocodes do sujeito.”
(CLOT, 2006, p. 24).

As influéncias hierarquicas sao tao enfaticas que podemos exemplificar
as duvidas e discursos abarcados pela garantia da alfabetizacdo, todos os
propoésitos foram pensados pelos CPs sobre infancia, tiveram o dominio da
leitura e escrita como principio basico de trabalho e ndo como resultado de
trabalhos realizados a partir de outras linguagens, sobretudo, a brincadeira téo
caracteristica da infancia em nossa cultura.

Itajuba, inserido no contexto de Minas Gerais, seguia o discurso
emanado pelo estado — Alfabetizacdo na idade certa, e € exatamente iSso 0
que se explicita nas vozes dos CPs. A preocupacao sobre a objetivacdo da
alfabetizacdo ndo se deu de modo desconectado ao contexto em que estavam
inseridos, conforme analisamos anteriormente, os documentos legais e
orientadores publicados pelo governo de Minas Gerais se pautavam na politica
de alfabetizacdo na idade certa. Buscamos entdo, explicitar as acdes dos
coordenadores, uma vez que estava implantado o EF9A.

Segundo relatam os entrevistados, eles procuraram aperfeicoamento

tedrico e atendimento a essas demandas, basicamente por iniciativa prépria.

Valdirene: A partir dai que nés formamos um grupo se estudo, nés um grupo
de 3, 4 porque nao eram todas [0S supervisores], ndo conseguia trabalhar com
todo mundo, foi onde nés fomos estudando.

Sonia: Mas ai a gente do grupo da supervisdo se reunia, estudava junto,
procurava meios... Porque qual que era a finalidade?

Francisco: Depois disso, nOs supervisores abracamos a causa, fizemos
grupos de estudos.

Claudia: Entdo durante a organizacdo que ndOsS nos reunimos mais, nos
faziamos grupos de estudos, nés dividimos o que iriamos fazer, n0s fomos
tracar as metas.
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[Ima: A gente foi se inteirar sobre essa lei, pra que a gente pudesse repassar
para os professores a responsabilidade desse grandioso trabalho.

Revelou-se o trabalho coletivo dos coordenadores a partir do prescrito;
frente as dificuldades identificadas, predispuseram-se a ir em busca de estudos
e aperfeicoamento da proposta. O uso do pronome de tratamento “nds” foi
reincidente no discurso de todos os sujeitos o que indicia as intencdes de
superacdo do desafio e de busca por esmaecer os problemas em esforcos

conjuntos e nao totalmente isolados.

Sobre acBes que se levam a efeito, é valido ressaltar como Clot,
concebe essa atividade, cuja concepcdo pode ser observada na atuacdo dos
CPs ao buscarem por estudos a fim de construir uma metodologia clara e

eficaz para o 1° ano do EF9A

Uma tarefa [...] € definida pela intencdo presente do operador,
protegida das outras inten¢ges concorrentes. Isto é certo, mas talvez
seja em razdo do fato de que as protecdes sdo sempre frageis e as
intencbes sempre resultados transitérios de uma luta que nunca
cessa na acdo que a tarefa € sempre redefinida em situacdo. Ao
preco por vezes de um fracasso dramaético [...] (CLOT, 2006, p. 28 —
29).

As intengdes dos CPs foram postas em acgéo, no entanto, ndo totalmente
protegidas das decisfes hierarquicas, bem como das referéncias utilizadas
para estudo, dada a propria fragilidade em que arcaboucos tedricos sao
defendidos; como analisamos anteriormente nessa dissertacdo quando
buscamos esclarecer as teorias que embasam documentos orientadores,
guias, resolucgdes, enfim, as prescricdes, deparamo-nos com um conjunto de
referéncias bibliograficas nem sempre coerente (como é o caso do Programa
Aprende Brasil, por exemplo) e nem sempre explicitada; ou até mesmo,
protegidos ou ndo dos sentidos e significados que eles mesmos tem sobre
metodologia, alfabetizacao, atividade Iudica e em relacédo ao proprio papel que
desempenham enquanto articuladores de propostas pedagdgicas junto aos
professores.

Em que implicaram os estudos dos CPs? Quais as referéncias

utilizadas? Pautaram-se em qual(is) arcaboucgo(s) teorico(s)?
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Valdirene: Fomos estudando os PCNs e os RCNs e os documentos [que 0]
MEC estava na época divulgando, os documentos do CEALE, esses outros
documentos, os livros mesmo que o MEC lancou para trabalhar com essa
crianca no ciclo de 9 anos.

Sonia: Fomos estudando os PCNs e os RCNs [...] o que os PCNs querem que
as criangas de 12 série soubessem. Entdo eu, particularmente, fiz esse estudo
e tentei fazer tipo um planejamento [...] Eu peguei os RCNs e estudei de cabo a
rabo, estudei muito e fui vendo o que que eu podia ajudar essas criangas [...]
No momento que saiu esse documento [publicacdo do MEC - Inclusédo da
crianca de seis anos no EF] ai sim eu comecei... Um pouquinho antes, sairam
alguns documentos de Minas, do Estado de Minas, alguma coisa porque o
estado de Minas implantou antes do MEC, em 2004. Ai a gente ja tinha esse
documento que a gente foi olhando, vendo como fazia, mas ai a gente foi
comparar o municipio com o estado de Minas e o MEC, o que que ele queria, 0
gue se tinha proposto que foi as etapas todas que nos pulamos. Mas a partir
dai, a gente foi se corrigindo: isso aqui estava errado, isso aqui ndo poderia ter
sido feito, isso aqui nds acertamos, isso aqui foi bom... Ai a gente foi fazendo
essa base.

Francisco: O que nos serviu de referéncia foram os RCNs, os PCNs e os
documentos que o MEC, aquele livro vermelho que foi publicado em 2007 que
foi um referencial... A revista Patio fala muito, a Nova Escola abordou muito, a
Amae Educando acho que ela abordou... Varias revistas, jornais também
faziam essa referéncia sobre a importancia de estar levando essa crianga para
0S seis anos.

Claudia: Nos buscavamos embasamento, eu ndo me lembro se era nos PCNs
porque na verdade os PCNs ndo era assim tdo facil pra gente ainda estar
mexendo com ele, o PCN é de 97... mas o PCN ele foi um material dificil pra
nds estarmos conhecendo mais a fundo. Entdo noés usamos também o anterior
gue nds tinhamos de programa de ensino, o embasamento que nés tinhamos e
mais alguma coisa de PCN. E nés tinhamos muito curso também [..]
Posteriormente, a gente teve mais materiais e referéncias do MEC, do Estado,
um material bom, excelente e nds vinhamos aprimorando nossos estudos.

O material empirico revela que o que fundamentou a organizacdo do
trabalho dos coordenadores foram os documentos expedidos pelo MEC, PCNs
e RCN, respectivamente em 1997 e 1998. Destaca-se que houve confuséo
entre essas abreviaturas, ora diziam RCN e faziam mencédo aos PCNSs e vice-
versa,; ressalta-se também que, na ocasiao, estes documentos ja tinham 5 e 6
anos respectivamente de publicacdo, poréem foi neles que os CPs buscaram
referéncias para a organizacdo do 1° ano e suas vozes revelam inquietacdes
quanto a interpretacdo desses documentos. Parece-nos que mesmo ja com

seis anos de publicacéo, pela primeira vez os CPs voltaram para eles um olhar
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mais atento, reconheceram esses documentos ndo SO0 como mais uma
publicacdo do governo federal, mas sim como instrumentos que poderiam
informar e orientar estratégias metodologicas e definicdo de conteudos.
Paralelamente a esses documentos, os coordenadores utilizaram também os
documentos publicados pela SEE/MG em 2003; neste caso, chamamos a
atencdo para a argumentacdo e defesa desses documentos em prol da
aquisicdo da escrita e leitura, analisados, anteriormente, neste presente
trabalho. Na medida em que os anos se passavam os CPs se pautavam nas
publicacdes que iam sendo disponibilizadas, tanto na esfera estadual quanto
federal, sem problematizar as diferentes concepc¢des veiculadas em cada um
destes documentos. Eis que se apresenta o fracasso dramatico, resultante da
‘desprotecao’ condicionada pela fragilidade tedrica que as referéncias utilizadas

pelos CPs incidiram sobre suas acoes.

Sonia: Em 2007, quando o MEC fechou que ia ter que ser isso [EF9A] e que
seria até 2010 € que saiu aquele documento, aquele livro vermelho [refere-se
ao documento publicado pelo MEC em 2006 — Ensino Fundamental de Nove
Anos, orientacfes para inclusdo da crianca de seis anos de idade]. Ai que a
gente foi ver o que a gente acertou e 0 que errou, porque até entdo nao tinha
nenhum documento oficial que nos orientasse. [...] A mudanca grande que
teve a partir do documento orientador do MEC, como eu te disse, eu ja
trabalhava com o RCN, mas muitas das professoras e dos supervisores
trabalhavam sé com o PCN, elas trabalhavam s6 com a alfabetizacdo e
exigiam das criangas muito mais além do que a idade deles podia. Eles
esqueceram que estavam lidando com criancas de 6 anos, entdo eles seguiram
extremamente aquela orientacdo, simplesmente passaram a 12 série para o 1°
ano, um ano mais novo. Entdo, atropelaram muito e com isso a gente comecou
a ter problemas de ensinagem, queimando etapas das criancas. Eu acho que
foi o grande problema que a gente teve.

Francisco: As orientacdes desse documento [Ensino Fundamental de Nove
Anos, orientacdes para inclusdo da crianca de seis anos de idade - publicado
pelo MEC em 2006] auxiliavam a colocar a crianga nesse gancho de seis anos,
no processo da leitura e da escrita, do sistema, de situacdes problemas, de
numeracédo da crianga de seis anos. Isso € uma coisa que eu acredito que deu
certo, o0 municipio que pegou bem, que trabalhou bem, acho que a resposta
esta no IDEB [...] Para o municipio de Itajubd, a orientagbes ndo trouxeram
tanta mudanca ndo. E claro que trouxe uma linguagem mais técnica dele, do
MEC, mas noOs ja estavamos dentro de um processo que dentro das
competéncias e habilidades o municipio ja estava tendo pratica.

Claudia: Com a publicacédo do documento do MEC em 2007 sobre a incluséo
da crianca de seis anos no EF, houve uma melhora grande, sedimentou mais o
conhecimento nosso.
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Ima: Esse livro [documento publicado pelo MEC em 2006, Ensino
Fundamental de Nove Anos - orientacbes para inclusédo da criangca de seis
anos de idade] traz bastante informacgdes... Esta distribuido os conteudos, é o
sistema de ciclo, o que se deve trabalhar e ainda a questdo mesmo que eu ja
tinha falado da crianca em si, levar em conta o que a crianca ja sabe... E 0
papel muito importante do professor que é a base, é a questédo... Das reunides
pedagdgicas, dos planejamentos bem feitos pra que essa criangca nao fique
também defasada.

Explicitam a publicacdo do MEC sobre as orientagdes para a incluséo da
crianga de seis anos no EF9A e a referenciam como uma chave de entrada
para analise do que até entdo estava proposto. A partir dessas orientacdes
buscaram avaliar o que estava “correto” e o que estava “errado” a partir do que
aperfeicoariam a pratica. Observa-se que houve uma excecdo quanto a esta
informagdo: para um entrevistado, este documento n&o trouxe tantas
contribuicdes, tendo em vista que, segundo ele, o que estava proposto para a
rede ja atendia os propésitos gerais para a formacéo da crianga de seis anos e
cita o IDEB e seus resultados, embora ndo os diga quantitativamente, como
referéncia e prova de que o caminho que percorreram estava correto.

Estabelecendo um paralelo entre os dizeres de Soénia e Francisco,
contradicbes e fragilidades se esbocam. Sb6nia entende que o documento
orientador esta de acordo com os RCNs. Ocorre que 0os RCNs, propdem um
trabalho pedagdgico a partir de linguagens plasticas, do movimento, da musica
entre outras, mesmo nas orientacdes relativas ao eixo Linguagem Oral e
Escrita, pouco se esboca e se apresenta a palavra alfabetizacdo, apenas 5 em
226 paginas de texto do total que se apresenta no Volume lll, intitulado
Conhecimento de Mundo. Soénia faz esta referéncia porque se debrucou sobre
uma leitura mais atenta em relacdo aos RCNs e afirma que outros
coordenadores pedagdgicos pautaram-se mais no processo de alfabetizacdo e
ignoraram a orientagbes norteadoras dos documentos (RCNs e documento
orientador do MEC publicado em 2006). Ja Francisco, apresenta a
alfabetizacdo como processo que favoreceu o desempenho do municipio no
IDEB; Francisco enfatiza o resultado quantitativo final, assim como prevéem as
prescricdes norteadoras do governo de Minas Gerais — alfabetizagdo na idade

certa e crianga aos oito anos lendo e escrevendo. Tais posturas contraditorias
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justificam-se pela fragilidade das concepc¢des dos referenciais que nortearam
os estudos dos CPs em Itajuba.
Entdo, o que de fato mudou nesse percurso, desde a implantacdo, os

desafios diagnosticados e a consequente busca de aperfeicoamento?

Francisco: Eixo ou disciplina estdo paralelos, independente dos termos
técnicos. Entdo o professor e o supervisor tem que ter essa visao, saber o que
vamos dar para essa crianca, embora hoje, pelo sistema Aprende Brasil
[sistema de ensino publicado por editora particular, implantado em Itajuba no
ano de 2011] esteja bem mais direcionado. O que que eu vou dar para crianga
de seis anos, 0 que eu vou trabalhar com essa crianca de seis anos, seja ele
por eixo, ou seja ele por disciplina.

Sonia: Eu acho que hoje o equilibrio entre alfabetizacdo e as diferentes
linguagens esta um pouco melhor. Acho que eles [professores] estdo aceitando
mais, caminhando mais para isso, estdo mais questionadores, mas ainda existe
aguela corrente [de professores] que € mais resistente.

Valdirene: O sistema de ensino [Aprende Brasil] tem uma metodologia
especifica, a gente sabe onde tem que trabalhar, o que que tem que trabalhar e
cobrar dos professores, parece que agora deu uma organizada melhor. [...] Eu
estou percebendo que estruturou bem mais e eu hoje, com essa questao de ter
analisado bem mesmo o0s eixos [propostos pelos RCNs: Linguagem Oral e
Escrita, Matematica, Artes, Masica, Movimento, Natureza e Sociedade], de ter
trabalhado, de ter estudado bastante a crianca de seis anos eu estou até com
mais fundamentacéo até para estar cobrando dos professores a pratica deles
em cima dessa metodologia.[...] Entdo a crianca de seis anos ja era sentadinha
com lapis na mao trabalhando com pequenos textos, frases, palavras, era tudo
em cima disso, entdo hoje, quando eu falo da parte mais ludica, ndo que isso
foi deixado de lado, mas é a maneira de se abordar essas situacdes é que a
gente aborda com um outro olhar. [...] O contetudo praticamente ndo mudou, o
objetivo final também ndo mudou [...] mas a maneira de se cobrar é que mudou
[...]. A gente propbe, mas percebe que os professores tem um pouco de
dificuldade pra lidar com isso [a brincadeira de faz-de-conta], quer ensinar a ler
e escrever s6 com 0 giz, lapis e borracha, ainda tem essa resisténcia ainda
para a gente estar trabalhando ai com os professores.

Claudia: A parte de movimento, de artes visuais, eu tenho certeza que eles
nao estavam na nossa ficha [documento avaliativo elaborado no inicio da
implantacdo do EF9A]. Entdo é quando eu falo pra vocé que a gente nao tinha
um dominio pleno e que era dificil [...] Eu acho que o embasamento que nés
temos hoje [refere-se também ao Sistema de Ensino Aprende Brasil], assim
como esta a proposta de trabalho, se colocada em pratica, eu acho que
caminha bem. Eu sinto as criancas do 1° ano mais felizes e vejo as professoras
também mais felizes. A gente vé uma sala de aula que tem vida, que tem
trabalhos, as criancas falam muitas coisas que néo tinha na linguagem deles,
ha um enriquecimento da linguagem, do conhecimento mesmo, cientifico,
coisas que eles fazem que e que observam e de forma gostosa, prazerosa.|...]
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O trabalho é dado na quantidade certa, entdo eu acho que saber o que fazer é
muito importante, o saber o que fazer, o por qué e o como vai fazer isso ajudou
muito, da mais seguranca, partindo do principio que as professoras também,
elas tem perfil de professoras de alfabetizacéo e de pré-escola, a relacao delas
com o aluno € muito favoravel também e € isso que eu sinto assim também um
pouco gratificada.

lIma: Eu percebo que hoje os professores eles estdo trazendo mais pra dentro
da sala de aula mais jogos, fazendo com que os alunos manipulem mais os
materiais, tanto em portugués e tanto na matematica: tampinhas, jogos,
material dourado, € a questdo mesmo do alfabeto, letra inicial, final, entdo eles
tdo explorando bastante isso pra que a crianca nao va pra outra série as vezes
sem mesmo poder diferenciar nimeros de letras. Entdo isso as vezes
acontecia muito. A questdo de cores também que ndo era muito trabalhado,
entdo hoje eu percebo que dentro da parte pedagogica existe muito materiais
dentro das escolas, os professores tdo se aperfeicoando mais, e esta com
muita sede de aprender. Entdo isso é um ponto muito positivo pra area da
educacao.

