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RESUMO

Esta pesquisa objetivou conhecer a compreensao da equipe gestora da rede municipal de ensino
da cidade de Catalao sobre os conceitos de alfabetizagdo e letramento que norteiam a elaboragao
da proposta de educacdo pré-escolar ¢ como se articulam com as praticas escolares. A
investigacao foi qualitativa, realizada por meio de pesquisa de campo, tendo como instrumento
de coleta de dados entrevistas semiestruturadas. O referencial tedrico baseia-se em
pesquisadores dos estudos da alfabetizagdo, letramento e gestdo, tais como: Soares (1998, 1999,
2003, 2016, 2017), Freire (1989, 1995), Street (2014); Sander (1984, 2007), Dourado (2001,
2006, 1997), Gadotti (1993, 1997), entre outros. Também foram utilizados, para construir e
analisar os dados, alguns documentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Infantil (DCNEIS, 2009-2013), o Plano Municipal de Educa¢ao (PME 2015-2025),
a Base Curricular Comum Nacional (BNCC, 2017), o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola, entre outros. Foram organizadas trés categorias que permitiram conhecer as concepgdes
de alfabetizagao e letramento da equipe gestora: concepcao de educagdo pré-escolar; concepgao
de alfabetizagdo e letramento; e de curriculo. Os resultados apontaram divergéncias nas
concepgdes de alfabetizagdo e letramento entre gestores municipais e escolares, além de sugerir
uma concepg¢do propedéutica da educacdo infantil. Ademais, a pesquisa aponta evidéncias de
que ndo existe um projeto pedagodgico, nem um documento curricular do municipio que
contribua para a clareza no desenvolvimento das praticas pedagogicas dos professores da
educacao infantil.

Palavras-chave: Alfabetizacdo e Letramento; Pré-Escola; Gestao.



ABSTRACT

This research aimed to know the understanding of the management team of the municipal
network of teaching of Cataldo town about the concepts of alphabetizing and literacy that guide
the elaboration of the proposal of education for pre school and how they are articulated with
the school practices. The research was qualitative, carried out by a field research having as an
instrument of data collection semi-structured interviews. The theoretical framework is based in
researchers of the alphabetizing and literacy and of the management, such as: Soares (1998,
1999, 2003, 2016, 2017), Freire (1989, 1995), Street (2014); Sander (1984, 2007), Dourado
(2001, 2006, 1997), Gadotti (1993, 1997), among others. It was also used to construct and
analyze the datas, some official documents, such as, the National Curriculum Guidelines for
Early Childhood Education (DCNEIS, 2009-2013); the Municipal Education Plan (PME 2015-
2025); the National Curricular Common Base (BNCC, 2017; Pedagogical Political Project
(PPP) of the school; among others. Three categories were organized that enabled it possible to
know the conceptions of alphabetizing and literacy of the management team: conception of pre-
school education; conception of alphabetizing and literacy and curriculum. The results showed
divergences in the conceptions of alphabetizing and literacy among educational managers and
school managers. They also suggest a propaedeutic conception of early childhood education. In
addition, there is evidence that does not exist a municipal pedagogical project, nor a curricular
document of the municipality which contributes to the lack of clarity in the development of the
pedagogical practices of the early education teachers.

Keywords: Alphabetizing and Literacy; Pre school; Management
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INTRODUCAO

A presente tematica ndo foi escolhida ao acaso, as questdes concernentes as concepgdes
de alfabetizacdo e letramento t€ém me instigado, incomodado, desde que assumi a sala de aula
da turma de Jardim II', em 2013. Para melhor compreensdo do leitor a respeito dessas
inquietagdes, o primeiro fato a destacar ¢ que recebi, durante a docéncia em cinco (5) turmas
em que assumi a regéncia, variadas orientagdes pedagdgicas referentes ao planejamento e a
metodologia e ao desenvolvimento das atividades educativas para o Jardim II. Em torno disso,
todos os anos me deparo com as mesmas indagagdes: o que ensinar aos meus alunos? Em qual
concepgio devo me embasar para desenvolver a minha pratica pedagégica? E necessario adotar
um método de ensino? Devo ensinar ou ndo a linguagem escrita na Educacéo Infantil? E para
alfabetizar ou ndo na pré-escola? O que ¢ alfabetizar letrando?

Reforcando esta inquietacdo, quando me tornei professora supervisora do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), em 2014, ao realizar os planejamentos
com as alunas, mais dlividas surgiram sobre como alfabetizar os alunos a partir da perspectiva
do letramento. Diante disso, aquilo que parecia claro para mim sobre a alfabetizagdo ja nao
fazia mais sentido dentro da minha pratica pedagdgica, uma vez que o que vivenciava
anteriormente estava relacionado ao conceito de que a alfabetizacdo consistia apenas em
codificar/decodificar letras em sons e treinar as letras para o desenvolvimento da coordenagdo
motora. Embora, eu usasse algumas atividades que envolvessem o letramento, isto ocorria de
forma intuitiva.

Apds concluir a graduacdo e participar do PIBID, tive a oportunidade de vivenciar e
partilhar experiéncias com outras colegas, além de realizar leituras compartilhadas que
contribuiram para minha formag¢ao enquanto professora e foi a partir desses encontros que
percebi a necessidade de me dedicar as leituras e discussdes acerca do tema. Considero que
minha participagdo no PIBID foi um divisor de aguas na constru¢do da minha identidade
enquanto professora que reflete, pesquisa, questiona e que muitas vezes incomoda.

Reconhecendo que ¢ fundamental ao exercicio da profissdo docente a busca continua
pela formacao e pelo conhecimento, aceitei o desafio de atuar como mediadora do eixo tematico
“inglés no Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) para as professoras do Jardim I e
Jardim II em 2014. O convite partiu da Secretaria Municipal de Educagdo, que precisava de

um(a) docente que tivesse conhecimentos na lingua inglesa, com perfil e experiéncia para falar

! Nomenclatura usada no municipio da pesquisa para a série que antecede o primeiro ano do Ensino Fundamental.
A faixa etaria contemplada varia entre a idade de 5 a 5 anos e 11 meses.
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em publico, em contrapartida, eu teria um aumento na minha carga hordria, que atuando como
professora do Jardim era de 30 horas, para 40 horas.

Esse eixo fazia parte do material didatico do grupo NAME?, adotado pela rede,
entretanto, foi uma experiéncia de dificil execugdo devido a resisténcia dos professores que nao
viam a necessidade e a significancia de ensinar uma lingua estrangeira na Educacao Infantil, e
atribuiam importancia essencialmente as areas de linguagem e matematica, fato que culminou,
no ano de 2015, no meu pedido de desligamento como mediadora do HTPC.

Com o meu desligamento do HTPC, houve a redugdo da minha carga horéria para 30
horas novamente. Fui, entdo, modulada em uma turma de Jardim II no perimetro rural do
municipio, onde permaneci por 2 anos. Em 2017, com a troca da gestdo, fui convidada a atuar
como coordenadora pedagogica nesta creche pela nova diretora nomeada, todavia, permaneci
pelo periodo de 15 dias e deixei o cargo em decorréncia da nomeagao de uma outra direcao para
o CMEI, que ja possuia uma indicagdo para o cargo.

Diante disso, fui modulada como professora do Jardim II em uma escola do perimetro
urbano, onde me encontro em exercicio até os dias atuais. Contudo, em 2018, houve uma nova
modulagdo da rede municipal para adequagdo da carga hordria dos professores pela gestao
educacional, o que ocasionou minha saida do Jardim II para atuar em uma turma de Maternal
I1.

No municipio® tem sido uma pratica a nova gestdo romper com o modelo seguido pela
gestdo anterior, ao invés de dialogar com aquela que a antecedeu e aproveitar as experiéncias
positivas e negativas que ocorreram em busca de uma educacao de qualidade. Assim, perde-se
na constru¢cdo de um “novo modelo de gestdo”, que deveria ser um projeto coletivo. Os erros e
acertos aparecem como sendo das pessoas, €, ao trocd-las de funcdo, supde-se que tudo serd
diferente. Neste sentido, infiro que nao ha uma proposta de ensino do municipio e, sim, uma
proposta de ensino “dessa ou daquela gestao”.

Destarte, esse processo se inicia na Secretaria Municipal de Educacdo, por meio do
Secretario Municipal de Educagdo e sua equipe pedagogica e administrativa. Estes trazem
consigo suas concepgdes, principios, desejos, crencas e valores que definem suas metas,
intencoes e formas de organizacao do trabalho para a educagdo. Por conseguinte, a gestao

educacional necessita de colaboradores para a execucao do seu projeto educacional, o que recai

2 NAME: Nicleo de Apoio a Municipalizagdo do Ensino. Grupo conveniado com a Secretaria Municipal de
Educagao para oferta de material didatico apostilado.
% Vide Apéndice 3 — Caracterizagio do Municipio.
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na escolha dos gestores escolares (dire¢do, coordenacdo) que irdo viabilizar essas orientagdes
junto aos professores e que serdo concretizadas no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

Ocorre que no municipio em questdo o cargo de diretor(a) ¢ de confianga do Secretario,
que nomeia o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) para, juntos, fazerem a gestdo da escola,
experiéncia pessoal relatada anteriormente. Ressalto, ainda, que nem sempre os coordenadores
sdo professores efetivos da rede, efetivando, em alguns casos, o clientelismo e o paternalismo
politico.

A seguir, comento, de modo mais detalhado, algumas experiéncias de minha trajetéria
enquanto professora da rede e aponto alguns aspectos vivenciados referentes a condugdo do
processo educacional no municipio no que compete a gestdo, com o intuito de elucidar nao s6
a escolha do objeto da pesquisa, mas de langar um olhar mais especifico para a turma Jardim II
que esta diretamente relacionada a minha vivéncia. Neste relato, empreendo uma
contextualizagdo acerca das orientagdes pedagogicas transmitidas pela gestdo educacional e
pela gestdo escolar em um recorte temporal de 2013 a 2017, periodo em que iniciei e finalizei
minha atuagdo na turma de Jardim II.

Em 2013, quando assumi minha primeira turma de Jardim II, sem experiéncia alguma
nessa etapa de ensino, embora tenha iniciado minha carreira como professora na rede municipal
em 2011 através de concurso publico®, baseei minha pratica na repeticio de modelos de outras
professoras, tendo como referencial seus cadernos de planejamento com exemplos de atividades
e rotinas a seguir. A orientacao por parte da coordenagdo pedagdgica da escola era de que o
planejamento deveria se basear em um filme infantil, contextualizado com uma historia, € a
partir dos dois deveriam ser elaboradas as atividades xerocopiadas, cuja esséncia era a
apresentacdo das vogais, letra inicial e final das palavras, a contagem/quantificacdo e registro
dos numerais de 1 a 10, além das datas comemorativas que serviam de tematica para o
planejamento.

No referido ano foi adotada a apostila do grupo NAME, na época, a opinido dos
professores em relatos informais era de que o material era “fraco”, pois ndo trabalhava a
alfabetizagdo das criangas.