No ano de 2012, houve a implantacdo no municipio do Sistema de
Ensino Aprende Brasil, cuja proposta pedagdgica foi analisada anteriormente
neste trabalho. Este sistema foi amplamente aprovado pelos coordenadores
por apresentar em suas orientacdes metodoldgicas e didaticas, os modos de
fazer e o atendimento as diferentes linguagens e expressdes. Entende-se que
esta aprovacdo se deu pelo fato de tal proposta pedagdgica atender mais
precisamente as orientacbes do governo federal explicitadas em seu
documento “Ensino Fundamental de Nove Anos — orientagfes para a incluséo
da crianga de seis anos de idade”, a saber: organizagao por eixos de trabalho,
Linguagem Oral e Escrita, Matematica, Musica, Movimento, Artes Visuais e
Natureza e Sociedade, observamos também que a brincadeira de faz de conta
e a insercao de jogos foram mencionadas com um parecer favoravel pelos
coordenadores.

Os CPs justificam sua aprovacdo a proposta pedagoégico do referido
sistema de ensino, afirmando que ela atende ao direcionamento do RCN
todavia, esses documentos foram o0s primeiros a serem estudados pelos
coordenadores, por que nao conseguiram esbocar uma metodologia que
atendesse as diferentes linguagens e expressbes capazes de propiciar 0
desenvolvimento integral criangas e da alfabetizacdo — leitura e escrita? Ou
seja, porque para eles o Sistema Aprende Brasil € considerado mais

consistente para orienta-los na construgcao do curriculo escolar.
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Apés todo este esforco para rever as praticas, (re)estudar os
documentos, sobressaltar-se e buscar novos delineamentos para o curriculo, o
planejamento anual da rede municipal, oficializado em 2010, apresenta-se
organizado nos moldes dos PCNs: os conteudos estdo distribuidos por
disciplinas Portugués, Matematica, Ciéncias, Geografia e Histéria. Nota-se que
dentre os desafios explicitados pelos sujeitos da pesquisa para organizacao e
planejamento de tal ampliacdo do EF, citaram as decisfes hierarquicas, entre
elas a definicdo da grade curricular em disciplinas. Porém, para Francisco, é
apenas uma guestdo de termos técnicos, o que importa é definir o que “dar”, o
que trabalhar com essa crianca de seis anos. O que “dar’ remete-nos aos
contelidos e ndo na metodologia de trabalho com os mesmos.

Tais constatacfes levam-nos a entender que, mesmo ao longo de 10
anos, “o que” e “o como” ainda nao estavam claros aos CPs. Quando referem-
se a “o que” referenciam os conteudos, sobretudo aqueles pautados na
alfabetizacdo, a controvérsia se apresenta exatamente no posicionamento da
inclusdo ou ndo das atividades ludicas, incluindo o faz de conta, no cotidiano
escolar. Mesmo diante da busca de estudos e sentidos para aperfeicoamento
de tal ampliagdo do EF. Teria sido essa falta de clareza o que levou os
coordenadores a avaliarem em “certo” ou “errado” o que até entdo haviam
organizado para o primeiro ano do EF9A no municipio de Itajuba, a partir da
publicacdo, em 2006, do documento orientador do MEC? As falhas,
contradi¢cbes, discordancias tedricas entre estudiosos citados ndo foram objeto
de analise e descricéo no referido documento orientador.

ContradicBes permeiam nosso material empirico, identificadas nas vozes
dos coordenadores. Houve um esforco por estudos das orientacdes, sejam elas
do governo federal ou estadual; o estudo, por sua vez, ndo foi suficiente para a
construgédo de um trabalho efetivamente realizado conforme essas orientagoes,
considerando o que foi proposto sobre crianga, infancia e brincadeira, e 0 que
realmente se concretizou. Clot (2010), em seus estudos, auxilia-nos na

compreensao desses fatos observados

[...] a atividade humana, ndo € jamais, conforme aquilo que foi
previsto para ela, e o que, de uma certa forma, vamos reencontrar
depois, o trabalho real, ndo é jamais, completamente, a proje¢éo do
trabalho prescrito. (CLOT, 2010, p. 209)
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Nesta mesma perspectiva em que se apresentam os resultados das
acOes dos coordenadores pedagogicos no contexto de ampliagdo do EF, estdo
as concepcdes que os mesmos tém sobre seu proéprio trabalho, sobre infancia
e as formas de aprendizagens infantis, bem como o0s recursos capazes de
favorecé-las.

As andlises do material empirico a partir das proposi¢cées de Clot,
referentes a atividade humana, cujos resultados revelam o que ultrapassa o
prescrito ou ndo o atende plenamente, resultados estes constituidos pelo que &
realmente feito tanto quanto pelo que é silenciado, negligenciado ou fica
despercebido.

Reiteramos aqui que na investigacdo que fizemos sobre a participacao
dos CPs em pesquisas académicas no banco de teses e dissertacfes da
BDTD, foram poucas ou muito ocasionais, em contrapartida os professores
participantes afirmaram a necessdaria discussao das prescricbes que se
apresentam por instancias hierarquicas acontecerem no interior das instituicdes
onde a pratica se realiza. Ao mesmo tempo em que se considera o papel dos
CPs extremamente importante para a efetivacdo das acdes pedagdgicas com
professores e alunos, esses sujeitos sao pouco ouvidos, suas vozes se
dissipam. A partir de nosso material empirico, exemplificamos esse fato com as
seguintes evidéncias: houve a elaboracédo do planejamento da rede municipal,
pautado quase na integra nos PCNSs, ou seja, a ponto de ser publicado significa
que foi amplamente aprovado pelos CPs, ao ser publicado o documento
orientador do governo federal consideraram-no importante em fundamentacéao,
mesmo diante de algumas divergéncias entre CPs da mesma rede de ensino.
Posteriormente, de modo unanime consideraram positiva e satisfatéria a
proposta de um sistema de ensino apostilado, pautado segundo eles, no RCN.
No entanto, atualmente na rede municipal de ensino de Itajubd, este sistema
nNao mais esta vigente para o primeiro ano, apenas para a Educagéo Infantil, ou
seja, o posicionamento favoravel dos CPs nao foi suficiente para que o sistema
continuasse. Apresentam-se as interferéncias politicas, burocraticas e
financeiras sobrepondo-se as argumentacdes dos profissionais que articulam a

proposta pedagogica junto aos professores e alunos. Conforme informacdes da
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Secretaria Municipal de Educacdo ndo mais houve a compra do sistema de
ensino para o primeiro ano por questdes financeiras.

A saber, em 2014, uma nova equipe de trabalho na Secretaria Municipal
de Itajubda, composta por professores efetivos da rede municipal, elaboraram
um novo planejamento para a rede municipal e 0 mesmo constitui-se em uma
transposicdo da matriz de referéncia do estado de Minas Gerais, organizada
em eixos, conteudos, capacidades para as disciplinas obrigatérias do curriculo,
distribuidas em 4 bimestres.

Inferimos nesse sentido, quao frageis sdo as orientacbes e o
embasamento tedrico dos documentos, guias e orientacdes das instancias
publicas superiores, a quantidade de abordagens em tempos curtissimos,
historicamente falando, sdo muito frequentes o que nado cria condi¢cdes
adequadas para a formacéo continuada dos CPs e consequentemente, a que
oferecem aos seus professores.

Ao historiar o processo de implantacdo e implementacdo do EF9A em
Itajuba /MG, a partir do material empirico, evidenciamos primeiramente, as
concepcles sobre crianca, os CPs discorrem sobre a necessidade de se
planejar uma proposta diferenciada para a crianca de seis anos no EF, por
tratar-se de uma fase especifica do desenvolvimento humano, na qual
habilidades sdo favoravelmente constituidas e fundamentais para a vida do
individuo. ApOs essa constatacdo destacamos 0s entraves politicos e
hierdrquicos quanto a implantacdo do EF9A - a proposta imposta pela
Secretaria Municipal de Educacédo, em que CPs e professores nao foram
consultados previamente. Mesmo diante da falta de informacBes sobre o
programa de ampliacdo do EF de 8 para 9 anos, os CPs relatam que se
esforcaram na busca por fundamentacdo tedrica, revelando ai o trabalho
coletivo. Ja no meio do caminho, buscam a consonancia entre o que
organizavam como proposta curricular para o 1° ano do novo EF e as
orientagcdes do governo de Minas Gerais, do governo federal na medida em
gue eram publicadas. Detectadas as contradi¢cdes entre intengdes, objetivos e
pratica efetivamente realizada os CPS avaliaram em “certo” e “errado” o

trabalho efetivamente realizado até entao.
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Frente aos discursos analisados, inferimos que em relacdo a
metodologia, parte integrante do curriculo e por nds investigada, a fim de
esclarecer os modos de trabalhar os contetdos e conhecimentos no 1° ano do
EF9A, as transformacdes pouco ocorreram de fato ao longo desses 10 anos de
experiéncia, embora constatemos um clima de superacdo do desconforto

inicial.

4.1A dicotomia entre o brincar e o aprender (aler e escrever)

Para iniciarmos a discussdo sobre nosso 2° eixo de andlise,
apresentamos a citacdo abaixo a fim de reiterar que, uma vez trabalhadas
situacdes didaticas pautadas na imaginacdo e nos jogos que a favorecem — o
faz de conta, o professor estara oportunizando as criancas aprendizagens e
desenvolvimento importantes em todas as outras disciplinas. Exatamente pelo
que a atividade de imaginacdo pode propiciar e enriquecer em habilidades
cognitivas e psiquicas, por ser a base criadora ndo sé das criancas, mas

também dos adultos.

Na teoria Historico-cultural, aponta-se que a apropriagcdo, por parte
das criancas, de modos de brincar transforma radicalmente as
possibilidades de desenvolvimento psicolégico. Dentre diferentes
modalidades de brincadeiras, Vigotski considera as que envolvem o
processo da imaginacéo — destacadamente os jogos de faz de conta
— como atividades promissoras para a constituicdo, o
desenvolvimento e a transformacdo de processos psicolégicos
extremamente importantes na humanizacdo do homem. Enfatiza este
autor a progressiva independéncia do campo perceptual imediato, a
capacidade de operar no plano simbdlico, a apropriagdo de formas
culturais de rela¢des e agbes no/sobre o mundo, a linguagem e a
imaginagdo (Vygotsky, 1994). Constréi, ainda, os argumentos
necessarios para evidenciar os vinculos entre imagina¢ao e cognicéo,
sustentando que a imaginacdo € a base para qualquer atividade
criadora, presente em todas as produc¢des da vida cultural, da criacédo
artistica, técnica e cientifica (Vygotsky, 2009) (ROCHA, PASQUAL &
FERREIRA, 2012, p. 215).

No ensino tradicional amplamente praticado no nosso pais, pouco
espaco foi garantido as atividades criadoras, haja vista que professores
formados nesse contexto resistem em inserir em sua rotina, atividades
desafiadoras e que envolvam as criangas como sujeitos ativos. Vejamos as

analises de um estudo académico realizado em 2012
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Sabemos que, tradicionalmente, as praticas pedagodgicas privilegiam
o desenvolvimento de processos cognitivos através da aprendizagem
de determinados conteddos, a serem obtidos por meio de
procedimentos planejados, de que devem resultar determinados
produtos concretos. Nos contextos educacionais ha,
costumeiramente, grande relutancia para lidar com o imprevisivel, o
inaudito, aquilo que ndo pode ser completamente planejado. Ha,
também, refletindo uma tendéncia geral de nossa cultura, o
entendimento de que a cognicdo e a imaginacdo Sao processos
psicoldgicos independentes, opostos e/ou inconciliaveis, e que cabe a
escola cuidar de desenvolver, sobretudo, o primeiro. Sendo as
brincadeiras de faz de conta atividades essencialmente relacionadas
com a imaginagéo e o seu desenrolar marcado pelos qualificativos de
imprevisibilidade e improdutividade (pois ndo é previamente definida
e ndo gera produtos concretos), € compreensivel que, para os
profissionais que trabalham nas escolas, a inclusdo de atividades
lidicas — sobretudo dos jogos imaginativos — no cotidiano escolar
seja um problema para o qual dificilmente poderemos vislumbrar
solugBes simples (ROCHA, PASQUAL & FERREIRA, 2012, p. 216).

Como destacamos anteriormente, o planejamento anual para o 1° ano
produzido em 2010 foi organizado em disciplinas: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Geografia e Histéria. Analisamos mais atentamente a
proposta para Lingua Portuguesa, ja que é recorrente o foco no processo de
alfabetizacdo enquanto dominio da escrita e leitura pela crianga no 1° ano,
especialmente no discurso dos CPs de Itajuba/MG. Embora esse planejamento
ja tenha sido substituido em 2014, analisamos o publicado em 2010 que
resultou do estudo dos CPs como proposta para o EF9A.

No planejamento anual, logo nas paginas de apresentacdo, ha uma
coluna especificando as estratégias e orientacdes didaticas relativas a pratica
de leitura, producdo escrita e analise e reflexdo sobre a lingua. De modo
nuclear, esse topico implica hum breve resumo das orientacfes didaticas e
metodoldgicas do PCN de Lingua Portuguesa (1997) de 12 a 42 série conforme
sistema anterior — EF de 8 anos. Nesse planejamento ndo constam
orientagdes, dos CPs aos seus professores, sobre concepc¢édo de crianga,
infancia, processos de aprendizagem e linguagens como € 0 caso da
brincadeira. Reproduzem a fragilidade tedrica das instancias superiores
estaduais e federais, conforme analisamos no interim dessa dissertacao.
Enfatizamos que ndo constam explicitamente, mas é possivel depreende-las a
partir das escolhas feitas por seus autores, referentes a “o que” e “como” sobre
0 processo ensino-aprendizagem. Destaca-se, no que se apresenta,

enfaticamente, que a aprendizagem das criangas remete-se unicamente e em
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primeira instancia ao dominio de conteudos, tanto para os elaboradores dos
PCNs como também para os CPs que corroboram tais concepgdes, na medida
em que resumiram o documento, dividiram orientagbes e conteudos em
bimestres e intitularam planejamento anual para a rede municipal de Itajuba.

A dicotomia entre o brincar e aprender revela-se no planejamento e nas
vozes dos CPs. O planejamento revela apenas os contelddos e algumas
estratégias de trabalho relativas ao dominio das técnicas de leitura e escrita. A
brincadeira ndo se apresenta, nem como conteldo, tampouco como
metodologia, omite-se a presenca da linguagem do brincar; inferimos que a
mesma é entendida pelos CPs como atividade diferente de aprendizagem de
leitura e escrita. Em seus discursos, consideram a atividade ladica importante
para o desenvolvimento da crianca, porém, é compreendida como um recurso,
um instrumento capaz de favorecer a aprendizagens.

A articulacdo do trabalho pedagdgico junto aos professores foi mediada
pela importancia do ladico no processo ensino-aprendizagem, ao menos é o

gue os CPs informam a partir de questionamentos feitos durante as entrevistas

Sb6nia: a gente tinha aquela preocupacdo: seis anos é... seis anos, ela tem
aguela necessidade do ludico, de brincar.

Francisco: A todo momento vocé tem que estar trabalhando o ludico com a
crianca para vocé entender qual é a situagcdo da crianca ou entdo vocé se torna
macante e as vezes as pessoas entendem que o ludico que é da Educacédo
Infantil, o ltdico, o brincar, o contar histérias, o vivenciar, navegar aguela coisa
toda la... Mas os seis anos no Ensino Fundamental, os 6, 7, 8 e nove anos tem
que estar sempre com o ladico matematico, o ludico da literatura.

s

llma: [...] o brincar é importante! Através de uma brincadeira direcionada
descobre muitas coisas da crianca [...] a crianca de primeiro ano tem que ter
esse momento de lazer, de brincar

Claudia: NoOs tinhamos sim essa preocupacdo com o ludico, ele (1° ano)
parecia mais com o pré do que mesmo com a 12 série; a gente tinha esse
cuidado.

A partir da identificagdo da importancia do ludico no processo de
aprendizagem das criancas aos seis anos de idade, mesmo que se evidencie
em uma concepgdo instrumental, ou seja a atividade ludica a servico da

literatura, da matematica e das demais disciplinas, procuramos entender como
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os CPs concebiam-no como atividade favoravel ao desenvolvimento integral da

crianga e em que aspectos metodoldgicos orientaram seus professores.

Valdirene: Até pouco tempo atras [...] a crianga de seis anos ja era sentadinha
com lapis na mao trabalhando com pequenos textos, frases, palavras, era tudo
em cima disso. Entdo, quando eu falo da parte mais ludica ndo que isso foi
deixado de lado, mas € a maneira de se abordar essas situacdes é que a gente
aborda com um outro olhar. Entdo hoje, se a crianca vai estudar um texto por
exemplo, vocé n&o vai levar um texto pronto, vocé vai trabalhar um conto de
fadas, vocé vai trabalhar uma fabula, uma cantiga, de maneira que a crianca
cante, que ela dance, que ela possa expressar 0 movimento, de maneira que
ela possa brincar com aqueles personagens. Entdo é a forma de trabalhar [...]