Em 2014, a gestao educacional instituiu o Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo
(HTPC). A proposta deste programa era que as atividades fossem unificadas/padronizadas em
toda rede, a fim de que as escolas trabalhassem as mesmas atividades, possibilitando a(o)

aluno(a) em caso de transferéncia escolar nas escolas do municipio, tanto no perimetro urbano

# Foi o tiltimo concurso ptblico validado no municipio para o cargo de professor PD-I, cuja formagdo exigida
corresponde a nivel de magistério.
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quanto no perimetro rural, dar sequéncia as mesmas atividades pedagogicas, sem comprometer
o seu desenvolvimento escolar.

O HTPC era organizado a partir dos encontros realizados quinzenalmente, no periodo
noturno®, com todos(as) os(as) professores(as) da rede municipal. Estes(as) eram agrupados por
séries ¢ havia mediadores que elaboravam a pauta de planejamento para a discussdo e,
posteriormente, decisdo sobre o contetido e as atividades que seriam trabalhados na quinzena
até o encontro seguinte.

Ainda neste ano, a rede continuou com o grupo NAME, entretanto, foi agregada a
apostila de Linguagem uma apostila complementar, denominada “Linguagem e letramento®”.
A apostila se pautava na apresenta¢do das vogais e na sequéncia alfabética e suas atividades
basicamente consistiam em exercicios repetitivos de leitura e registro da letra estudada,
cobertura de pontilhados, identificacao das letras estudadas na palavra, o que nao evidenciava
praticas de Letramento, mas a pratica da codificacdo/decodificacdo de letras em sons.

Ao contrario da sua funcdo enquanto suporte didatico, a apostila “Linguagem e
Letramento” se tornou o norteador para o desenvolvimento das atividades complementares
distribuidas a todos os CMEIS da rede. As atividades seguiam a sequéncia alfabética proposta
no livro.

Outra proposta pedagogica realizada no ano de 2014 foi a implementacdo das “rodinhas
de leitura”, que consistiam no desenvolvimento diario de um género textual diferente: rimas,
parlendas, musicas, palavras com a letra trabalhada e o nome do aluno. Este modelo foi
inspirado nas escolas de SOBRAL (CE), ap6s visita do Secretario Municipal de Educagdo a
cidade, cujos relatos dos professores e alunos apontavam que essa rotina adotada desde o Jardim
I contribuia para a aprendizagem da leitura e escrita dos alunos, que ja saiam do Jardim II lendo
e escrevendo.

Estas atividades com géneros textuais € 0 nome proprio na rodinha eram trabalhadas na
perspectiva do letramento, entretanto, demandavam tempo e os(as) professores(as)
comentavam sobre a dificuldade enfrentada com relacdo a isso, haja vista que ndo conseguiam
realizar as outras atividades previstas no planejamento.

Em 2015, retirou-se esse modelo de “rodinha de leitura” do planejamento, e o trabalho

com géneros textuais passou a ser desenvolvido nas atividades pedagdgicas; outra alteragao foi

5 Um dos fatores de resisténcia dos professores na participagio das atividades do HTPC era o horério do encontro,
que ocorria no periodo noturno. Em muitos casos, os professores iam direto da escola ou CMEI para o local.

® Esta apostila fez parte do planejamento das atividades pedagdgicas desenvolvidas no HTPC e teve aprovagio da
maioria dos professores presentes. Material desenvolvido pelo Grupo PEARSON EDUCATION DO BRASIL
LTDA.
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a adogdo da apostila do Grupo Educacional Expoente’, cuja base epistemologica citada no
material era construtivista-sociointeracionista. A apostila dava énfase a escrita espontinea da
crianca e ao seu conhecimento de mundo. Este material foi utilizado somente no primeiro
semestre devido a rescisdo do contrato da Secretaria Municipal de Educa¢do com a editora.
Diante disso, no segundo semestre foram utilizadas apenas atividades xerocopiadas.

Em 2016, nos primeiros encontros do HTPC foi solicitado a nova mediadora pelos
coordenadores e alguns/algumas professores(as) que as atividades do primeiro semestre
contemplassem mais a parte da psicomotricidade, devido a énfase dada no ano anterior as
atividades de leitura e escrita, pois os alunos estavam chegando no primeiro ano sem nogdes
espaciais e de lateralidade, sem coordenagdo motora, assim, a proposta era de se trabalhar a
psicomotricidade no primeiro semestre € no segundo semestre a €nfase recairia no registro da
escrita e no ensino das letras. Neste ano, ndo foi adotada nenhuma apostila didatica.

Diante disso, foi inserida no planejamento didrio a “Hora do Movimento”, cujas
atividades trabalhavam a parte de psicomotricidade da crianca. Outra alteracao no planejamento
foi a inser¢do diaria de uma atividade concreta relacionada ao contetido ministrado.

Em relacdao ao planejamento, a responsabilidade quanto a selecdo das atividades, que
anteriormente era da mediadora, passou a ser das escolas, obedecendo a um cronograma anual
de datas e temas que era enviado para um e-mail coletivo para revisdo e formatagdo da
mediadora, que, posteriormente, encaminhava a todas as escolas. A justificativa para tal
alteragdo partiu da premissa de que, como este era um trabalho coletivo, todos deveriam
contribuir e participar, ou seja, esperava-se o envolvimento de todos.

Em 2017, com a transicao politica, houve a troca da equipe da Secretaria Municipal de
Educagio e a criacdo do Nucleo de Estudos, Pesquisa e Planejamento Pedagogico (NEP)8, que
tinha como objetivo “garantir a qualidade do ensino proposto pelo municipio”, segundo
documento disponibilizado na primeira reunido de coordenadores®. Neste Nucleo, a assessoria
pedagogica as escolas era organizada de acordo com as etapas da Educacgdo Bésica (creche, pré-
escola, Ensino Fundamental I e Ensino Fundamental II).

Como uma de suas atribui¢des enquanto o6rgdo responsavel pela defini¢do da matriz
curricular do municipio no que diz respeito ao direcionamento dos contetdos a serem

trabalhados nos diferentes niveis de ensino, no inicio do ano letivo foi enviada as escolas uma

7 Sistema de Ensino Expoente — convénio firmado entre o grupo com a Secretaria Municipal de Educacio para
oferta de material didatico e assessoria pedagdgica.

8 Em 2018, o NEP foi renomeado para Departamento Pedagdgico, com a designacdo de uma diretora do niicleo
pedagdgico e uma nova equipe para os cargos responsaveis pela gestdo pedagogica da rede municipal de ensino.
% Neste evento eu estava como coordenadora.
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planilha intitulada “planejamento mensal”. Nela, constavam orienta¢des para o planejamento,
contemplando: sugestdo de temas para projetos relacionados ao contetido do livro adotado;
sugestdo de palavras geradoras; indicacdo de livros literarios, musicas; eixos do
conhecimento?, os contetidos contemplados. A rede adotou o uso de apostilas didaticas como
suporte, desta vez, do sistema POSITIVO?!!, cuja base epistemoldgica anunciada no material é
a interacionista.

Os conteudos contemplavam o desenvolvimento da linguagem oral através de recontos
de jogos verbais de diferentes gé€neros literarios, narrativas, escuta/participacdo em rodas de
leitura, observacdo e manuseio de materiais impressos incentivando a leitura hipotética. No
tocante a linguagem escrita: identificagcdo das letras do alfabeto, associando-as ou ndo aos
valores sonoros convencionais; tragado das letras bastdo em cdpias ou escrita espontanea;

conhecer e registrar as letras do alfabeto e fazer uso da escrita espontanea nas suas hipoteses.

Além destas informagdes, na planilha havia um cronograma bimestral em que cada
escola era responsavel pela elaboracdo das atividades de determinada série. As atividades eram
enviadas a coordenacdo da escola, que fazia uma revisdo e o0s ajustes necessarios, e
encaminhava ao NEP; este, apds analise, disponibilizava o material no e-mail das escolas,
conforme ja descrito.

Noto que, embora houvesse uma participagao das escolas no planejamento, ocorria uma
centralizagdo por parte da gestdo da Secretaria Municipal de Educagdo, que recebia, avaliava e
distribuia as atividades. Observo, ainda, que essa pratica contraria o principio de uma gestao
democratica ao retirar da escola a autonomia de definir o seu planejamento de acordo com a
sua realidade local.

Outra recomendagao feita pelo NEP foi a introdu¢do do método fonico, utilizando como
referencial um video das “boquinhas”, onde sdao apresentadas todas as letras do alfabeto
enfatizando o seu valor sonoro, entretanto, no municipio sdo pouquissimos(as) os(as)
professores(as) que realmente conhecem esse método.

Vale comentar ainda que no CMEI onde eu atuava, paralelamente ao trabalho
pedagdgico desenvolvido com a adocdo do livro e suas atividades complementares, eram
elaboradas, & parte pelas professoras®?, atividades envolvendo tragados, identificacdo de letras,

copia de textos do quadro, apresentagao do alfabeto, palavras geradoras, diversidade de géneros

10 Com a promulgacio da BNCC foi alterada a nomenclatura para “campos de experiéncia”.

11 Sistema de Ensino Aprende Brasil — Editora Positivo — convénio firmado entre o grupo com a Secretaria
Municipal de Educacgao para oferta de material didatico e assessoria pedagogica.

12 Este planejamento tinha anuéncia da coordenagdo da escola que fazia a revisdo e a impressdo dos planos.
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textuais, dentre outras. As atividades seguiam uma ordem alfabética (¢ ndo uma sequéncia)
organizada em trés grupos de consoantes: a) primeiro grupo: P, M, N, D, V; b) segundo grupo:
B,R, S, L, T; e ¢) terceiro grupo: C, F, G, J, X, Z.

Essa proposta era de um livro®® de alfabetizacdo e letramento de uma colega
alfabetizadora, segundo o qual supunha-se que essa sequéncia ajudaria a desenvolver a
percepcao visual e auditiva do aluno, facilitando seu aprendizado na leitura e escrita de silabas
e na formagao de palavras com silabas simples.

Diante deste cenario de orientagdes pedagdgicas, intengdes, métodos, modelos, adogao
de variadas apostilas, o que se percebe é que, embora haja um direcionamento de contetidos,
cabem algumas reflexdes: Como ¢ feita esta selecdo? Ela parte de quais referenciais? Em que
bases epistemoldgicas e concepcdes os gestores se apoiam na decisdo destes ou daqueles
conteudos? Existe uma diretriz pedagogica-curricular do municipio? Essas concepgdes estao
bem articuladas entre Secretaria Municipal de Educacdo e gestores escolares? Por que existe
tamanha preocupacao com o ensino da leitura/escrita na pré-escola pelos professores e gestao
escolar?

Essas questdes evidenciam a importancia de uma proposta pedagogica de ensino do
municipio a fim de orientar as escolas na constru¢ao do seu projeto politico pedagdgico de
acordo com os principios, diretrizes curriculares, concepgdes e valores sustentados pela gestao
educacional. Em outras palavras, a organizagdo do trabalho do professor esta relacionada a
organizagao escolar que, por sua vez, ¢ inseparavel da organizagao curricular. De fato, para que
um sistema de ensino funcione como uma rede € preciso que as escolas tenham como diretriz
concepgdes acerca da educagdo infantil, da pré-escola, da crianca e da alfabetiza¢do e
letramento. Essas quatro concepcdes refletem diretamente no desenvolvimento da pratica
pedagdgica do professor no que tange ao ensino da leitura e escrita na pré-escola.