Soénia: Mas até hoje, pela minha experiéncia de rede tem gente que a gente
precisa lembrar, vocé esqueceu? Essa crianca sO tem seis anos, nao € isso ai
ndo, porque eles esquecem da parte de ladico: cortar, confeccionar cartazes,
da brincadeira, de trabalhar com material didatico pedagogico, com jogos,
pinturas desenhos, eles esquecem de muita coisa e eles vao passando por
cima de todas essas etapas, do concreto. Da confeccdo pela crianca, da
participacédo da aula, tem muitos que passam por cima.

Francisco: Mas néo vejo o EF de 9 anos como barreira para nada, muito pelo
contrario, tem mais € que aproveitar a idade da crianca. Esse negdcio assim
“ah! Esta na fase da crianga brincar...”. Brincar ele brinca hoje videogame, ela
brinca em casa, ela brinca na Educacéao Fisica, na sala de aula ela vai brincar
com o ladico, dentro da Matemética, dentro do Portugués, da Geografia, da
Histéria, a maquete ela constroi, “eu construi alguma coisa!” entdo ela esta
buscando usando a imaginacdo, construindo alguma coisa, fazer e ver o
produto final [...]

lIma: a crianga de primeiro ano tem que ter esse momento de lazer, de brincar,
de pular isso porque esta percebendo também a questdo da parte motora da
crianca. Entdo muita coisa da pra poder ver isso na questao do brincar.

Com base nesses excertos, que de nossa perspectiva sdo 0s que mais
revelam os modos de conceber como inserir e trabalhar a atividade ludica com
criangas de seis anos, nossos sujeitos identificam o ludico com o lazer, prazer
e atividades motoras; estabelecem também relacdo com o género textual conto
de fadas e jogos, mencionados de modo geral, e ainda sempre inserido em
uma disciplina e consequentemente para a aquisicdo de conteudos. Nesse
sentido, o ludico fica a servigo das aprendizagens relativas a leitura e escrita,
considerado apenas como um instrumento; assim, os professores preferem

ensinar ao invés de brincar, o discurso de uma professora participante de uma
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pesquisa sobre a tematica revela muito bem o sentido e significado atribuidos

pelos professores de modo geral

Professora Zélia: Quando iniciou: [me perguntei] vou brincar onde?
Entdo, vou ensinar a ler e escrever. Eles conheciam o alfabeto, entéo
eu pensei; estou no lugar certo. Comecei com as familias silabicas.
[...] Eu tenho que aproveitar. Eu tenho crianga lendo para qué? Eu
vou parar e brincar? Vou para onde? Vou brincar onde? N&o brinco,
gosto de ensinar. Brincar é na Arte e Educagédo Fisica. Se vocés
ouvirem: “criangcas de 6 anos tem que brincar” e eu ndo estou
[brincando]... (ROCHA, PASQUAL & FERREIRA, 2012, p. 221).

Outro aspecto importante de ser ressaltado é que os CPs, durante a
entrevista, discorrerem sobre atividade ladica sem mencionar o faz de conta;
nessas circunstancias, foram arguidos pela entrevistadora a fim de que se
esclarecesse melhor a importancia e concepcado dessa atividade entre as

demais citadas como ludicas, pelos sujeitos.

Valdirene: A gente prop0e, mas percebe que os professores tem um pouco de
dificuldade pra lidar com isso [a brincadeira de faz de conta], quer ensinar a ler
e escrever sO com o giz, lapis e borracha, ainda tem essa resisténcia ainda
para a gente estar trabalhando ai com os professores, mas com certeza € o
qgue faz a diferenca, o fato de ela [a crianca] poder sair, experimentar, vivenciar,
brincar, aprender a partir disso.

Sonia: O faz de conta ajuda muito a crianga em todos 0s aspectos inclusive no
emocional [...]

Francisco: Eu ndo gosto muito dessa questdo do faz de conta, estar
sonhando, eu sou muito realista nas situagfes, embora exista o faz de conta na
imaginacdo, faz a crianca pensar, mas o ludico ele esta ... ele contribui para...
tem que estar no perfil do professor para que a aula seja prazerosa [...]
Brevemente, os sujeitos comentaram sobre o faz de conta ao serem
estimulados pela pesquisadora. Os discursos revelam que os professores
tiveram dificuldade em “lidar” com essa atividade. Inferimos que essa
dificuldade esteja atrelada ao desconhecimento que se tem sobre as
capacidades que essa brincadeira pode favorecer no desenvolvimento das
fungbes psiquicas superiores, que sdo intencionais e tipicamente humanas;
funcdes estas excepcionalmente necessarias ao aprendizado da leitura e da
escrita. Frente a estas observacgdes, perguntamo-nos: teriam os CPs

conhecimento suficiente sobre a brincadeira de faz de conta para articular com
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os professores propostas pedagodgicas em que essa atividade fosse incluida?
Inferimos que nao, pois as defesas se expressam de modo amplo,
generalizado “ajuda muito a crianga em todos 0s aspectos”.

A fragilidade da presenca da brincadeira de faz de conta entre as demais
consideradas ludicas (movimento, arte, utilizacdo de materiais concretos, por
exemplo), entrelaca-se e se apresenta na mesma medida em que 0 processo
de alfabetizacdo é dito pelos CPs. Sumariamente, todas as justificativas para a
insercdo da crianca de seis anos no ensino fundamental, a frequéncia de
atividades ladicas giram em torno da alfabetizacdo. Esta sim é considerada

importante, € destacada como um direito social e necessidade cultural.

Valdirene: Foram uns trés anos assim de desequilibrio, depois nds vimos que
a gente tinha que conciliar a pré-escola com o 1° ano, até para atender a
especificidade da crianca, mas dentro de uma proposta de alfabetizacdo
porque é uma exigéncia social que as criangas, entdo se a gente demora para
alfabetizar essas criancas que ja estdo no EF, os pais jA comecam a cobrar, a
direcdo de escola ja comeca a cobrar, a propria crianca jA se sente cobrada,
entdo a gente tinha que estar conciliando alfabetizacdo com o brincar e com
tudo mais.

Francisco: Entdo eu acho que aos seis anos, a gente ndo podia estar
poupando ele [refere-se a crianca] o processo de alfabetizacéo, da leitura, da

s

escrita, ele tem essa escola, € uma necessidade contemporanea, do nosso
momento.

Claudia: os primeiros anos, eles foram dificeis, foram dificeis até para o proprio
professor, ou ele trabalhava com o foco mais no ensino infantil ou se
preocupava mais com a questdo da alfabetizacéo.

As incoeréncias sobre a importancia da atividade ludica, especialmente,
o faz de conta, na organizacdo metodoldgica para o 1° ano, explicita-se no
material empirico. Os CPs, frente as atribuicdes que lhes sdo prescritas no
municipio de Itajubd/MG e também frente ao compromisso com a
aprendizagem das criangas, logo se incomodaram com a novidade de
ampliacdo do EF e buscaram meios para compreendé-la e entdo orientar seus
professores que também foram surpreendidos com tal programa. Enquanto
atuavam, orientavam e recebiam orientagdes, tanto professores quanto os CPs.

A formatacdo final do planejamento anual da rede municipal de
Itajub&/MG néo revela as preocupacdes dos CPs sobre a importancia da

atividade ludica mencionada em seus discursos, especialmente o faz de conta,
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guando instigados pelo entrevistador a falarem sobre ele. Inferimos que, frente
a hierarquizacdo das decisdes pela SME quanto a grade curricular e também
em relagdo as orientagdes do estado de Minas Gerais, a autonomia dos CPs,
seus esforcos ficaram pouco evidentes, embora ndo tenham sido poucos. Tal
fato comprova-se com a implantacdo do sistema apostilado de ensino na rede
municipal. Mesmo tendo sido reconhecido pelos CPs como a férmula que
explicou e complementou o que faltava na proposta pedagdgica anual da rede
municipal, ou seja, como trabalhar a alfabetizacdo no 1° ano do Ensino
Fundamental servindo-se de outras atividades e linguagens para além das
atividades de escrita e leitura, o sistema de ensino apostilado n&o mais vigorou
logo em 2013.

Os dilemas da funcédo dos CPs revelam-se. Conforme verificamos nas
pesquisas realizadas em ambito nacional foi solicitada pelos professores a
articulagéo das propostas relativas ao programa de ampliacdo do EF no interior
das instituicdes. Nesta presente pesquisa, cujos sujeitos foram exatamente os
CPs, diagnosticamos esforcos por parte desses para garantir o trabalho
prescrito, mesmo frente as alternancias das mesmas a cada documento ou
guia publicado; os CPs terminam por atendé-las ainda que de maneira
discutivel dada a fragilidade de embasamento teérico, as interferéncias

hierarquicas e politicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o muito raro, o sistema educacional brasileiro tem passado por
reformas e implementacgdes, sobretudo no que diz respeito a organizacao de
tempos, espacos, curriculo, métodos, conteudo e politica de formacdo de
professores. A Educacgdo Bésica, especialmente o Ensino Fundamental desde
a década de 60 sofreu significativas alteracdes quanto ao tempo de duracéo,
de 4 para 8 anos e na década de 90 a possibilidade de organizacdo em 9 anos,
conforme disposicdes da LDB 9394/96.

Essa ampliacdo do tempo implica, ao menos deveria, em significativas
transformacdes curriculares, sobretudo no que se refere a concepcao de
ensino e aprendizagem.

O Ensino Fundamental, conforme Lei 11 274/2006, passou a ser
composto por 9 anos de duracéo. Conforme orientacdes divulgadas em ambito
nacional, essa medida implica na garantia da universalizacdo do ensino e o
consequente exercicio de cidadania. Os modos como ocorre a implementacao
de qualquer lei prescrita e implantada é que fazem a diferenca na garantia de
seus propésitos — esse é o verdadeiro “calcanhar de Aquiles” das politicas
publicas implantadas e implementadas no Brasil.

O processo de implantacdo e implementacdo do Ensino Fundamental de
9 Anos em lItajuba, municipio de Minas Gerais, ao longo de uma década foi
nosso objeto de pesquisa e nos permitiu analisar os modos pelos quais
acontece a efetivacdo de politicas publicas, a partir do discurso de
Coordenadores Pedagogicos, responsaveis pela articulagdo pedagégica e
formacdo continuada de professores, que somavam minimamente 10 anos de
experiéncia, uma vez que Itajubd foi pioneiro na implantacdo do EF9A,
efetivando-a no ano de 2002.

Uma vez em que leis sdo prescritas, orientagbes e guias sao
organizadas por instituicbes responsaveis, a fim de direcionar a efetivacéo das
leis. No caso do EF9A, em ambito nacional, chamamos a atengcdo para o
documento “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacbes para a inclusao
da crianca de seis anos de idade”. Neste documento, a tematica infancia
ocupou um espaco significativo, mesmo que no interim de 153 péaginas, nele,

houve direcionamentos para a necessidade de discussfes coletivas no interior
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das instituicdes educacionais pautadas nas linguagens expressivas da infancia,
periodo em que a crianga se encontra nos anos iniciais do EF. A atividade
ludica foi amplamente citada enquanto linguagem propicia a aprendizagem e
ao desenvolvimento integral dos sujeitos atendidos nesse segmento de ensino,
especialmente em relacdo as criancas de seis anos de idade.

Pesquisas cientificas realizadas no nosso pais, revelam dificuldades em
atender as prescricbes governamentais, especialmete em relagédo a insergéo
da atividade ludica entre as demais atividades escolares, sobretudo de
alfabetizacdo enquanto dominio da tecnologia da leitura e da escrita, e ainda
na realizacdo de discussbes, enquanto estudos e formacdo continuada no
interior das unidades escolares.

A fim de entender porque essas dificuldades sdo tdo presentes nos
municipios que recentemente organizaram o EF em 9 anos, analisamos essas
pesquisas comparativamente com a investigacdo por nds realizada em
Itajub&/MG. Esse municipio que atualmente, perfaz 10 anos de experiéncia,
paira um sentimento de organizacdo plena, as discussdées ndo mais se arrolam
sobre as praticas metodologicas com criancas de seis anos de idade no EF. A
gue se deve essa suposta tranquilidade?

A partir do material empirico, constituido por entrevistas
semiestruturadas com Coordenadores Pedagdgicos da rede municipal do
referido municipio, explicitou-se que a implantacdo do EF9A passou por
grandes desafios hierarquicos, burocréticos e pela falta de informacdes. Frente
a esse contexto os CPs predispuseram-se em busca de informacdes para
articular o trabalho pedagdégico junto aos professores, revelando o trabalho
coletivo dos mesmos, € muito frequente em seus discursos o pronome de
tratamento “nds” ao mencionarem suas ag¢des no contexto de implementacao
do EF9A. Exatamente nesse ponto revela-se o “calcanhar de Aquiles” da
politica publica, pois as referéncias em gque se pautaram os CPs para estudo
foram as publicagcbes do governo federal e estadual, ambas carecem de
fundamentacéo teorica consistente.

Os CPS anunciam que estudaram os PCNs (1997) e o RCN(1998) a fim
de organizar a proposta metodolégica. Pautaram-se na organizagdo curricular
da LDB 9394/96 para o Ensino Fundamental e no direcionamento dos

conteudos propostos no PCN, tanto que o Planejamento Anual da rede
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municipal de Itajuba, publicado em 2009 e vigente até o ano de 2013
caracteriza-se num resumo desse documento. Tomamos como referéncia o
planejamento anual de Lingua Portuguesa para o 1° ano.

Os CPs, durante a entrevista, ao serem arguidos sobre as discussdes
que realizaram a respeito de infancia e o posicionamento dos mesmos sobre as
orientagbes do governo federal relativas a essa teméatica, aprovaram
amplamente o documento e por intermédio dele avaliaram em certo ou errado,
o trabalho efetivamente realizado. Informam que o documento auxiliou a
consolidacdo do caminho que até entdo seguiam. A fragilidade tedrica dos CPs
explicita-se, pois o documento orientador publicado pelo MEC se organiza nos
moldes do RCN, orienta sobre a importancia do brincar com criancas até 6
anos de idade e propde a organizacdo da grade curricular em eixos tematicos,
exatamente na contramdo do que até entdo estava organizado na rede
municipal de ensino como proposta pedagdgica para 0 1° ano, pois a
organizacdo da grade curricular em eixos ou disciplinas néo interfere, diz
respeito apenas a nomenclaturas; o que realmente importa € como realizar
atividades que levem ao dominio dos contetdos.

Destaca-se que nos discursos dos CPs houve a mencédo de que na
pratica foi possivel orientar os professores para que ndo se pautassem
somente em atividades de alfabetizacdo com criancas no 1° ano, de modo que
nao ocorresse uma simples transposi¢cédo da 12 série antiga para o0 novo 1° ano.
Neste sentido, chamamos a atenc¢do para que Itajuba inserido no contexto de
Minas Gerais respaldava-se também nas orientagcbes do referido governo
estadual. Os documentos orientadores de Minas Gerais, de modo sucinto
mencionam a importancia de atividade ladica na proposta metodoldgica,
porém, o privilégio sdo aprendizagens de alfabetizacdo e letramento a fim de
“alfabetizar seus educandos na idade certa” — aos 8 anos de idade.

Contrariamente a proposta pedagdgica inicial organizada pelos CPs,
durante o ano de 2011, o trabalho realizado no municipio, foi pautado em um
sistema particular apostilado de ensino. A proposta metodologia desse sistema
justifica-se em consonéancia com o0s moldes norteadores do RCN.
Surpreendentemente, esse sistema foi amplamente aprovado pelos CPs. Sob a
perspectiva dos mesmos, as diretrizes desse sistema consolidaram

efetivamente o trabalho com o 1° ano pois nele o “como” trabalhar com
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criancas de seis 6 anos estava claro e contemplava diferentes linguagens e
expressoes, entre elas o brincar.

Chama-se a atencdo quanto aos aportes tedéricos do referido sistema de
ensino. Em suas orientagcbes os autores revelam diversos estudiosos que
fundamentam o trabalho, porém, em linhas tedricas diferentes, por vezes
contraditorias. Esses contrapontos ndo sao revelados, assim como nos
documentos publicados pelo governo federal e entdo revela-se a
vulnerabilidade da fundamentacdo tedrica em que se embasam os CPs e
consequentemente na articulacdo pedagogica, na formacdo continuada que
exercem junto aos seus professores. Além dessa vulnerabilidade, destaca-se
outros desafios que se sobressaem ao trabalho dos CPs: os aspectos
burocraticos, hierarquicos, administrativos e financeiros.

A atividade ladica, especialmente a brincadeira de faz de conta foi
discutida no ambito dessa pesquisa sob a perspectiva da teoria Histérico-
cultural, que evidencia sobremaneira a importancia que essa linguagem tem
para o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores a partir do momento
em que concorre estritamente para desenvolvimento da imaginacdo e da
capacidade criadora capaz de livrar o sujeito das amarras de sua condi¢céo
imediata. Essa capacidade influi especialmente no desenvolvimento infantil e
consequentemente na vida adulta dos individuos.

Ao serem questionados sobre a importancia da brincadeira de faz de
conta no cotidiano escolar das criangas de seis anos no EF em Itajuba, os CPs
mencionaram a importancia da mesma de modo amplo e generalizado,
caracterizaram-na como instrumento favorecedor de outras aprendizagens —
dentro da Matematica, dentro do Portugués, e nado necessariamente a
aprendizagem. Foi atribuido ainda, a brincadeira de faz de conta, o carater
irreal, sentido este que a torna desnecessaria entre as demais atividades
escolares.