Dessa forma, ¢ de fundamental importancia para a compreensdo desta pesquisa a
discussdo a respeito dos conceitos referentes a alfabetizacdo e ao letramento no processo de
aquisicao inicial da lingua oral e escrita.

A palavra letramento vem tomando conta do discurso de pesquisadores e educadores,
todavia, para muitos este termo ainda ¢ desconhecido em seu sentido conceitual, visto que
apenas no ano de 2001 o mesmo foi dicionarizado quanto a sua fungdo linguistica. Neste
sentido, o letramento foi uma das concepgdes investigadas nesta pesquisa, que buscou elucidar

€ conceituar o seu surgimento e sua compreensao até os dias atuais.

13 Letramento Divertido — Graga Boquet, Graga Batituci — Belo Horizonte, 2007.



21

Paralelamente a isso, € ndo menos importante, esta pesquisa trouxe também o conceito
de alfabetiza¢do num sentido mais abrangente. Apesar de ser uma palavra que embora muitos
educadores tentem relativizar e até mesmo extinguir o seu papel no processo de aquisi¢ao da
lingua escrita, varios autores mostraram que ela ¢ de suma importancia e faz parte do processo
de aquisicdo inicial da lingua escrita pelo sujeito, sendo indissocidvel no letramento. A esse

respeito, a autora Soares (2016, p. 45) comenta:

Nao sdo processos independentes, mas interdependentes e indissociaveis: a
alfabetizagdao desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita, isto ¢, através de atividades de letramento, e este por sua
vez, s6 pode desenvolver no contexto da/e por meio da aprendizagem das
relagdes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacao.

Reconhecendo, portanto, que a capacidade para aprender a linguagem, quanto e como ¢
aprendida depende muito do contexto — social, cultural, economico e familiar —em que a crianga
esta inserida, torna-se fundamental o trabalho com a linguagem oral e a linguagem escrita com
os alunos, pois eles estdo em fase de aquisi¢do e curiosidade em aprender a ler e a escrever,
sendo capazes de levantar varias hipoteses sobre a lingua escrita até conseguirem compreender
o sistema alfabético.

De acordo com o RCNEI (1998, p. 122), a aprendizagem da linguagem escrita ¢

concebida como:

» acompreensdo de um sistema de representacdo e ndo somente como a aqui-
sicdo de um codigo de transcricdo da fala;

« um aprendizado que coloca diversas questdes de ordem conceitual, e ndo
somente perceptivo-motoras, para a crianga;

* um processo de construcdo de conhecimento pelas criancas por meio de
praticas que tém como ponto de partida e de chegada o uso da linguagem e a
participacdo nas diversas praticas sociais de escrita.

Bakhtin (1981) reconhece que as regras da lingua existem, as relagdes ldgicas desta sao
presentes e necessarias, mas seu dominio ¢ limitado. O sistema linguistico e a estrutura da
lingua, por si s6, nem sempre conseguem atingir os sentidos dos enunciados. Em outras
palavras, ndo basta o(a) aluno(a) se apropriar do sistema de escrita alfabética, ¢ preciso ir além.
Fica evidente que a apropriagdo da estrutura formal da lingua sozinha ndo ¢ suficiente;
alfabetizar letrando na indissociabilidade das praticas sociais faz sentido e toda a diferenga.

Alfabetizar ¢ também entrar em contato com os diferentes géneros textuais,

compreendendo suas fungdes e seus usos. De acordo com a educadora Telma Weisz (2003, p.

3), “a reducdo do processo de alfabetizagdo a simples memorizagdo de um conjunto de
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correspondéncias grafofonicas reduz também a aprendizagem do sistema de escrita @ mera
aprendizagem de um codigo”.
Soares (2003, p. 15-17) reitera essa negagdo sobre a reducdo do processo de

alfabetizagao:

A alfabetizacdo envolve a analise metalinguistica da relacdo fonema-grafema:
consciéncia fonologica/fonémica e consciéncia estrutural da palavra. Envolve,
também, aprender a segurar num lapis, aprender que se escreve de cima para
baixo e da esquerda para direita.

A finalidade do letramento na escola € possibilitar aos alunos praticas de leitura e escrita
com sentido e significado. Para tanto, ¢ preciso que o professor, como mediador e responsavel
pelo letramento, de modo intencional insira a crianga na cultura letrada, o que nao significa
apenas disponibilizar livros na sala, cartazes, fichas de nomes, letreiros, afinal, letrar € usar a
leitura e a escrita como pratica social no cotidiano.

Completando essa discussdo em torno da alfabetizacdo e do letramento, temos ainda a
questdo quanto a finalidade da pré-escola, que se baliza em torno das perguntas: Devemos
alfabetizar ou ndo as criangas nessa etapa considerando sua especificidade como Educacao
Infantil? Com que idade devemos alfabetizar? Para que alfabetizar? e O que ¢ alfabetizar
letrando?

Historicamente, a pré-escola ¢ uma invengao recente, o primeiro Jardim de Infancia foi
criado em 1837 por um pedagogo alemdo chamado Friedrich Froebel. Ele foi o primeiro
educador a enfatizar o brinquedo, a atividade ludica, foi também um dos primeiros educadores
a considerar o inicio da infancia como uma fase de importancia decisiva na formacao das
pessoas. Sua pedagogia percebia a crianga como uma sementinha e as professoras como
“jardineiras”, responsaveis por cuidar e regar a ‘“plantinha” para que seu potencial de
desenvolvimento ndo fosse prejudicado (HEILAND, 2010). Hoje se sabe que as criangas sao
capazes de aprender muito mais do que se pensava, dependendo do contexto e da forma como
sdo apresentados os estimulos.