O modo como as teorias sédo explicitadas nos documentos orientadores
das instancias publicas, mormente sobre infancia e atividade ludica, ndo foi
capaz de fundamentar os CPs o suficiente para defendé-la e torna-la uma
pratica metodologica efetiva no 1° ano, com criancas de seis anos de idade no
EF9A.
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A guisa de concluséo, explicitamos que conforme pesquisas realizadas
em ambito nacional e por nés analisadas nessa pesquisa, houve grandes
desafios para a implementacdo do EF9A a partir das diretrizes legais
publicadas pela esfera federal. Houve o clamor para que estudos e discussfes
fossem realizados no interior das instituicdes educacionais.

Destaca-se que, o papel do CP enquanto articulador da proposta
pedagdgica junto aos professores implica em aspectos positivos no que diz
respeito as politicas publicas destinadas a formacdo e valorizacdo de
professores. A esses profissionais fica a responsabilidade pela garantia da
efetivagcdo das prescricdes governamentais, no entanto, sdo pouco ouvidos
pelos 6rgdos indutores de politicas publicas. Inferimos, a partir de nossa
analise que as orientacfes legais pautam-se em numeros e apresentam-se
amparadas pela superficialidade tedérica em que se explicita a fragilidade
qualitativa dessas orientacbes. Nesse contexto, o tempo vence as intencdes
dos CPs, mesmo estando as claras as contradicoes no trabalho efetivamente
realizado, sustenta-se o sentimento de concordancia com o que foi proposto
pelas instancias maiores, essas propostas tornam-se verdades absolutas em
discursos generalizados no interior das unidades escolares.

Nesse contexto de frageis fundamentacbes e com a avalanche de
avaliacbes externas e metas estabelecidas pelo governo tendo como
parametros resultados quantitativos da educacao basica, sobretudo em relacao
as habilidades de leitura e escrita, resta-nos saber qual o espaco que a
atividade ludica, sobretudo a brincadeira de faz de conta, ocupara entre as
atividades escolares praticadas com criangas menores num futuro ndo muito
distante. A consequéncia remete-nos que, o que nao pode ser mensurado,
tende a se extinguir, € 0 que pode acontecer com a atividade lidica caso as
instancias superiores ndo considerem amplamente os modos pelos quais as
leis se efetivam na base, ou seja, no interior das unidades escolares,
independentemente se 0 municipio, regido ou estado € representativo ou nao
em termos populacionais, assim intencionamos contribuir para o0
aprimoramento da politica publica brasileira, ao explicitar as analises dos 10
anos de experiéncia com o EF9A do municipio de Itajuba localizado no interior

do estado de Minas Gerais.
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ANEXO 1
PLANEJAMENTO ANUAL DE LINGUA PORTUGUESA — 2009 12 ANO

Eixo : Uso — Reflexdo — Uso Habilidades: falar / escutar / ler / escrever

PRATICA

OBIJETIVOS

ESTRATEGIAS E ORIENTACOES DIDATICAS

Linguagem Oral

Fundamento:
e Falar
e Escutar

e Refletir sobre a lingua

Usar a linguagem para
expressar sentimentos,
experiéncias e idéias.

Respeitar os diferentes
modos de falar.

Planejar previamente o
discurso.

Expandir o uso da
linguagem em instancias
privadas e utiliza-las
com eficacia.

Conhecer e respeitar as
diferentes variedades
linguisticas do
portugués falado.
Valer-se da linguagem
para melhorar a
qualidade de suas
relacGes pessoais .
Expressar seus
sentimentos,
experiéncias, idéias e
opinides, bem como de
acolher, interpretar e
considerar os dos
outros, contrapondo-os
guando necessario.
Participar de diferentes
situacdes de
comunicacao oral;
Produzir textos orais

O critério de organizacdo dos contetdos de Lingua Portuguesa USO ___ REFLEXAO
USO, define também o eixo didatico. Caracteriza um movimento metodoldgico de
ACAO __ REFLEXAO __ ACAO, em que se pretende que, progressivamente, a reflexdo
se incorpore as atividades linglisticas do aluno, de tal forma que ele tenha capacidade
de monitora-las com eficacia.

Expressar-se oralmente é algo que requer confianga em si mesmo. Isso se conquista
em ambientes favordveis a manifestacdo do que se pensa, do que se sente.

E preciso ensinar a utilizar adequadamente a linguagem em instancias publicas;
Eleger a lingua oral como conteudo escolar exige o planejamento da acdo pedagodgica
de forma a garantir, na sala de aula, atividades sistemdticas de fala , escuta e reflexao
sobre a lingua;

Propor atividades dos mais variados tipos, mas que tenham sempre sentido de
comunicagao de fato.

O trabalho com linguagem oral deve acontecer no interior de atividades significativas :
semindrios , dramatizacGes de textos teatrais , simulagdo de programas de radio e
televisdo, de discursos politicos e de outros usos publicos da lingua oral. S6 em
atividades desse tipo é possivel trabalhar com aspectos como: entonacdo, diccdo,
gesto e postura que, no caso da linguagem oral , tem papel complementar para
conferir sentido aos textos.

Realizar gravacGes em audio e video é um excelente recurso didatico, pois permite
observar com atencdo coisas que ndo seriam possiveis apenas a partir da escuta didria
assim retomando e analisando as palavras.




coesos e coerentes.

134

Pratica de Leitura

Pratica de leitura

Pratica de leitura

Fundamentos:
- Formar leitores
competentes;

- Leitura é a matéria prima

para a escrita;

- Processo ativo de
construcgdo de
significados;

- Implica: compreensao .
— Decodificagdo é um
procedimento de leitura.

- A leitura fluente envolve:

selecdo / antecipagdo /
inferéncia / verificagdo;

Valorizar a leitura como
fonte de informacao
Compreender o sentido
das mensagens
Identificar informacgdes
explicitas

Estabelecer relacdes
entre textos

Identificar o
personagem principal
Identificar conflitos
geradores

Ler para resolver um
problema pratico,
informar-se , divertir-se
,estudar.

MODALIDADES DE LEITURA
Leitura colaborativa; O professor |é para a classe e durante a leitura , questiona os
alunos sobre as pista linglisticas que possibilitam a atribuicdo de determinados
sentidos. E uma excelente estratégia didatica para o trabalho de formacdo de leitores.
Projetos de leitura; Deve ser compartilhado por todos os envolvidos, e se expressar
num produto final em fung¢do do qual todos trabalham. O tempo é flexivel. Linguagem
oral , escrita, leitura e producdo de textos se inter-relacionam de forma
contextualizada. Sdo situacdes lingliisticamente significativas, em que se da sentido a
leitura ( ler para escrever / escrever para ler / ler para decorar / escrever para ndo
esquecer... )
Atividades seqlienciadas de leitura ; Situa¢Ges didaticas adequadas para promover o
gosto de ler e privilegiadas para desenvolver o comportamento do leitor.
Atividades permanentes de leitura ; S3o situacdes didaticas propostas com
regularidade e voltadas para a formagdo de atitude favoravel a leitura.
Leitura feita pelo professor; Realizada basicamente pelo professor ( leitura
compartilhada de livros em capitulos )
O trabalho com leitura deve ser diario; A leitura pode ser ; silenciosa em voz alta,
individual ou em grupo e pela escuta de alguém que Ié.
O aluno precisa: Ler, embora ainda nao saiba ler e ; escrever , apesar de ainda ndo
saber escrever.
Em ambas é necessario que ele ponha em jogo tudo o que sabe sobre a escrita para
poder realiza-las.
Ao propor atividades de leitura convém sempre explicitar os objetivos e preparar os
alunos. E interessante trabalhar conhecimento prévio e fazer com que os alunos
levantem hipdteses sobre o tema a partir do titulo, oferecer informag¢des que situem a
leitura, criar suspenses, etc.
A leitura deve estar voltada para divertimento , para escrita, para revisar, para
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interpretar.
- Modelos de leitores proficientes , material de qualidade , praticas de leitura eficazes

contribuem fortemente na formagao do leitor.

Trabalhar com diversidade de textos e de combinacgdo entre eles. Ou seja, trabalhar
com a diversidade de objetivos e modalidades que caracterizam a leitura, os diferentes
“para qués” __ resolver um problema pratico, informar-se , divertir-se , estudar,
escrever ou revisar o proprio texto__ e com as diferentes formas de leitura em funcdo
de diferentes objetivos e géneros: ler buscando as informacdes relevantes, ou o
significado implicito nas entrelinhas, ou dados para a solu¢cdo de um problema;
Oferecer material de qualidade , modelos de leitores proficientes e praticas de leitura
eficazes ( textos do mundo).

A leitura fornece a matéria-prima para a escrita ( 0 que escrever) e contribui para a
constituicdo de modelos ( como escrever);

Um leitor competente é capaz de selecionar, dentre os trechos que circulam
socialmente o que atende a uma necessidade sua;

O trabalho com a diversidade textual é a mais importante estratégia didatica para a
pratica de leitura;

Diferentes objetivos exigem diferentes textos e cada qual exige uma modalidade de
leitura.

CondigOes basicas para se formar leitores: - Dispor de uma boa biblioteca na escola _
Nos anos iniciais dispor de outros materiais de leitura que ndo sejam somente livros . _
Organizar momentos de leitura livre em que o professor também leia. _ Planejar as
atividades diarias garantindo que as de leitura tenham a mesma importancia que as
demais. _ Possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras. _ Garantir que os alunos
nao sejam importunados durante os momentos de leitura . _ Possibilitar aos alunos o
empréstimo de livros na escola. _ Optar sempre pela variedade de suportes

Ler favorece:

- Ampliagdo da visdo de mundo
- estimulacdo do desejo de outras leituras.
- A vivéncia de emogdes, o exercicio da fantasia e da imaginagao.
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- Acompreensdo do funcionamento comunicativo da escrita: escreve-se para ser lido.
- Expansao d o cono conhecimento a respeito da prépria leitura.

- Aproximacao do leitor dos textos e os tornar familiares.

- A producdes orais, escritas e em outras linguagens.

- Aprendizagem de como escrever e 0 que escrever.

- O estudo

- Compreencdo da relacdo que existe entre a fala e a escrita.

- aquisicdo de velocidade na leitura.

- estabilizacdo de formas ortograficas.

Ler ensina a ler e enriquecer a escrita.

Formar bons escritores depende de uma pratica constante de leitura.

No inicio da alfabetizacdo os textos mais adequados sdo as quadrinhas, parlendas, e
cangBes em geral, que se sabe de cor. As embalagens comerciais , 0os anuncios , os
folhetos de propaganda e demais portadores de texto que possibilitem suposicdes de
sentido a partir do conteldo , da imagem ou foto, do conhecimento da marca ou do
logotipo, isto é, de qualquer elemento do texto ou do seu entorno que permita ao
aluno imaginar o que poderia estar ai escrito.

A utilizacdo de textos auténticos pressupée cuidado com a manutencdo de suas
caracteristicas graficas: formatagdo , paginacao , diferentes elementos utilizados para
atribuicdo de sentido- como fotografias , desenhos , graficos , ilustragdes , etc.. E
importante que esses textos , sempre que possivel , sejam trazidos para a sala de aula
no s seus portadores d origem.

Desenvolver projetos apontam a necessidade de ler e analisar uma grande variedade
de textos e portadores do tipo que se vai produzir: como se organizam, que
caracteristicas possuem ou quais tém mais qualidade.
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PRODUGAO ESCRITA

* A producdo de textos tem
como finalidade formar
escritores competentes
capazes de produzir textos
coerentes, coesos e eficazes,
apropriados a seus objetivos e
as circunstancias enunciativas
em questao.

Produzir textos escritos
coesos , coerentes
dentro dos géneros
previstos para o ciclo.

Revisar textos a partir
de uma primeira versao.

* A pratica de producGes de textos precisa realizar-se num espago em que sejam consideradas
as funcoes e o funcionamento da escrita, bem como as condi¢des nas quais é produzida : para
que, para quem , onde e como se escreve.
* Oferecer textos escritos impressos de boa qualidade, por meio da leitura. Sdo esses textos
que podem se converter em referéncias de escrita para os alunos.
*Solicitar aos alunos que produzam textos muito antes de saberem grafa-los. Ditar para o
professor, para um colega, fita cassete , etc. Quando nao se sabe escrever , ouvir alguém lendo
o texto que produziu é uma experiéncia importante.
* Propor situagdes de producdo de textos, em pequenos grupos , nos quais os alunos
compartilhem as atividades.
* O professor tem um papel decisivo tanto para definir os agrupamentos como para explicitar
claramente qual a tarefa de cada aluno, além de oferecer a ajuda que se fizer necessaria
durante a atividade.
* Iniciar um texto para que o aluno dé continuidade
* Planejar coletivamente o texto
* Adotar procedimentos de revisdo dos textos que produzem;
* Quando ha leitores para a escrita dos alunos, a necessidade de revisdo e de cuidado com o
trabalho se impde, pois a legibilidade passa a ser um objetivo deles também e ndo sé do
professor. Os projetos favorecem o necessario compromisso do aluno com sua prépria
aprendizagem.
* Oficinas ou ateliés de produgdo sdo formas de trabalhar a criagdo de textos. Na oficina, o
aluno deve ter a sua disposicdo diferentes materiais de consulta , em fun¢do do que vao
produzir( textos , dicionarios , enciclopédias , Atlas, jornais, revistas, etc.

e Nas atividades de escrita, o aluno que ainda ndo sabe escrever convencionalmente

precisa esforcar-se para construir procedimentos de andlise e encontrar formas de
representar graficamente aquilo que se propde escrever




138

As propostas de escrita mais produtivas sdo as que permitem aos alunos monitorarem
sua prépria producdo, ao menos parcialmente. A escrita de listas ou quadrinhas que se
sabe de cor permite, por exemplo, que a atividade seja realizada em grupo e que os
alunos precisem se por de acordo sobre quantas e quais letras irdo usar para escrever.
Um escritor competente planeja, elabora resumos, anota durante uma exposicao,

esquematiza, expressa por escrito seus sentimentos , experiéncias ou opinides, verifica,
revé e reescreve. E capaz de recorrer com sucesso a outros textos par auxiliar na sua
producao.

Andlise e reflexao sobre a
lingua

* As atividades de anilise
lingliistica sdao aquelas que
tomam determinadas
caracteristicas da linguagem
como objeto de reflexdo. Essas
atividades apdiam-se em dois
diferentes fatores:

- A capacidade humana de
refletir , analisar , pensar
sobre os fatos e os fendmenos
da linguagem.

*Andlise e reflexdo sobre a
lingua tem como objetivo
principal melhorar a
capacidade de compreensdo e

Andlise e reflexao sobre a
lingua

* Melhorar a capacidade de
compreensao e expressao, em
situacdes de comunicagdo tanto
escrita como oral.

* Escrever textos , dentro da
pratica de analise e reflexdo
sobre a lingua, abrindo espaco
para sua reelaboracdo e
verificacdo de hipdteses, da
elaboracdo lingtisticas , da
observacdo de regularidades, da
exploragao de diferentes
possibilidades de transformacao
de textos .

Analise e reflexao sobre a lingua

A aprendizagem da ortografia ndo é um processo passivo; trata-se de uma construcdo
individual , para a qual a intervengdo pedagdgica tem muito a contribuir.

A intervencdo pedagdgica do professor tem valor decisivo no processo de
aprendizagem;

E fundamental que os alunos transitem de situacdes mais informais e coloquiais que ja
dominam para outras mais estruturadas e formais.

A maioria dos escritores iniciantes costuma contentar-se com uma Unica vers3o de seu
texto e, muitas vezes, a propria escola sugere esse procedimento. Isso em nada
contribui para o texto ser entendido como processo ou para desenvolver a habilidade
de revisar . O trabalho com rascunhos é imprescindivel .

No que se refere as atividades de leitura é importante possibilitar a discussao sobre
diferentes sentidos atribuidos aos textos e sobre os elementos discursivos que validam
ou ndo essas atribuicdes de sentido. Propicia ainda a construgdo de um repertério de
recursos linglisticos a ser utilizado na producdo de textos.

Fazer rascunhos, produzir alteragdes que afetam tanto o conteddo como a forma do
texto, buscando melhora-los. , detectando os pontos onde o que esta dito ndo é o que
se pretendia dizer. Torna-lo mais legivel para o leitor.

Desenvolver projetos que apontam a necessidade de ler e analisar uma grande




expressdo dos alunos, em
situacbes de comunicacdo
tanto escrita como oral.

- Escrever textos, dentro da
pratica de andlise e reflexao
sobre a lingua, permite que o
aluno explicite saberes
abrindo espaco para sua
reelaboracdo e verificacdo de
hipdteses, observagao de
regularidades, da exploracao
de diferentes possibilidades de
transformacao de textos .

- Atividade de reflexdo sobre
os aspectos préprios do
género que sera produzido.

e O ensino da ortografia
deveria organizar-se
de modo a favorecer:

e A inferéncia  dos
principios de geracdo
da escrita
convencional .

-A tomada de consciéncia de
que existem palavras cuja
ortografia ndo é definida por
regras e exigem, portanto, a
consulta a fontes autorizadas
e o esforco de memorizagdo.

* Realizar revisGes de textos
utilizando os conhecimentos e
os conteudos,trabalhando
coesdo, coeréncia, ortografia e
pontuacgao.

* Fazer uso da lingua escrita em
diferentes contextos.
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variedade de textos e portadores do tipo que se vai produzir: como se organizam ,que
caracteristicas possuem ou quais tém mais qualidade. Atividade de reflexdao sobre os aspectos
proprios do género que sera produzido.

e E importante que as estratégias didaticas para o ensino da ortografia se articulem em
torno de dois eixos basicos :

- 0 da distincdo entre o que é “produtivo”e o que é “reprodutivo” na notacdo da ortografia da
lingua, permitindo , no primeiro caso o descobrimento explicito de regras geradoras de
notacdes corretas e , quando ndo , a consciéncia de que ndo ha regras que justifiguem as
formas corretas fixadas pela norma.

e A distingdo entre palavras de uso frequente e infrequente na linguagem escrita
impressa.

e Na revisdo de texto o professor deve selecionar quais aspectos pretende que o aluno
se concentre mais, pois ndo é possivel tratar de tudo ao mesmo tempo ( coeréncia /
coesdo / pontuacdo / ortografia.

e Revisar textos é um espaco privilegiado de articulacdo das praticas de leitura, producao

escrita e reflexao sobre a lingua. Revisdao de texto é o conjunto de procedimentos por meio

dos quais um texto é trabalhado até o ponto em que se decide que estd, para o momento,
suficientemente bem escrito.

e O aluno deve aprender a fazer uso do diciondrio e para isto pressupde-se organizagao
e direcionamento ( construgdo de um dicionario para a sala — de animais por exemplo)

e 0 ensino da ortografia pode desenvolver-se por meio tanto de atividades que tenham
o texto como fonte de reflexdo como de atividades que tenham palavras ndo
necessariamente vinculadas a um texto especifico.

e Aprender a pontuar ndo é aprender um conjunto de regras a seguir e sim aprender um
procedimento que incide diretamente sobre a textualidade. Um procedimento que so
é possivel aprender sob tutoria, isto é , fazendo juntamente com quem sabe:

- Conversando sobre as decisdes que cada um tomou ao pontuar e por qué;

- Analisando alternativas tanto do ponto de vista do sentido desejado quanto dos
aspectos estilisticos e escolhendo a que parece melhor entre as possiveis;

- Observando os usos caracteristicos da pontuacdo nos diferentes géneros e suas
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razoes ;

- Analisando os efeitos estilisticos obtidos por meio da pontuacao pelos bons
autores.

e Arevisdo é uma oportunidade privilegiada de ensinar o aluno a utilizar os
conhecimentos que possui, ao mesmo tempo que é fonte de conteldos a serem
trabalhados . Isso porque os aspectos gramaticais devem ser selecionados a partir dos
das producgdes escritas dos alunos.

e O trabalho em grupo é um espaco de discussdo de estratégias para a resolucdo das
guestdes que se colocam como problemas, de busca de alternativas, de verificacdo de
diferentes hipdteses, de comparacao de diferentes pontos de vista, de colaboracao
entre os alunos para a resolucdo de tarefas de aprendizagem.

e Na alfabetizacdo inicial, alguns materiais podem ser de grande utilidade ao professor:
alfabetos, crachas ou cartazes com os nomes dos alunos , caderno de textos
conhecidos pela classe, pastas de determinados géneros de textos, dicionarios
organizados pelos alunos com suas dificuldades ortograficas mais frequentes, jogos
didaticos que proponham exercicios linguisticos .

CONTEUDO DE LINGUA PORTUGUESA




141

12 BIMESTRE — 12 ANO

LINGUAGEM ORAL

LEITURA

PRODUGAO ESCRITA

CONHECIMENTOS LINGUISTICOS

Realizar rodas de conversa
sobre a cultura letrada,
sobre normas, etc.
Conversar sobre o uso dos
cadernos e cuidados
necessarios.

Explorar desenhos,
icones; sinais , etc.

Cantar com gestos e ritmo.

Declamar poemas,
parlendas , trovas.
Analisar brincadeiras;
Conversar e planejar aulas
passeio;

Promover contato com
diferentes géneros e
suportes textuais
explorando-os;
Realizar recontos orais.
Promover brincadeiras
com mimicas.
Descricdo de
desenhos/imagens

Criar um ambiente letrado;
Analisar lugares onde a
escrita esta presente ;
Onibus, lojas ...

Explorar diferentes formas
graficas e realizar leituras;
Apresentar trovas,
parlendas, poemas e
brincadeiras;

Realizar leituras de
imagens , simbolos e
rotulos;

Explorar letras de musicas
e suas unidades
fonoldgicas.

Realizar pseudo leitura de
musicas;

Explorar titulos , imagens ,
personagens de contos.

Registrar letras de musica (
cantigas)

Completar lacunas ( letra
da musica memorizada)
Interpretar os textos com
representacdo através de
desenhos ( contos);

Listar titulos .

Realizar registros coletivos
de rétulos, palavras,
listas.

Realizar producdes
coletivas.

Elaborar bilhetes ( do
cotidiano)

Listar brincadeiras

Montar texto coletivo das
etapas das brincadeiras.
Tragar letras corretamente
Escrever espontanea-
mente

Confeccionar albuns; letras
( tipos) , nomes dos colegas
, simbolos.

Nome préprio.

Reconhecer unidades fonolégicas, rimas,
silabas , som final e inicial.

Conhecer o alfabeto ( apresentar
diferentes tipos de letras )

Agrupar ( diferenciar ) letras , desenhos,
numeros , simbolos, rabiscos.

Trabalhar a organiza¢ao da pagina do
caderno, espagcamento, etc. e
convengdes da escrita ( alinhamento /
espacamento / pontuagdo/ organizacdo
da pagina)

Trabalhar com simbolos ( interpretagao
de logotipos )

Propor atividades de completar palavras,
textos lacunados, jogos para
reconhecimento de letras, nimeros,
simbolos , palavras .

CONTEUDO DE LINGUA PORTUGUESA




29 BIMESTRE — 12 ANO

LINGUAGEM ORAL

LEITURA

PRODUGAO ESCRITA

CONHECIMENTOS LINGUISTICOS

Comentar as funcdes e o
uso social da escrita;
Exploracdo de diferentes
suportes da escrita;
Realizar brincadeiras para o
desenvolvimento da
linguagem oral ( telefone
sem fio, por ex.);

Realizar entrevistas;
Comentar acontecimentos,
festas, datas, alimentos,
costumes;

Compor histdrias orais
baseadas em desenhos.
Explorar anuncios , cartazes
, jornais, etc.

Comentar e explicar titulos.

Realizar atividades de
extrapolagdo de textos
narrativos ; antecipar
conteldos, levantar e
confirmar hipéteses,
buscar pista textuais,
intertextuais e contextuais
para a compreensao global
do texto( contos ).
Realizar leitura de textos
memorizados ( pseudo
leitura).

Explorar textos
instrucionais ( receitas) e
epistolares( bilhete ).

Utilizar a escrita como
documento;

Fazer registros ; letras,
desenhos e palavras.
Realizar escrita de recontos
( pequenos );

Registrar noticias;
Registrar bilhetes.

Fazer listas de palavras (
mesmo som inicial ou final
, mesmo campo semantico,
etc. );

Fazer anuncios, cartazes,
convites;

Elaborar contos partindo
da interpretagao de
imagens sequenciadas.

Reconhecer as letras do
alfabeto;

Agrupar e categorizar
letras;

Classificar diferentes
suportes de textos;
Explorar a pontuacao.
Elaborar listas.

Elaborar ( junto ao
professor) recontos
respeitando as
caracteristicas principais do
género.

Trabalhar as convengoes da
escrita;

Trabalhar fonema e
grafema;

Analisar palavras com
relacdo som ,namero de
letras e nimero de silabas.
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32 BIMESTRE — 12 ANO DO 12 CICLO

LINGUAGEM ORAL

LEITURA

PRODUGAO ESCRITA

CONHECIMENTOS LINGUISTICOS

Promover “roda de
curiosidades”

- Descrever objetos
Realizar pesquisas sobre
lendas

- Personagens

Dramatizar lendas.
Levantar hipdteses sobre os
textos ouvidos.

Analisar o portador do texto
, capa, ilustracao, titulo,
etc.

Explorar jornais, comentar
as imagens.

Ouvir jornais na tv.

Exploracdo oral de papéis
de embrulho com escrita.(
propaganda )

Apresentar a caracteristica
de histérias em quadrinhos
e fazer leitura das imagens.

Explorar textos narrativos;
lendas

Planejar a escrita e o
registro das falas.
Explorar textos
publicitarios: anuncio ,
cartaz, folders.

Realizar leituras de textos
epistolares: leitura de
cartas, bilhetes e avisos.
Explorar textos
jornalisticos; Ler imagens
nos jornais , ler manchetes,
explorar os diferentes
cadernos.

Ler imagem ndo verbal.
Ler textos recreativos,
tirinhas , imagens , baldes ,
histérias em quadrinhos.
Ler e identificar tipos de
letra.

Listar titulos; Personagens ;
titulos; objetos; palavras
do cotidiano.

Registrar lendas;

Explorar a escrita como
meio de divulgacdo :
anuncios

Divulgar a escrita como
meio de comunicacdo;
cartas, bilhetes e avisos.
Dar titulos a figuras;
Escrever pequenos textos;
Reconstrucado de
sequéncias desordenadas
no texto.

Elaboragdo de textos
coletivos.

Elaboracdo e registro de
frases e palavras.
Apresentacgao de textos
narrativos por meio de
desenhos e palavras.
Brincadeiras de forca,
cruzadinhas, caga-palavras
, bingo ..

Identificar e tragar
corretamente as letras do
alfabeto;

Perceber o valor funcional
das letras ( se mudo a letra
mudo a palavra)

Perceber e discriminar
aspectos relevantes de um
texto narrativo.

Aplicar conhecimentos
relativos a organizacdo de
uma pagina.
Reconhecimento de
fonema ( comutacdo)
Construgado de palavras
com silabas.

Explorar diciondrio; letra
inicial.

Conhecer diferentes tipos
de letras.
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CONTEUDO DE LINGUA PORTUGUESA

42 BIMESTRE — 12 ANO DO 12 CICLO

LINGUAGEM ORAL

LEITURA

PRODUGAO ESCRITA

CONHECIMENTOS LINGUISTICOS

e Explorar e comentar textos
gue circulam na sociedade;
livros, jornais , folhetos,
letreiros , anuncios...

e Explorar imagens( textos de
imagens)

e Brincar com adivinhagbes

e Comparar textos

e Trabalhar a compreensao do

texto por meio de perguntas.

e Imitar anuncios , noticiarios.

e Assistir e comentar
documentarios.

e Descrever objetos.

e Analisar textos em seus
diferentes suportes.

o Fazer leitura de imagens (
revistinhas / histdrias sem
texto )

Explorar textos literarios :
contos

Trabalhar com fichas de
leitura

Explorar outros textos
literarios ; poemas, cantigas
, trovas.

Decodificar palavras e
pequenos textos.

Ler textos publicitarios ,
(andncios ), , textos
cientificos, textos
epistolares, textos
instrucionais, textos
recreativos.

Ler titulos e manchetes.
Ler palavras e desenha-las
Leitura de baldes nas
histérias em quadrinhos.
Ler e identificar diferentes
tipos de letras

Criar titulos

Listar titulos

Dar titulos a gravuras
Listar personagens dos
textos.

Produzir textos ( coletivos )
Reescrever musicas e
poemas

Copiar titulos

Criar anuncios, avisos .
Elaborar defini¢des ( coletivo
)

Criar cartdes de natal
Escrever substituices
significativas.

Registrar listas

Registrar didlogos nos
baldes.

Registrar as entrevistas.

e tracar letras de forma legivel
e corretamente.

e Realizar escritas
espontaneas com certo
dominio ortografico.

e Confrontar escrita do aluno
com a escrita padrao.

e Trabalhar com exercicios de
comutacdo( sons
semelhantes ).

e Analisar a posicdo das letras
na palavra.

e Corresponder titulos ao
texto

e Completar textos lacunados

e  Escrever substantivos
significativos para reflexao
dos fonemas.

e Analisar titulos

e Criar histérias em
quadrinhos fazendo uso de
balGes.
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COMPETENCIAS FINAIS PARA O 12 ANO

e Relatar acontecimentos e comentar experiéncias vividas , respeitando a sequéncia causal e temporal;

e Compreender instrucdes orais para executar agdes pertinentes;

e Quvir com atencao e intervir sem sair do assunto;

e Produzir textos orais coesos e coerentes;

e Recontar histérias que ja ouviu respeitando a sequéncia dos fatos;

e Fazer leitura e analise de imagens, de cddigos, de histérias em quadrinhos, de fotos, pinturas e outros;

e Reconhecer diferentes géneros, seus portadores e suas finalidades;

e Fazer reconhecimento global de palavras ja memorizadas;

e Reconhecer palavras ou textos que fazem parte do seu universo;

e Identificar e caracterizar personagens;

e Reconhecer diferentes tipos de letras (bastdo / imprensa / cursiva );

e Utilizar de indicadores para fazer antecipacao e inferéncia em relagao ao conteudo;

e Compreender e fazer uso d o sistema de escrita alfabética, isto é , estabelecer relagdes entre fonemas e letras, ainda
gue com problemas na representacao dos digrafos e dos encontros consonantais;

e Ler silenciosamente e oralmente;

e Escrever o seu nome e utiliza-lo como referéncia para escrever outras palavras.
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ANEXO 2
REGIMENTO ESCOLAR

EDUCACAO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE ITAJUBA/MG

TiITULO V
DOS SERVICOS PEDAGOGICOS
CAPITULO |
DO SERVICO DO ESPECIALISTA

Art. 60 — O servico de assisténcia pedagodgica sera exercido por especialista de
educacao legalmente habilitado e recrutado na forma da lei.
Art. 61 — O servico pedagogico tera por finalidade articular o trabalho
pedagdgico na escola, coordenando e integrando o trabalho dos docentes, dos
alunos e de seus familiares em torno de um eixo comum: ensino-aprendizagem
pelo qual perpassam as questdes do professor, do aluno e da familia.
Art. 62 — Sera de competéncia do servico pedagogico:

- Coordenar o planejamento e implementacdo do projeto pedagogico

da escola.

a)

b)

c)
d)
e)
f)

9)

h)

)

Participar da elaboracdo da proposta Politico Pedagdgica da
escola;

Delinear, com o0s professores, a proposta pedagdgica da
escola, explicitando sues componentes de acordo com a
realidade da escola

Coordenar a elaboracdo do curriculo pleno da escola,
envolvendo a comunidade escolar;

Assessorar os professores na escolha e utilizacdo dos
procedimentos e recursos didaticos mais adequados para
garantir os objetivos curriculares;

Promover o desenvolvimento curricular, redefinindo, conforme
as necessidades, os métodos e materiais de ensino;

Participar com sugestfes na elaboracéo do calendario escolar;
Articular os docentes de cada etapa para o desenvolvimento
do trabalho técnico-pedagdgico da escola definindo suas
atividades especificas;

Avaliar o trabalho pedagogico sistematicamente, com vistas a
orientacdo de sua dindmica (avaliagdo externa)

Participar, com o corpo docente, do processo de avaliagao
externa e da analise de seus resultados

Identificar as manifestacdes culturais caracteristicas da regiao
e inclui-las no desenvolvimento do trabalho da escola.

Il — Coordenar o programa de capacitacédo do pessoal da escola:
a) Analisar os resultados da avaliacdo sistémica feita juntamente com os

professores e identificar a necessidade dos mesmos
b) Realizar a avaliacdo do desempenho dos professores, identificando as
necessidades individuais de treinamento e aperfeicoamento;
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Efetuar o levantamento da necessidade de treinamento e capacitacao
dos docentes na escola;

Manter intercambio com instituicdes educacionais e/ou pessoas visando
sua participacéo nas atividades de capacitagdo na escola;

Analisar os resultados obtidos com as atividades de capacitacdo
docente, na melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem.

lll- Realizar a orientacdo dos alunos, articulando o envolvimento da familia no
processo educativo:

a)
b)
c)

d)

f)
9)

h)

)

Identificar, junto com os professores, as dificuldades de aprendizagem
dos alunos;

Orientar os professores sobre as estratégias mediante as quais as
dificuldades identificadas possam ser trabalhadas, em nivel pedagdgico;
Encaminhas as instituicbes especializadas os alunos com dificuldades
gue requeiram um atendimento terapéutico;

Promover a integracdo do aluno no mundo do trabalho, através da
informagao profissional e da discussdo de questdes relativas aos
interesses profissionais dos alunos e a configuracdo do trabalho na
realidade social;

Envolver a familia no planejamento e desenvolvimento das acdes da
escola;

Proceder, com o auxilio dos professores, ao levantamento das
caracteristicas socio-econdémicas e linguisticas do aluno e sua familia;
Utilizar os resultados do levantamento como diretriz para as diversas
atividades de planejamento escolar;

Analisar com a familia os resultados do aproveitamento do aluno,
orientando-0, se necessario, para a obtencdo de melhores resultados;
Oferecer apoio as instituicdes escolares discentes, estimulando a
vivéncia da préatica democratica dentro da escola;

Estabelecer estratégias metodologicas de recuperacdo para os alunos
com menor rendimento
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ANEXO 3

LEI COMPLEMENTAR N° 010
Alterada pela LCn.2 012 de 15.10.2002

JOSE FRANCISCO
MARQUES RIBEIRO, Prefeito
do Municipio de Itajuba, Estado
de Minas Gerais, usando das
atribuicbes que Ilhe s&o
conferidas por Lei, faz saber
que a Camara Municipal
aprovou e ele sanciona a
seguinte Lei:

Dispbe sobre o Estatuto e o Plano de
Carreiras e Remuneragdo do Magistério
Pablico Municipal de Itajuba, - MG,
estabelece normas de enquadramento,
institui nova tabela de vencimentos e da
outras providéncias.
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ANEXO IV — DESCRICAO DAS CLASSES DO QUADRO DE PESSOAL DO MAGISTERIO
PUBLICO MUNICIPAL E REQUISITOS ESPECIFICOS

1 - Classe: ESPECIALISTA EM EDUCACAO
2 — Descrigao Sintética:

Compreende os cargos que se destinam a planejar, coordenar, executar, avaliar e orientar
trabalhos pedagdgicos para garantir a qualidade do processo educacional, assegurar a
regularidade da articulacdo das unidades escolares do Municipio, com os demais orgaos
educacionais, conduzir o aconselhamento vocacional, integrando escola, familia e
comunidade, com o objetivo de solucionar ou suprir dificuldades e deficiéncias apresentadas
pelo aluno e possibilitar seu desenvolvimento.