A Educagao Infantil foi assegurada tardiamente pela Constitui¢do Federal de 1988, que
reconheceu o direito a educacao da crianga de 0 a 6 anos; em 1996 a Lei de Diretrizes ¢ Base
da Educacao (LDBEN - 9394/96) a integrou a educacao basica, da qual passou a ser a primeira
etapa, entdo para criangas de 0 a 6 anos, faixa que, em 2006, como decorréncia da alteracao
naquela lei determinando o acesso ao Ensino Fundamental aos 6 anos, passou ser de 0 a 5 anos.

Em 2009, a E.C 59 determinou o ingresso € a matricula das criangas com 4 anos na Educacao
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Infantil, o que acarretou uma gradativa transformacdo da pré-escola, diferentemente da
perspectiva apontada por Froebel.

Observo, portanto, que com o passar do tempo a finalidade da pré-escola se tornou alvo
de discussoes acerca de sua fungdo educativa, uma vez que ainda ndo hd consenso no
entendimento entre educadores e estudiosos a respeito da funcdo indissociavel entre
educar/cuidar na Educacdo Infantil. Para muitos, a pré-escola ainda ¢ vista como uma transi¢ao
escolar da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, com carater propedé€utico para o
sucesso de sua futura escolarizagao.

Permeando essa tematica da funcdo da pré-escola na Educagdo Infantil, alguns
documentos elaborados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) trazem orientagdes a
respeito do tema. O documento Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil
(PNQEI, 2006) afirma que ¢ responsabilidade dos municipios a adogao de medidas que
garantam uma transi¢do pedagogica adequada na passagem das criangas da Educagdo Infantil
para o Ensino Fundamental.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil (DCNEI, 2009, p.

30, grifos no original):

Na transi¢ao para o Ensino Fundamental a proposta pedagogica deve prever

formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etarias, sem

antecipacio de contetidos que serao trabalhados no Ensino Fundamental.

Essa preocupacao esteve presente no Referencial Curricular Nacional da Educagdo
Infantil (RCNEI, 1998) ao considerar as expectativas de aprendizagem de leitura e escrita

estabelecidas pelas diretrizes curriculares:

A Educacdo Infantil, ao promover experiéncias significativas de
aprendizagem da lingua, por meio de um trabalho com a linguagem oral e
escrita, se constitui em um dos espacos de ampliagdo das capacidades de
comunicagdo e expressdo e de acesso ao mundo letrado pelas criangas. Essa
ampliacdo esta relacionada ao desenvolvimento gradativo das capacidades
associadas as quatro competéncias linguisticas basicas: falar, escutar, ler e
escrever. (RCNEI, 1998, p. 116)

E possivel perceber que o desenvolvimento da linguagem escrita nio ¢, portanto, a iinica
razdo de ser da educacdo pré-escolar (FACCHINI, 1999). A Educagao Infantil preocupa-se em
desenvolver agcdes que envolvam o conhecimento, a socializa¢do, a constru¢ao da autonomia, a
criatividade, a solidariedade, a cooperagao e a autoconfianga.

Machado (1991, p. 86), a respeito do assunto, ressalta que:
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A percepc¢ao do quanto um modelo de escolarizagdo estereotipado vem sendo
implementado em pré-escolas e creches de todo o pais € confirmada pelo uso
corrente da denominacao escolinha para identificar uma creche ou pré-escola.
Transpdem-se para a Educagdo Infantil procedimentos utilizados nas escolas
de ensino fundamental de modo caricato: as criangas deslocando-se de um
espago para outro andando em filas ou sentadas em mesa olhando para uma
lousa, realizando exercicios repetitivos e elogiadas ou punidas conforme sua
performance atenda ou ndo a critérios rigidos e formais das professoras ou dos
professores.

Trata-se, como afirmam Aquino e Vasconcellos (2001, p.179), de pontos polémicos,
expressos em duas tendéncias pedagogicas: a primeira tendéncia revela-se em praticas que
destacam aspectos do desenvolvimento, tendo a “socializagdo” e a formagdo de “habitos,
habilidades psicomotoras” como objetivos Unicos ou principais; a segunda tendéncia se
desenvolve em praticas com énfase no treinamento, visando a escolarizagdo posterior,
pautando-se em ideias, como a de prontidao.

Com a aprovagdo da nova Base Nacional Curricular Comum (BNCC) em 2017, que
estabeleceu os novos parametros de aprendizagem para a Educagdo Bésica, esse tema se tornou
ainda mais instigante, pois, juntamente com a criagdo de uma base comum para a educagdo
basica, houve a reelaboragdo do Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC),
criado em 2012, na época para atender a meta 5 do Plano Nacional de Educagdo (PNE),
garantindo que todas as criancas saissem alfabetizadas até o final do terceiro ano. No ano de

2017 sofreu alteragdes quanto a inclusdo da Educacdo Infantil em sua redagdo, conforme texto

a seguir:

No ano de 2017, observando a educacdo brasileira como um todo encadeado
e organico e reconhecendo que mesmo os estados com melhores indicadores
ainda estdo distantes do resultado desejado, o PNAIC passa a compor uma
politica educacional sistémica que parte de uma perspectiva ampliada de
alfabetiza¢do, trabalhando a Alfabetizacdo na Idade Certa, a melhoria da
aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental,
bem como a inclusdo da Educagdo Infantil garantindo as perspectivas e as
especificidades do trabalho de leitura e escrita com as criangas (PNAIC, 2017,

p. 5).
Neste sentido, embora o PNAIC oriente a alfabetizagao plena até o final do terceiro ano,
com a aprovacdo da BNCC, o ciclo de alfabetizacdo se antecipou para o segundo ano, no
entanto, a questdo em torno dessa antecipacdo nao se deve pautar no nimero de anos de estudo,

mas na qualidade do ensino proposto as séries iniciais. A implementagdo da BNCC tera
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consequéncias diretas nos sistemas de ensino e nas agdes da Gestdo Educacional, que terdo que
adequar seus curriculos da Educagdo Bésica ao preconizado na BNCC de 2019 a 2020.