3 - AtribuigOes Tipicas:

— orientar o corpo docente no desenvolvimento de suas atividades profissionais, através de
assessoria técnico pedagogica;

— colaborar na elaboracdo de grades curriculares, adaptacdo de programas e organizacdo de
calendario escolar;

— elaborar, avaliar e selecionar material didatico a ser utilizado nas unidades escolares;

— avaliar o trabalho pedagdgico das unidades educacionais, a fim de propor solucdes que
visem tornar o ensino mais eficiente;

— orientar e supervisionar a aplicacdo de métodos, técnicas e procedimentos didaticos, bem
como a execucdo dos planos e programas estabelecidos;

— elaborar programas de habilitagdo e aperfeicoamento dos recursos humanos na area de
ensino e uma vez aprovados, orientar, coordenar e controlar sua implantagao;

— participar de reunides com pais, professores e demais profissionais de ensino;

— colaborar na busca e selecdo de materiais didaticos indispensaveis a realizacdo dos planos
de ensino, juntamente com a direcdo das escolas;

— promover conferéncias, debates e sessGes sobre temas pedagdgicos, visando o
aperfeicoamento e a reformulagao das técnicas aplicadas;

— avaliar o processo ensino aprendizagem, examinando relatérios ou participando de
conselhos de classe para aferir a eficicia dos métodos de ensino empregados e
providenciar as reformula¢des adequadas;

— orientar e aconselhar os educandos, individualmente ou em grupo, tendo em vista o
desenvolvimento integral e harmonico de sua personalidade;

— implantar sistemas de sondagem de interesses, aptiddes e habilidades dos educandos;

— participar do processo de composicdo, caracterizagdo e acompanhamento das classes,
buscando o desenvolvimento do curriculo adequado as necessidades e as possibilidades
do educando;

— participar do processo de avaliagao e recuperagdo de alunos;

— proporcionar as escolas os recursos técnicos de orientagdo educacional, possibilitando aos
alunos a melhor utilizacdo possivel de seus recursos individuais;

— estudar e orientar o acompanhamento individual dos casos criticos identificados no
processo de orientagcdo, mantendo informados os pais e atualizados os respectivos
registros;

— elaborar, orientar a aplicacdo ou aplicar testes e questionarios;

— promover a integracdo escola/familia/comunidade, organizando reuniGes com pais,
professores e demais profissionais de ensino;
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— proceder a avaliagdo e ao diagndstico da crianga, valendo-se de jogos, exercicios
pedagdgicos, conversas informais e outros recursos especificos, a fim de descobrir
potencialidades e detectar dreas defasadas do aluno para definir e desenvolver o
atendimento adequado;

— proceder & leitura do prontudrio do aluno (anamnese), verificando e analisando os dados e
informagdes relacionados, para possibilitar melhor conhecimento e entendimento dos
problemas e dificuldades por eles apresentados;

— prestar atendimento pedagdgico ao aluno, através de desenho livre, exercicios
psicomotores, blocos logicos, além de outras técnicas especializadas, a fim de promover
seu desenvolvimento;

— preparar material pedagdgico, confeccionando jogos com material de sucata, elaborando
textos e adaptando recursos didaticos, para aplicar no atendimento especifico da crianga;

— participar de discussdo e estudos de caso, debatendo com outros profissionais problemas
e situacGes apresentados, trocando informacdes técnicas, visando a prestacdo de um
atendimento amplo e consistente ao aluno;

— manter contato com os pais, orientando-os e explicando os objetivos do trabalho
desenvolvido junto & crianca, para que colaborem e participem adequadamente do
desenvolvimento do filho;

— elaborar relatérios sobre o aluno e o atendimento prestado, relacionando todos os dados
e informacgGes, resultados e conclusdes, a fim de registrar as etapas do trabalho
desenvolvido e o resultado obtido;

— elaborar pareceres, informes técnicos e relatdrios, realizando pesquisas entrevistas,
fazendo observacbes e sugerindo medidas para implantacdo, desenvolvimento ou
aperfeicoamento de atividades em sua area de atuacdo;

— participar das atividades administrativas de controle e de apoio referentes a sua area de
atuacao;

— participar das atividades de treinamento e aperfeicoamento do pessoal técnico e auxiliar,
realizando-as em servico ou ministrando aulas e palestras, a fim de contribuir para o
desenvolvimento qualitativo dos recursos humanos em sua area de atuagao;

— participar de grupos de trabalho e/ou reunifes com unidades da Prefeitura e outras
entidades publicas e particulares, realizando estudos, emitindo pareceres ou fazendo
exposicdes sobre situacBes e/ou problemas identificados, opinando, oferecendo
sugestdes, revisando e discutindo trabalhos técnicos-cientificos, para fins de formulacdo
de diretrizes, planos e programas de trabalho;

— executar outras atribui¢ées afins.

4 — Requisitos para Provimento:
Instrugcdo Minima: curso de graduagdo em Pedagogia.
5 — Recrutamento:

Externo: no mercado de trabalho, mediante concurso publico, de acordo com a area de
atuacao.

6 — Perspectivas de desenvolvimento funcional:
Progressao Funcional: de acordo com o art. 28 desta lei;

Progressao Horizontal: de acordo com o art. 38 desta lei.
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ANEXO 4

Roteiro de entrevista.

Sujeitos: Especialista de Educacéao de Itajuba

v
v
v

Quais os motivos que o levaram a ser supervisor (a)?

Ha quanto tempo atua nesta profissdo?

Poderia descrever sobre esse tempo em que atua como supervisor (a),
relatando os momentos que considera mais significativos ao pensar,
hoje, neste periodo de atuacao nesta profissao?

Ha quanto tempo atua como supervisor no municipio de Itajuba? E na
orientacdo de professores(as) de primeiro ano do Ensino Fundamental

de nove anos?

O que lhe veio a mente quando ouviu falar pela primeira vez sobre a
ampliacdo do EF de 8 para nove anos? O que comentavam também, os
demais supervisores da rede municipal naquela época?

Como se deu o processo de implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos no municipio de Itajuba?

Houve discussdes prévias e/ou formacgao prévia para 0s supervisores?
Houve participacdo dos supervisores no planejamento e organizacdo na
implantacdo? Como e em que sentido?

Como se deu a constru¢do do curriculo para o 1° ano do EF de nove
anos?

Houve alteracdes nesse curriculo ao longo dos 10 anos? Em caso
positivo, quais?

Quais documentos foram trabalhados como referéncia para a construgéo
do curriculo e para orientagdo das praticas pedagogicas a serem

concretizadas?

Quanto ao processo de implementacéao.

Quais critérios sao estabelecidos para averiguacdo e aperfeicoamento
do atendimento da crianca de seis anos no EF de nove anos?

No ano de 2007 foi publicado pelo MEC o documento intitulado Ensino
Fundamental de Nove Anos: orientagcdes para inclusdo da crianca de

seis anos de idade. Na rede municipal de Itajuba, houve estudo e
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analise do mesmo? Em que aspectos tais orienta¢des interviram no
aperfeicoamento da proposta e pratica curricular?

E sobre a alfabetizacdo? Qual o seu peso no primeiro ano em relagdo as
outras disciplinas e/ou eixos? Qual o tratamento metodolégico que
recebe o trabalho de alfabetizacdo no primeiro ano?

E quanto as demais disciplinas, qual a importancia/peso na grade
curricular e qual o tratamento metodoldgico em relagdo as mesmas?
Quais as propostas de atividades sdo mais evidenciadas em grau de
importancia e quantidade na rotina diaria do 1° ano?

Quais suas consideracdes a respeito das praticas pedagogicas que

evidenciam o ludico como motivador da aprendizagem das crian¢as?

Sob seu ponto de vista, os professores que atuam no 1° ano atendem as
orientacdes que lhe sdo dadas? Manifestam interesse em aperfeigoar
cada vez mais a préatica pedagdgica com crian¢as de 6 anos no EF?

Se vocé fosse o professor do 1° ano, qual seria sua postura hoje em
relacdo aos 10 anos de experiéncia com o EF de 9 anos?

E se vocé fosse a crianca de 6 anos no EF de 9 anos como se sentiria
frente a organizacdo e atividades mais encetadas no 1° ano, a partir de

seus relatos e descricdes anteriores?

Qual sua avaliacdo a respeito da implantacdo do EF de nove anos,
tendo como base a experiéncia de 10 anos no municipio de Itajuba?
Quais aspectos vocé pensa que poderiam ser mudados, ou pensados de
forma diferente? Por qué?

Em relacdo a organizacdo, implantacao e implementacao, que aspectos
podem ser considerados como referéncia aos municipios que
implantaram o EF de 9 anos em 2010, ultimo prazo estabelecido pelo

governo federal e estadual?
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COMO ESTAVA — ANTES DA IMPLANTACAO DO EF9A

VALDIRENE

SONIA

FRANCISCO

CLAUDIA

ILMA

- escola formatada em 4 anos

- ndo existia mesmo muita coisa em cima
disso (discussBes prévias sobre 0 EF9A)

- Até pouco tempo atras, a gente ficava
muito assim, muito focado a ensinar a ler e
escrever mesmo, entdo as atividades eram
todas voltadas para a leitura e a escrita |,
entdo a crianca de seis anos ja era sentadinha
com lapis na mao trabalhando com pequenos
textos, frases, palavras, era tudo em cima
disso

- antes [...]Ja gente via que o professor ficava
preocupado em entregar a folhinha com o
pequeno texto de Ciéncias pro aluno colar,
dava um desenho relacionado com aquela
informagdo e pronto depois cobrava-se o
conceito que estava ali.

- Entdo sem saber de tanto... sem ter muito
estudo, eu recém formada na época, eu ja da
necessidade béasica e priméria do ser humano
(brincar/faz de conta)

- na rede ndo
planejamento,
- era 12 série;

existia

- pra que as criangas nao va pra
outra série as vezes sem mesmo
poder diferenciar ndmeros de
letras, entdo isso as vezes
acontecia muito, a questdo de
cores também que ndo era
muito trabalhado
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PROCESSO (DEPOIS DA IMPLANTAGCAO A ACAO DOS SUPERVISORES)

VALDIRENE SONIA FRANCISCO CLAUDIA ILMA
- a briga maior era, alfabetiza ou ndo | - entdo a gente ia, se reunia, | - Ndo foi feito um trabalho | - durante a organizacdo que nés nos | - ai a gente foi se
alfabetiza as criancas de seis anos, 0 que € | estudava, buscava meios | com grande foco e grande | reunimos mais, entdo nds faziamos grupos | inteirar sobre essa lei,

que nds vamos cobrar dessa crianca de
seis anos, esse que era o principal
problema nosso da época

- porque as professoras elas... quando a
gente falava assim, ndo era para
alfabetizar no 1° ano, ai ficava assim sem
saber o que que fazia, ndo é para
alfabetizar mas o que que eu faco na sala
de aula, porque ela ja fez a pré-escola, ndo
é, veio para mim, agora ndo é para
alfabetizar, o que que eu fago?

- depois comecgou a ter um certo problema,
porque alguns professores com seus
supervisores trabalhavam a alfabetizacéo
em si e outros ndo batia o0 que tinha sido
trabalhado, ai as mées comegaram, ah, na
escola tal ja estdo com alfabetizacéo,
nessa aqui as criancas ficam brincando?
nos fomos estudar os PCNSs, pra ver o que
que nés fariamos, aonde a gente... aonde
que nos teriamos que trabalhar pra poder
atend.. ajudar essa crianga a evoluir, mas
sem entrar em choque com a idade dela

- Os PCNs ja tinha a mais tempo, para n6s
0 mais recente foram os RCNS, foi a
novidade maior ai foi onde parece que
norteou um pouco mais, 0 RCN que
conseguiu nortear a gente, porque la se
trabalha por eixos, la se fala muito da
crianca de seis anos, foi quando nés
optamos por estar reorganizando o0

melhores de trabalhar e a
gente fez praticamente uma
adaptacdo, de 1% série e
educacdo infantil [...]a gente
tinha que ter o equilibrio para
poder monitorar 0S NOSSOS
professores de forma uniforme
pra eles ndo querer puxar
demais a crianca pra fazer
assim a 12 série bem rigorosa e
também pra eles ndo deixarem
s0 naquela fase do brincar,
entdo foi um ano que a gente
teve que trabalhar bastante em
cima disso

- No momento que saiu esse
documento (orientagdes para a
inclusdo da cca de 6 anos do
EF) [...Ja gente foi olhando
[...]a partir dai a gente foi se
corrigindo, isso aqui estava
errado, isso aqui ndo poderia
ter sido feito, isso aqui nos
acertamos, isso aqui foi bom,
ai a gente foi fazendo essa
base

- muitas das professoras [...]
trabalhavam s6 com a
alfabetizacdo e exigiam das
criangas muito mais além do
que a idade deles podia, eles

relevdncia na supervisdo
[...Ja Secretaria estava em
saia justa pra fazer esse
trabalho, entdo foi montado
assim muito rapido e s6 deu
um parecer pra gente que
estava montado o projeto
escola construgdo e que
estava levando o aluno para
0 EF, o aluno de seis anos
para o EF que estava na
LDB [...]Jos supervisores so
foram trabalhar depois da
implantacdo mesmo desse
projeto

- nos supervisores
abragamos a causa, fizemos
grupos de estudos,
elaboramos as fichas de
encaminhamento,
trabalhamos a parte de
curriculo, nés fizemos uma
adequacao [...]Jas fichas de
acompanhamento que
vinham por conteldo, ou
como no6s chamamos, por
disciplina, por exemplo:
portugués, matematica,
geografia, histdria e ciéncias
que eram competéncias que
cada aluno, que cada série

de estudos, nos dividimos o que iriamos
fazer, nds fomos tracar as metas [...]Nds
tracamos as metas, o que é que o aluno
precisaria para 0 primeiro ano [...JNO6s
dividimos e  fizemos fichas de
acompanhamento. NOs supervisores nos
organizamos na secretaria ou entdo em
outros locais, nds fizemos por facilidade de
quem trabalhava mais com alfabetizacdo,
fez-se uma equipe para tracar essas metas
que seriam metas, 0 que que vai ser
trabalhado no primeiro ano, o que que vai
ser trabalhado no 2° no 3° no 4° e onde
noés buscdvamos embasamento [...]Jo
embasamento que nés tinhamos e mais
alguma coisa de PCN e nés tinhamos muito
curso th. Esses cursos ajudavam tb, nds
colocavamos as nossas dificuldades em
relagilo ao primeiro ano e sempre
priorizava as nossas dificuldades, esses
cursos sempre existiram na rede e o que
nds estuddvamos era entre 0s supervisores
[..]Ja nossa acdo foi mais depois de
implantado do EF de nove anos.[...] nés
ndo tinhamos tanto material porque depois
que foi chegando, posteriormente a gente
teve mais materiais e referéncias do MEC,
do Estado, um material bom, excelente e
nés vinhamos aprimorando nossos estudos,
tem até aquele Gltimo que veio para a
escola para passar aluno de ciclos, foi mais

pra que a gente
pudesse repassar para
os  professores a
responsabilidade desse
grandioso trabalho
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curriculo da rede.

- No6s tinhamos ja o quadro curricular, ele
¢ Unico, ela j& vinha de cima para baixo
[...] ndo tinha nada diferente para o
primeiro ano

- a Unica coisa que n6s conseguimos
garantir foi o atendimento em sala de aula
diferenciado, porque a gente conversava e
orientava o professor para trabalhar com
essa ludicidade, material concreto, sair um
pouco do espaco fechado de sala de aula e
a rotina diaria de seis anos nos
conseguimos mexer, trabalhar isso, mas
com a estrutura do quadro curricular ndo.
-a gente até tentava puxar o professor que
trabalhou com a crianca de 5 anos pra
continuar com as de 6 porque ai ela ja
sabia o contedo que ela ja tinha vencido
no ano anterior e 0 que que ela tinha que
puxar pra ndao pegar assim um professor
que tivesse que alfabetizar a ferro e fogo
essas criangas de seis anos

- Foram wuns trés anos assim de
desequilibrio, depois ndés vimos que a
gente tinha que conciliar a pré-escola com
0 1° ano, até para atender a especificidade
da crianca, mas dentro de uma proposta de
alfabetizacdo porque é uma exigéncia
social

- a gente tinha que estar conciliando
alfabetizacdo com o brincar e com tudo
mais

- E n6s montamos um planejamento
especifico onde a gente pegou o conteldo
da pre-escola que tinha que ser
desenvolvido e ampliamos esse conteldo

esqueceram  que  estavam
lidando com criancas de 6
anos, entdo eles seguiram
extremamente aquela
orientacéo, simplesmente
passaram a 12 série para o 1°
ano [...Ja gente tem que ficar
lembrando o tempo inteiro,
olha, tem s seis anos, o
ludico tem que estar presente,
o0 brincar é aprender, eles tém
que aprender  brincando,
colocando, sistematizar a
brincadeira para aquela rotina
do dia-a-dia e tornar uma
aprendizagem e ndo o
contrério

tinha que cumprir. Entdo
isso foi feito sim, foi
trabalhado sim! [...] logo em
seguida, veio o RCN, da
educacdo infantil, foi onde
nos fizemos estudos
também, vimos ali e o
ultimo volume contribui
para o ingresso da crianca
no ensino fundamental

- A orientacdo de como
tratar os contetidos era feito
pelos supervisores [...Jnds
reunimos sempre na
secretaria e fazia... de um
ano para 0 outro agente
tirava, acrescentava, 0 que
ndo deu certo, sempre
buscando, melhorando pelos
recursos que eram
oferecidos e acompanhando
a evolugdo do processos,
fazendo um
acompanhamento tanto a
secretaria de estado da
educacdo quanto do MEC,
agente ia fazendo as
adequacdes por idade [...]JO
que nos serviu de referencia
foram os RCNs, os PCNs e
os documentos que o MEC,
aquele livro vermelho que
foi publicado em 2007 que
foi um referencial, a revista
patio fala muito, a nova
escola abordou muito, a

Ou menos por ai, mas teve esse momento
que foi conflituoso da rede que foi... que
tivemos mesmo que nos juntar para estudar
a questao.

- Quanto as fichas, elas foram organizadas
por disciplinas, para cada ano com suas
respectivas metas, mas ndo existiu assim
uma preocupacdo maior na questdo de
trazer o0s eixos do ensino infantil
[...]Jdurante todo esse processo existia assim
uma preocupacdo se é alfabetizagdo, se vai
iniciar, entdo a gente teve 0S nNOSSOS
escorregdes também, entdo o foco acabou
sendo por sistematizar.... [...]j& existia um
sistema de acompanhamento com fichas,
entdo nds partimos daquele principio que
nés tinhamos conhecimento entdo ai nos
fomos fazer, sistematizar e como néo tinha
tanto de 3° e 4° ano e como ampliou,
acabamos tentando melhorar aquele tipo de
ficha e a gente j& tinha uma experiéncia
anterior [...]J, a0 mesmo tempo que o se
precisa se cuidar para ndo cobrar situacbes
em que a crianca ndo estava pronta, de
alfabetizagdo. Houve a necessidade de se
olhar a metodologia e uma questdo de
estudo mesmo [..Jnés fomos assim
caminhando, a nossa preocupa¢do em um
dos pontos era esse, a crianca..... entdo
ficamos lutando com isso ai 0 tempo todo

- Com a publicacéo do documento do MEC
em 2007 sobre a inclusdo da crianca de seis
anos no EF, houve uma melhora grande,
sedimentou mais o conhecimento nosso [...]
No6s ndo tinhamos esse dominio pleno do
referencial (RCN), ele foi uma coisa dificil
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[...] a gente conseguiu estar tirando um
pouquinho do 2° ano e puxando para 0 1° e
um pouquinho da pré-escola puxando para
0 1° e nés formamos o quadro para o 1°
ano, para o professor de 1° ano o que que
ele tinha que trabalhar ai como
supervisores nés direcionamos o trabalho
com o 1° ano [...] a exigéncia é que ele
fosse seguido rigorosamente por toda a
rede de ensino

- nés queriamos garantir, que a crianca do
1° ano da escola X, estivesse no mesmo
contexto de estudo, no caso, da crianca da
escolay, da escola z, [...] De trés anos pra
ca, ai nos vimos que estava muito solto, ai
nos montamos uma equipe de trabalho [...]
essa equipe passou a tentar elaborar,
organizar mais ou menos a estrutura da
educacéo infantil e do EF.

- Os professores e.. a gente trabalhou
sempre com a avaliacdo diagndstica
entdo a gente lancava, por exemplo, o
desafio do bimestre, nesse bimestre vocés
vao trabalhar essas, essas e essas
habilidades e no final a gente fazia
avaliacdo e as vezes observava que as
criancas no estavam tdo bem, ai nos
comegamos a observar a pratica dos
professores e a partir dai, pela pratica do
professor e resultado mesmo das
avaliagGes que nds comegamos , mas por
ensaio e erro, assim, olha ndo estad dando
certo assim, vamos tentar assim?

- nds formamos um grupo de estudo, nés
um grupo de 3,4 porque [..] onde nos
fomos estudando os PCNs e 0s RCNS e os

Ame educando acho que ela
abordou... vdrias revistas,
jornais também faziam essa
referencia sobre a
importancia de estar
levando essa crianga para 0s
seis anos.

- As orientagdes desse
documento auxiliava a
colocar a crianca nesse
gancho de seis anos, no
processo da leitura e da
escrita, do sistema, de
situacBes problemas, de
numeracdo da crianca de
seis anos

- Para o municipio de
Itajuba, a orientagbes (do
documento publicado em
2007) ndo trouxeram tanta
mudanca ndo, é claro que
trouxe uma linguagem mais
técnica dele, do MEC, mas
noés ja estdvamos dentro de
um processo que dentro das
competéncias e habilidades
0 municipio ja estava tendo
pratica conforme o projeto
escola construcdo e
paralelo, como eu ja falei,
nés tinhamos as fichas e que
a cada a gente sempre
estava melhorando, através
dessa ficha a gente
acompanhava o aluno pra
ver 0 que que ele aprendeu

pra gente, entdo foi uma descoberta,
usamos mesmo 0s  planejamentos
anteriores. NOs tinhamos sim essa
preocupacdo com o ludico, ele (1° ano)
parecia com o pré do que mesmo com a 12
série, a gente tinha esse cuidado e as vezes
até deixamos de crescer nesse sentido
porque tinha que ampliar também, abrir
mais para a alfabetizagdo. Houve th por
parte dos professores essa reocupacdo com
0 tempo, espaco e o brincar com as criangas
de seis anos, houve um pouco de
resisténcia sim porque a escola até
entendeu que se o aluno era do 1° ano ele j&
teria que chegar lendo no 2° ano [...Jeu fui
fazer o estudo desse material do Aprende
Brasil, quando eu me detive com o livro,
que € um embasamento e eu ai eu pensei,
mas é primeiro ano e aqui ndo é o primeiro
ano, aqui estd claramente o trabalho do
RCN e aquilo me deu um pouco de susto
[...]a gente procurou respeitar mas a gente
ndo respeitou tanto ndo [...]Ja implantacdo
do sistema de ensino [...]para o primeiro
ano aconteceu nesse ano (2012) [...]nds
tivemos assim muitos erros th, mas isso é
natural, ndo foi planejado, mas nds tivemos
sim porque vc tendo um caminho a fazer,
um trabalho ja mais estabelecido, ele
acontece com mais.... [...] ndo faltou
vontade de estudar e de buscar pra equipe
ndo [...]n6és fomos tb buscar, estudar, fazer

sempre procurando e uma das
preocupacBes quando ele apareceu, quando
surgiu, seria a preocupacdo de ndo estar
queimando as etapas do aluno
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documentos do MEC estava na época
divulgando, os documentos do CEALE,
esses outros documentos, os livros mesmo
que o MEC lancou para trabalhar com
essa crianca no ciclo de 9 anos.

ou ndo aprendeu 0 que que
ele avangou nas habilidades,
enfim, entdo o que que ...
foi um suporte que nos
tivemos
- Na época quando
implantou essa proposta de
ensino, todos os professores
ndo teve assim uma
rejeicdo. Até entéo era uma
clientela nova que estava
saindo da faculdade, saindo
do magistério, entdo foi
facil trabalhar com o
pessoal, foi facil politizar,
foi facil vc comecar essa
conscientizagdo, todo esse
trabalho. Um trabalho com
eficiéncia e honestidade foi
muito bem aceitavel [...]Jfoi
muito  bom  até  as
professoras aceitar porque
tinha o entrave Ed Infantil e
EF por questio do
FUNDEF, entdo o pessoal
sentiam-se ameacados
porque quem era da ED.
Infantil corria o risco de
ficar sem pagamento, entdo
tinha medo dessa situacdo
[...]Jentdo eles tinham muito
medo de estar trabalhando
na Ed Infantil, no contexto e
ir para o EF sabendo que ela
tinha perfil para a ED
Infantil.
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COMO ESTA (ATUALMENTE COMOE STA ORGANIZADO O EF9A EM ITAJUBA A PARTIR DOS ENUNCIADOS DOS SUPERVISORES)

VALDIRENE

SONIA

FRANCISCO

CLAUDIA

ILMA

- com a implantacdo do sistema de
ensino é que a gente sabe que parece
gue a coisa avango um pouquinho
mais, porque o sistema de ensino tem
uma metodologia especifica, a gente
sabe onde tem que trabalhar, o que
que tem que trabalhar e cobrar dos
professores, parece que agora deu
uma organizada melhor [...]Jveio
todinho o material do 01° ano,
organizado por eixos e parece que
assim, de novo, os professores
ficaram perdidos [...Jeu estou até
com mais fundamentacéao

- ndo que isso foi deixado de lado,
mas é a maneira de se abordar essas
situacdes € que a gente aborda com
um outro olhar, entdo hoje se a
crianga vai estudar um texto por
exemplo, vocé ndo vai levar um texto
pronto, vocé vai trabalhar um conto
de fadas, vocé vai trabalhar uma
fabula, uma cantiga, de maneira que
a crianga cante, que ela dance, que
ela possa expressar 0 movimento, de
maneira que ela possa brincar com
aqueles personagens , entdo é a
forma de trabalhar, o contetdo
praticamente ndo mudou, o objetivo
final também ndo mudou, ¢é
interessante que a crianca chegue ao
final j& assim com bastante requisito
pra desenvolver a leitura e a escrita

Até hoje, pela minha
experiéncia de rede tem
gente  que  agente
precisa lembrar, vc
esqueceu essa crianga
sO tem seis anos, ndo é
isso ai ndo, porque eles
esquecem da parte de
ludico: cortar,
cofeccionar  cartazes,
da brincadeira, de
trabalhar com material
didatico  pedagdgico,
com jogos, pinturas
desenhos, eles
esquecem de muita
coisa e eles véo
passando por cima de
todas essas etapas, do
concreto. Da confeccéo
pela crianga, da
participacdo da aula,
tem muitos que
passam por cima.

- hoje pelo sistema Aprende Brasil esteja
bem mais direcionado, 0 que que eu vou
dar para crianga de seis anos, 0 que eu
vou trabalhar com essa crianca de seis
anos

- Isso (ef9a) é uma coisa que eu acredito
que deu certo [...]Jacho que a resposta
estd no IDEB porque se pegar 0 nosso
municipio e todos os vizinhos até que ta
bom, h& uma evolugdo significativa e
tem que sair da mesmice, mudar um
pouco, toda mudanca d& mesmo uma
repercussao

- Hoje eu vejo um pouco de resisténcia
porgue com o passar dos anos as pessoas
vdo de politizando, vao crescendo,
chegando a outras situacGes, vdo tendo
outros direitos como férias prémio,
licenca maternidade, vdo tendo outra ...
entdo isso veio prejudicar um pouco o
desempenho dentro da sala de aula,
dentro do contexto de conhecimento
[...Jagora virou FUNDEB educacéo
basica e que agora ela contempla Ed
Infantil até o colegial, acabou-se o
problema. Na escolha de turma os
professores ndo mais fazem objec6es,
pegam o infantil, pegam o EF embora
uns tem mais perfil para Ed Infantil e
outros para o EF [..]JDurante esse
processo teve muitas mudancgas e hoje o
que eu vejo de mais mudanca é o

- agora eu vejo que esta mais claramente
pra nds e que a gente retomou, parece que
foi uma caminhada longa e de repente
com esse material que nds estamos tendo
do Aprende Brasil, um sistema de ensino
que corresponde a proposta de trabalho
onde eu vejo claramente que esta sendo
pensando nessas criancas, entdo eu sinto
assim que.... de estar agraciada por estar
olhando e estar vendo isso [...]E onde esta
mais claro é esse momento em que estd
sistematizado (Aprende Brasil) e vejo
também o trabalho que esta acontecendo
na escola.

- Hoje em dia eu acho que esta proposta
estd mais clara sim, esta mais tranquilo,
mas ainda tem situacdes que precisam ser
pensadas [..]Je eu acho que precisaria
mesmo fazer uma retomada de tudo
[...Jvc tem como ir avaliando o que deu, 0
que ndo deu e ele é bem assim embasado
na caracteristica do aluno de seis anos
[...]Ja implantacdo do sistema de ensino
foi um coroamento [...JA parte de
movimento, de artes visuais, eu tenho
certeza que eles ndo estavam na nossa
ficha [...]Jagora é que eu ja tenho uma
visdo melhor

- Eu acho que o embasamento que nos
temos hoje, assim como estd a proposta
de trabalho se colocada em prética, eu
acho que caminha bem, eu sinto as
criancas do 1° ano mais felizes e vejo as

- Eu percebo que hoje os
professores eles estéo
trazendo mais pra dentro
da sala de aula mais
jogos, fazendo com que
os alunos manipule mais
0S materiais, tanto em
portugués e tanto na
matematica, tampinhas,
jogos, material dourado,
¢ a questdo mesmo do
alfabeto, letra inicial,
final, entdo eles tdo
explorando bastante isso
- hoje eu percebo que
dentro da parte
pedagogica existe muito
materiais dentro  das
escolas, os professores
tdo se aperfeicoando
mais, e estd com muita
sede de aprender , entdo
isso € um ponto muito
positivo pra é&rea da
educacao.
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[...]Jmas a maneira de se cobrar é que
mudou, hoje eu tenho uma outra
visdo da maneira de trabalhar
Ciéncias, por exemplo: Ciéncias,
Geografia e Histéria a gente pega os
textos e foca tudo na alfabetizacéo,
puxa tudo para a alfabetizacdo
[...]Jagora ndo , tem que aprender o
conteido de Ciéncias sobre plantas
por exemplo, vai ser um pequenos
texto sobre plantas, depois a crianca
vai cantar alguma musica, depois ela
vai sair, ela vai experimentar , ela vai
plantar, entdo ela sai do contexto de
sala de aula [...]Jde uma maneira mais
ludica, de wuma maneira mais
prazerosa, respeitando mais as
necessidades dela, porque a crianga
de seis anos, muitas até com cinco
anos e pouco a gente ndo pode exigir
que ela fique 4h sentada em uma
carteira escrevendo, fazendo
atividades so de escrita.

- A gente propBe, mas percebe que 0s
professores tem um pouco de
dificuldade pra lidar com isso (a
brincadeira de faz-de-conta), quer
ensinar a ler e escrever s6 com o giz,
lapis e borracha, ainda tem essa
resisténcia ainda para a gente estar
trabalhando ai com os professores,
mas com certeza é o que faz a
diferenca, o fato de ela poder sair,
experimentar, vivenciar, brincar,
aprender a partir disso

sistema de ensino Aprende Brasil que
nos estamos ai empenhados para que de
certo porque eu acho que o municipio de
Itajuba pela dimenséo dele, pelo nimero
de escolas, de alunos, de especialistas
ele tem que definir um sistema de
ensino, eu acho que é muito importante,
ter um eixo, aonde vou iniciar, aonde
vou terminar, eu acho que tem que
direcionar o trabalho.

- Mas a rotina hoje nossa, ela ndo foge
assim de vc chegar e estar trabalhando o
calendario... entdo tudo isso vc insere,
hoje vamos trabalhar a apostila na
pagina tal, entdo tudo isso vc insere na
rotina. Na rotina insere o trabalho com o
calendério, com o alfabeto, se vc vai
escrever 0 nome, fazer alguma coisa de
registro como: que dia que é, como esta
o0 dia, é 0 que eu chado tb de agenda do
dia, quais as disciplinas que vamos ter
hoje: Ed Fisica, Matemética, Portugués,
se é Geografia, se é Historia [...]JA
crianca de 6 anos, mesmo as de 4 e 5
anos ela j4 tem que ir formando o
conceito de Geografia e de Histdria, tb
de Portugués, de Literatura, de
Informatica e assim por diante, entdo eu
cobro muito essa rotina, essa rotina ela é
fundamental.

professoras também mais felizes, eu vejo
isso, elas sdo mais felizes, a gente v& uma
sala de aula que tem vida, que tem
trabalhos, as criancas falam muitas coisas
que ndo tinha na linguagem deles, ha um
enriquecimento da linguagem deles, do
conhecimento mesmo cientifico, coisas
que eles fazem que e que observam e de
forma gostosa, prazeroso. [...]Jas criangas
elas ndo sentem na sala de aula..
cansativo, o trabalho é dado na
quantidade certa, entdo eu acho que saber
o0 que fazer é muito importante, o saber o
que fazer, o por qué e o como vai fazer
isso ajudou muito, d& mais seguranca

- Existe um acompanhamento, noés
participamos das avaliacfes externas e a
gente vé& que estd havendo um
crescimento na questdo de alfabetizacéo,
eu acredito que nos anos finais ainda tem
muito o que melhorar
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ANEXO 6
Tépico 1 — Dicotomia entre brincar e aprender (a ler e a escrever)
Valdirene Sonia Francisco lima Claudia
- O que a gente faz com - qual era a finalidade? - Ent&o eu acho que aos - A questéo do brincar... 0 | - os primeiros anos, eles
essa crian¢a no 1° ano? Era a alfabetizacdo seis anos, a gente nao educar o brincar isso é foram  dificeis, foram
- a briga maior era, porgque até entdo se via, podia estar poupando ele | muito importante e dentro | dificeis até para o préprio
alfabetiza ou néo mais na comunidade do processo de da... experiéncia minha professor, ou ele

alfabetiza as criancas de
seis anos, o que que noés
vamos cobrar dessa
crianga de seis anos

- porque as professoras
[...] ndo é para alfabetizar
mas o que que eu fago na
sala de aula, porque ela (a
cca) jafez a pré-escola,
nao é?