Sao muitos os desafios que se colocam no campo da alfabetizacao tanto para gestores
quanto para alfabetizadores se considerarmos que mesmo hoje, em uma sociedade imersa em
um contexto tecnoldgico e digital, as pessoas ainda ndo conseguem ler e escrever com
compreensdo. Dessa maneira, para uma conducdo apropriada do desenvolvimento da aquisi¢cao
da lingua escrita pela crianga, ¢ importante que todos os envolvidos no processo de
alfabetizacao e letramento conhecam esses dois conceitos e suas finalidades com uma intengao
pedagogica adequada, reconhecendo as especificidades da Educagdo Infantil, e considerando
sua importancia no dominio progressivo da alfabetiza¢do no Ensino Fundamental.

Envolta neste contexto, propus-me a delimitar o problema dessa pesquisa em: Como a
alfabetizacdo e o letramento sio compreendidos pela equipe gestora que organiza a
proposta de ensino para o Jardim II em Cataldo? Foi meu intuito propor reflexdes sobre as
concepgoes de alfabetizacdo e letramento a partir da equipe gestora da rede municipal de ensino,
analisando o conhecimento desses dois campos da educacdo, ainda pouco explorados
conjuntamente de acordo com o levantamento bibliografico realizado.

De um modo geral, a pesquisa teve como objetivo analisar a compreensao da equipe
gestora da rede municipal de ensino de Cataldo no que diz respeito as concepgdes de
alfabetizago e letramento que orientam a elaboragdo da proposta de ensino para o Jardim I1*
e como se articulam com as praticas escolares. Em termos especificos, a proposta foi: identificar
e analisar as principais concepgdes de alfabetizacdo e letramento da equipe gestora para o
Jardim II, compreender a articulagdo entre a implantagdo das concepgdes da equipe gestora
municipal e as da equipe gestora escolar e, por ultimo, relacionar os documentos que norteiam
as diretrizes nacionais sobre o ensino da leitura e escrita na pré-escola com as orientagdes dadas
pela equipe gestora.

Para esse fim, considerando os conceitos de alfabetizagdo e letramento e as orientagdes
sugeridas pelos documentos que regem a Educacdo Infantil, tendo como sujeitos da pesquisa
os gestores educacionais e escolares, foi importante contemplar os conceitos inerentes a Gestao
da educacao.

Pensar sobre a gestao da educagdo passa pelas concepgdes que determinardo o tipo de

homem que se deseja formar - cidaddo autdbnomo e critico, consciente de suas agdes -, e de tal

14 Nomenclatura adotada no municipio pesquisado para as criancas de 5 anos.
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modo prepara-lo para se inserir, viver € conviver no atual contexto social, politico, econdmico,
tecnologico e cultural do mundo letrado.

Diante das responsabilidades da gestdo escolar ¢ imprescindivel ter clareza dos objetivos
da gestdo pedagogica do municipio, qual sua proposta pedagdgica e com quais estratégias
contara para tal fim. Nesse contexto, a verificacdo da existéncia e dos principios voltados para
a formacdo de sujeitos leitores de um projeto politico pedagdgico municipal foi objeto de
investigacdo, haja vista que o mesmo ¢ a base do desdobramento para os projetos politicos
pedagdgicos das escolas.

No que diz respeito ao aspecto tedrico referente a Gestdo da Educagao, esta pesquisa
buscou apresentar a funcdo social da escola enquanto espaco publico de formacao. Dessa forma,
coube compreender a influéncia que o modelo econdmico do pais, o neoliberalismo, teve na
implementacao de praticas gerencialistas da administragdo empresarial a partir dos anos de
1990 no modelo de gestdo escolar, dentro de uma visdo mercantilizada da educagao,
concebendo o aluno como um capital humano necessario a formacdo de mao-de-obra para o
mercado. Tal modelo de gestdo ¢ chamado Gestdo de resultados.

Em contrapartida a esse modelo de gestdao de resultados, essa pesquisa apresenta outra
concepeao de educagdo pautada na emancipagao humana e na transformacgao social como fator
decisivo na construcao da cidadania plena do sujeito. Essa concepgdo adota como principio a
gestdo democratica, que ¢ construida “por meio da participagdo dos sujeitos sociais envolvidos
com a comunidade escolar, na elaboracdao e construcao de seus projetos, como também nos
processos de decisdo, de escolhas coletivas e nas vivéncias e aprendizagens de cidadania”.
(DOURADO, 2006, p. 30). Neste sentido, compreendendo que a gestdo democratica ¢
processual e demanda conscientizacdo além dos muros da escola, € que abordo a importancia
da participacdo da comunidade escolar na elaboracdo do projeto politico pedagogico e na
eleicao de diretores.

Outro aspecto relevante a ser destacado quanto a gestdo da educagdo ¢ entender que o
curriculo é como o “coracdo da escola”, ¢ quem determina as relagdes sociais dentro da mesma
e ¢ a partir dele que definimos a concep¢do de homem, sociedade e educagdo que queremos,
portanto, este elemento constitutivo da gestao nao poderia ficar de fora da discussao.

Doravante, a discussdo segue apontando os conceitos de gestdo educacional (nivel
macro) e suas responsabilidades administrativas e pedagogicas em relagdo a gestdo escolar
(nivel micro) no que compete as diretrizes pedagdgicas e curriculares do municipio.