- depois comecou a ter um
certo problema, porque
alguns professores com
seus supervisores
trabalhavam a
alfabetizacdo em si e
outros néo

- as mées comegaram, ah,
na escola tal ja estdo com
alfabetizacéo, nessa aqui
as criancas ficam
brincando?

- nés fomos estudar os
PCNSs, pra ver o que que
noés fariamos, aonde a

escolar, se via a educacao
infantil como s6
brinquedo, brincadeira e
muitos dos pais achavam
gque a brincadeira ndo
tinha importancia, a gente
como pedagogo € 0
professor sabia, entdo a
nossa luta era mostrar
isso, mas de repente
guando ja entra no 1° ano
foi muito mais sério
porque VcC ... nossa mas
minha crianca ia para a
escola so para brincar e
de repente ela vai ter que
aprender a ler!

- buscava meios melhores
de trabalhar e a gente fez
praticamente uma
adaptacao, de 12 série e
educacéao infantil porque a
gente tinha aquela
preocupacao, seis anos é
seis anos, ela tem aquela

alfabetizacéo, da leitura,
da escrita, ele tem essa
escola, é uma
necessidade
contemporanea, do nosso
momento

- As orientacbes desse
documento auxiliava a
colocar a crianga nesse
gancho de seis anos, no
processo da leitura e da
escrita, do sistema, de
situagbes problemas, de
numeracdo da crianga de
seis anos.

- Eu percebo assim que o
ladico, quando vc trabalha
na ED Infantil, a gente fala
muito do Iladico na Ed
Infantil, entdo, entendendo
eu que o ladico, ele nunca
foge da vida da gente, ele
€ continuo, ndo sei se vc
concorda comigo... VC
concorda? A todo

como supervisora é em
uma determinada escola
eu percebi que teve
resisténcia de uma
professora em ndo querer
levar um aluno para
brincar, e essa professora
ela falava que de tanto
conteldo que tinha que
ser trabalhado a crianga.
Mas eu néo via dessa
maneira porque o brincar
€ importante! Através de
uma brincadeira
direcionada descobre
muitas coisas da crianca
- se o brincar for de uma
maneira direcionada de
uma maneira planejada e
o professor tem que estar
atento pra essa questao,
saber qual que é o
objetivo dessa aula, o
porque desse brincar &
importante, porque além

trabalhava com o foco
mais no ensino infantil ou
se preocupava mais com
a guestao da
alfabetizacéo

- o0 professor achava que
ele era professor de pré
nos seis anos, entdo
tinha-se essa situagdo um
pouco conflituosa, ao
mesmo tempo que 0 se
precisa se cuidar para nao
cobrar situacdes em que a
crianga ndo estava pronta,
de alfabetizacéo

- N6s tinhamos sim essa
preocupacéo com o]
ladico, ele (1° ano) parecia
mais com o pré do que
mesmo com a 12 série, a
gente tinha esse cuidado
e as vezes até deixamos
de crescer nesse sentido
porque tinha que ampliar
também, abrir mais para a
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gente... aonde que nds
teriamos que trabalhar pra
poder atend.. ajudar essa
crianca a evoluir, mas
sem entrar em choque
com a idade dela

- a Unica coisa que noés
conseguimos garantir foi o
atendimento em sala de
aula diferenciado, porque
a gente conversava e
orientava o professor para
trabalhar com essa
ludicidade, material
concreto, sair um pouco
do espaco fechado de
sala de aula e a rotina
diaria de seis anos nés
conseguimos mexer,
trabalhar isso, mas com a
estrutura do quadro
curricular néo.

- entdo aquele professor
gue gostava de cantar,
aquele professor que
gostava de fazer a rodinha
de conversa, que tinha um
pouco mais até de jeito
para trabalhar com a pré-
escola, a gente até
tentava puxar o professor
gue trabalhou com a
crianca de 5 anos pra

necessidade do ludico, de
brincar e também tinha
aquelas pessoas que
achavam que tinha que
agir como a primeira série,
entdo a gente tinha que
ter o equilibrio para poder
monitorar 0S N0SS0s
professores de forma
uniforme pra eles néo
querer puxar demais a
crianga pra fazer assim a
12 série bem rigorosa e
também pra eles ndo
deixarem sO naquela fase
do brincar.

- a hierarquia da prefeitura
era que a gente tinha que
alfabetizar, as criancas
tinham que saber ler e
escrever no 1° ano, isso
orientacdo da SEMED e
isso foi um choque muito
grande porque até entédo a
educacao infantil era
brincadeiras, ndo se tinha
nada sistematizado na
educacdao infantil, na
verdade na educagédo
infantil as criancas iam se
quisessem, ndo era
obrigado

- mas muitas das

momento vc tem que estar
trabalhando o ladico com
a crianca para vc entender
qual é a situacdo da
crianca ou entdo vc se
torna magante e as vezes
as pessoas entendem que
o lddico que e da Ed
Infantil, o ltdico, o brincar,
o contar historias, o
vivenciar, navegar aquela
coisa toda la... Mas os
seis anos no EF , os 6, 7,
8 e nove anos em que
estar sempre com o ludico
matematico, o ludico da
literatura ... eu ndo gosto
muito dessa questdo do
faz-de-conta, estar
sonhando, eu sou muito
realista nas situacgOes,
embora exista o faz-de-
conta na imaginacao, faz
a criangca pensar, mas o
ladico ele esta ele
contribui para... tem que
estar no perfil do
professor para que a aula
seja prazerosa, entdo tudo

isso vai contribuir para
que a crianga tenha
fixacdo, faca o registro

com mais clareza com

de ser a fase da crianca o
brincar € importante sim,
entdo é foi assim
complicado assim no
sentido de explicar pra
professora que o brincar
nao era assim soltar a
crianca e deixar ela correr
ou brincar de amarelinha
nao, era ali para fazer
uma sondagem o que
representava aquela
brincadeira pra crianca

- a crianca de primeiro

ano tem que ter esse
momento de lazer, de
brincar, de pular isso

porque esta percebendo
também a questdo da
parte motora da crianca,
entdo muita coisa da pra
poder ver isso na questao
do brincar.

- Eu percebo que hoje, os
professores, eles estéao
trazendo mais pra dentro
da sala de aula mais
jogos, fazendo com que
os alunos manipulem mais
0S materiais, tanto em
portugués e tanto na

alfabetizagéo

- Houve tb por parte dos
professores essa
preocupagdo com O

tempo, espaco e o brincar
com as criancas de seis
anos, houve um pouco de
resisténcia sim porque a
escola até entendeu que
se o0 aluno era do 1° ano
ele j4 teria que chegar
lendo no 2° ano

- A parte de movimento,
de artes visuais, eu tenho
certeza que eles néo
estavam na nossa ficha
(ficha avaliativa elaborada
a partir do ano de
implantacdo do EF9A),
entdo é quando eu falo
pra vc que a gente nao
tinha um dominio pleno e
gue era dificil
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continuar com as de 6
porque ai ela ja sabia o
conteudo que ela ja tinha
vencido no ano anterior e
0 que que ela tinha que
puxar pra ndo pegar
assim um professor que
tivesse que alfabetizar a
ferro e fogo essas
criangas de seis anos

- Foram uns trés anos
assim de desequilibrio,
depois ndés vimos que a
gente tinha que conciliar a
pré-escola com o 1° ano,
até para atender a
especificidade da crianca,
mas dentro de uma
proposta de alfabetizagéo
porque é uma exigéncia
social que as criangas,
entdo se a gente demora
para alfabetizar essas
criancas que ja estdo no
EF, os pais ja comecam a
cobrar, a direcdo de
escola jA comegca a
cobrar, a prépria crianca
ja se sente cobrada, entdo
a gente tinha que estar
conciliando alfabetizacdo
com o brincar e com tudo
mais

professoras e dos
supervisores trabalhavam
s6 com o PCN, elas
trabalhavam s6 com a
alfabetizag&o e exigiam
das criangcas muito mais
além do que a idade deles
podia, eles esqueceram
que estavam lidando com
criangas de 6 anos, entéo
eles seguiram
extremamente aquela
orientacdo, simplesmente
passaram a 12 série para
0 1° ano, um ano mais
novo, entdo atropelaram
muito e com isso a gente
comecou a ter problemas
de ensinagem gueimando
etapas das criancas, eu
acho que foi o grande
problema que a gente
teve

- a gente tem que ficar
lembrando o tempo
inteiro, olha, tem so6 seis
anos, o ludico tem que
estar presente, o brincar é
aprender, eles tém que
aprender brincando,
colocando, sistematizar a
brincadeira para aquela
rotina do dia-a-dia e tornar

coeséo, coeréncia,
objetividade para produzir
melhor, principalmente na
parte do conhecimento
dele, esse conhecimento
da escrita, da
alfabetizagéo, do
processo de alfabetizacdo
mesmo porque a gente
foca muito o processo da

leitura e
consequentemente a
matematica e a

matematica se torna um
conhecimento
interdisciplinar, mas o
lidico jamais podemos
deixar de.... € 0 noOSso
companheiro paralelo do
dia a dia.

- Mas néo vejo o EF de 9
anos como barreira para
nada, muito pelo contrario,
tem mais € que aproveitar
a idade da crianga, esse
negocio assim ah! Esta na
fase da crianca brincar,
brincar ele brinca hoje
videogame, ela brinca em
casa, ela brinca na
Educagdo Fisica, na sala
de aula ela vai brincar
com o ludico, dentre da

matematica, tampinhas,
jogos, material dourado, é
a questdo mesmo do
alfabeto, letra inicial, final,
entdo eles tdo explorando
bastante isso pra que as
criancas ndo va pra outra
série as vezes sem
mesmo poder diferenciar
nameros de letras
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- Até pouco tempo atrés, a
gente ficava muito assim,
muito focado a ensinar a
ler e escrever mesmo,
entdo as atividades eram
todas voltadas para a
leitura e a escrita , entdo a
crianca de seis anos ja
era sentadinha com lapis
na mao trabalhando com
pequenos textos, frases,
palavras, era tudo em
cima disso, entdo quando
eu falo da parte mais
lidica ndo que isso foi
deixado de lado, mas é a
maneira de se abordar
essas situacbes é que a
gente aborda com um
outro olhar, entdo hoje se
a crianca vai estudar um
texto por exemplo, vocé
ndo vai levar um texto
pronto, vocé vai trabalhar
um conto de fadas, vocé
vai trabalhar uma fabula,
uma cantiga, de maneira
gue a crianga cante, que
ela dance, que ela possa
expressar 0 movimento,
de maneira que ela possa
brincar com  aqueles
personagens , entdo é a

uma aprendizagem e nao
0 contrario.

- Mas até hoje, pela minha
experiéncia de rede tem
gente que agente precisa
lembrar, vc esqueceu
essa crianca s6 tem seis
anos, ndo é isso ai nao,
porque eles esquecem da
parte de ludico: cortar,
confeccionar cartazes, da
brincadeira, de trabalhar
com material didatico
pedagdgico, com jogos,
pinturas desenhos, eles
esquecem de muita coisa
e eles vao passando por
cima de todas essas
etapas, do concreto. Da
confecgdo pela crianga,
da participacdo da aula,
tem muitos que passam
por cima.

- O faz-de-conta ajuda
muito a crianca em todos
0s aspectos inclusive no
emocional, entdo quando
eu digo queimar etapa, é
ndo s6 no cognitivo, mas
também no emocional

- e 0 professor exigiu dela,
talvez um conteddo sem
dar o concreto para ela,

Matematica, dentro do
Portugués, da Geografia,
da Histdria, a maquete ela
constréi, “eu  construi
alguma coisa!” entdo ela
esta buscando usando a
imaginacdo, construindo
alguma coisa, fazer e ver
0 produto final. Entdo eu
falo assim, gosto muito de
ver quando a crianga esta
aprendendo, quando ela
comeca a silabar ndo é?
Ela vai juntando as
letrinhas ali e vai juntando
as silabas, formando as
palavras, frases,
pequenos textos... quando
ela comega a soltar a
leitura dela entdo eu vejo
assim o0 conhecimento
estampado no rosto de
uma crianga, é... muito
gostoso, € muito bom!

- O primeiro ano requer
tanta coisa, muita coisa,
na leitura, na escrita, na
producdo de texto requer
trabalhar o] alfabeto
diariamente, numa sala de
1° ano ndo tem como nao
ter o alfabeto, o sistema
de numeracdo, faz parte
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forma de trabalhar, o
conteudo praticamente
ndo mudou, 0 objetivo
final também n&o mudou

- agora ndo , tem que
aprender o contelddo de
Ciéncias sobre plantas
por exemplo, vai ser um
pequeno texto  sobre
plantas, depois a crianga
vai cantar alguma musica,
depois ela vai sair, ela vai
experimentar , ela vai
plantar, entdo ela sai do
contexto de sala de aula,
ela deixou de aprender?
Nao deixou, mas €& de
uma maneira mais ludica,
de uma maneira mais
prazerosa, respeitando
mais as necessidades
dela, porque a crianga de
seis anos, muitas até com
cinco anos e pouco a
gente ndo pode exigir que
ela figue 4h sentada em
uma carteira escrevendo,
fazendo atividades s6 de
escrita.

- A gente propde, mas
percebe que 0s
professores tem um pouco
de dificuldade pra lidar

sem ela ter entendimento,
ela ndo passou por todos
agueles processos e o faz
de conta faz parte disso
porque essa coisa de a
crianca aprender a ler ela
ja & um livro com os
olhos, ela ja 16 com os
ouvidos a histéria que o
professor conta, no
reconto oral ela participa,
ela esta dentro da histéria
e isso mudou totalmente

- Entdo isso tb me ajudou
muito como supervisora
porque eu como
professora, embora nao
era EF de 9 anos, eu
trabalhava com meus
alunos histérias, todos os
dias eu lia historias tipo
novela, se era um livro
grande eu lia fazia um
suspense, se eu pegava
um livro pequeno, eu lia o
livro todo, depois no final
do ano a gente sempre
confeccionava o0s livros
que a gente tinha lido e
eles faziam um livro da
forma que eles
enxergavam o] livro
diferentemente do autor,

da rotina, o cracha faz
parte da rotina, a
chamadinha da rotina,
desde a entrada na
escola, na sala de aula
guando vc entra até
guando vc sai. Tudo isso
€ um contexto de ene
coisas, muitas coisas que
eu poderia dizer dentro do
processo de escrita, de
leitura, da producdo e
texto, muitas coisas que
cairiam nas sugestdes de
atividades, as estratégias
por exemplo: caca-
palavras, faz a primeira
letra...

- Na rotina insere o
trabalho com o calendério,
com o alfabeto, se vc vai
escrever 0 nome, fazer
alguma coisa de registro
como: que dia que &,
como esta o dia, € o0 que
eu chdo tb de agenda do
dia, quais as disciplinas
que vamos ter hoje: Ed
Fisica, Matematica,
Portugués, se é
Geografia, se € Historia
porque essas duas
disciplinas sao bem
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com isso (a brincadeira de
faz-de-conta), quer
ensinar a ler e escrever so
com o @iz, lapis e
borracha, ainda tem essa
resisténcia ainda para a
gente estar trabalhando ai
com os professores, mas
com certeza € o que faz a
diferenca, o fato de ela
poder sair, experimentar,
vivenciar, brincar,
aprender a partir disso.

- Entdo eu penso, se eu
fosse pegar hoje uma sala
de 1° ano eu ia brincar
muito mais. Eu ia assim,
conseguir trabalhar com
muito mais prazer, eu ia
tentar fazer com que as
minhas criancas
aprendessem através da
brincadeira mesmo, do
brincar , de entrar no
mundo do faz de conta ,
eu ia explorar mais essa
parte, eu ia ser menos
tedrica, porque eu acho
que jA passei por essa
fase de muita teoria e hoje
eu seria mais pratica .

eles faziam o reconto
deles, modificando e ai eu
digitava, eles pintavam e a
gente publicava, fazia
tarde de autografos

distintas entdo tem que
separar, eu sempre
chamei a atencdo o que
que é uma e o0 que que é
outra.