Para essa discussao, o presente estudo respaldou-se em autores (as) que dedicam suas

linhas de analise a especificidade da tematica, e também se ancora em estudiosos de areas afins,
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na busca por construir sentido a Gestao. Este campo da pesquisa encontrou sua fundamentagao
tedrica em autores como: Sander (1984, 2007), Dourado (2001, 2006), Paro (2001, 2012, 2018),
Liick (2011), Lima (2007), Lima (2013,) Gadotti (1993, 1997), Freire (1989), Libaneo (2001),
Rodrigues (1991), dentre outros.

Os documentos que colaboraram para a constru¢ao ¢ a analise dos dados dessa pesquisa
foram: A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) 9394/96; os Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (RCNEIL 1998); os Pardmetros Nacionais de
Qualidade para a Educacao Infantil (2006); a Politica Nacional da Educagdo Infantil (2006); a
Emenda Constitucional 59/2009 — amplia o ensino obrigatorio dos 4 aos 17 anos de idade; as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do Infantil (DCNEIS, 2009); o Plano Nacional de
Educacao (PNE 2014-2024); o Plano Municipal de Educagdao (PME 2015-2025); os Cadernos
do projeto de leitura e escrita na Educagdo Infantil do PNAIC (2016); a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC, 2017); o Projeto Politico Pedagdgico (PPP); dentre outros. O
recorte temporal utilizado na selecdo dos documentos refere-se ao periodo posterior a
homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96),
considerando que foi a partir dela que a Educagdo Infantil passou a ser reconhecida como

primeira etapa da Educagdo Basica.

Nas trilhas metodoldgicas: construcio de um percurso

O percurso da pesquisa teve inicio a partir de um levantamento bibliografico acerca da
tematica. As consultas bibliograficas para o levantamento das pesquisas ja efetuadas sobre o
tema foram realizadas no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, com o titulo “Concepcdes
de alfabetizagdo e letramento da equipe gestora”, utilizando o filtro de 2010 a 2017 disponivel
no site, delimitando a grande 4rea de conhecimento em Ciéncias Humanas, area de
conhecimento Educa¢do, programa: Educacdo, ndo sendo encontrados resultados. Em nova
tentativa, alterando-se a busca para “Alfabetizacdo e Letramento na pré-escola” e usando o
mesmo filtro anterior, foram encontrados 245 resultados, todavia, os trabalhos listados
apresentaram dados irrelevantes a tematica desta pesquisa, salvo o trabalho intitulado
“Concepcoes e praticas de alfabetizacao e letramento de professores da pré-escola do municipio
de Catalao-GO”, de Priscilla de Andrade Silva Ximenes (2015), porém, nela os sujeitos da
pesquisa sdo os professores.

Recorrendo ao banco de teses, dados e dissertagdes (BTDT-IBICT) e utilizando o filtro

de 2010 a 2017 para a busca “As concepgdes de alfabetizagdo e letramento da equipe gestora”
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foram encontrados 124 resultados, contudo, os trabalhos se concentram na area de ciéncias da
informacao, ndo havendo nenhum voltado para o recorte da pesquisa. Alterando-se a busca para
“Alfabetizacdo e letramento na pré-escola” foram encontrados 6 resultados, sendo 4
relacionados ao objeto de pesquisa, sem, entretanto, contemplar a gestdo educacional. (Vide
Apéndice 2).

Em nova tentativa, buscando-se por “Concepg¢des de alfabetizacdo da gestdo de ensino”,
foram encontrados 143 resultados, sendo que, filtrando para a area da educagdo, restaram
apenas 2 trabalhos: “A incidéncia das politicas de responsabilizacao do estado do Ceara nas
acoes de gestdo pedagogica em ambito municipal — o caso da Escola Maria Nair (IPU-CE)” e
“O programa de intervencdo pedagdgica da secretaria de estado de educagdo de Minas Gerais:
o que os fatores contextuais tém a ver com isso?” Ambos ndo contemplam os sujeitos € nem o
objeto de estudo da pesquisa.

Para os termos Gestdo Escolar e Concepgdes de Alfabetizagdo também ndo foram
encontrados resultados.

Com esses resultados, pude perceber que as investigagdes voltadas para as concepgoes
da gestdao educacional acerca da alfabetizacdao e do letramento ainda nao foram contempladas
pelos pesquisadores, embora seja esta gestdo o 6rgao que conduz as diretrizes € a organizacao
didatica da rede de ensino municipal.

Para alcangar os objetivos propostos desenvolvi uma pesquisa com abordagem
qualitativa. Para Gil (1999), o uso dessa abordagem propicia o aprofundamento da investigacao
das questdes relacionadas ao fendmeno em estudo e das suas relagdes, mediante a maxima
valorizacdo do contato direto com a situagdo estudada, buscando-se o que era comum, mas
permanecendo, entretanto, aberta para perceber a individualidade e os significados multiplos.

Segundo Alicia Fernandez (2007), a investigacdo qualitativa propde a ideia de
reflexividade em oposicao a ideia de objetividade e neutralidade do conhecimento. Considera
ainda que ¢ interativa e reflexiva, ou seja, os investigadores sdo sensiveis aos efeitos que eles
mesmos causam sobre 0s sujeitos atuantes.

Ademais, para realizar uma pesquisa qualitativa devemos nos desprender de pré-
conceitos em nossa trajetéria de vida, devemos reconhecé-los para que nao prejudiquem nosso
olhar de investigador reflexivo sobre o nosso objeto de pesquisa.

De acordo com Bogdan e Biklen (2003), o conceito de pesquisa qualitativa envolve
cinco caracteristicas basicas que configuram este tipo de estudo:

a) ambiente natural como sua fonte direta de dados e tem o pesquisador como seu

principal instrumento. Nesta pesquisa, o contato com os gestores ¢ de fundamental importancia
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devido ao fato de se investigar as concepgdes de alfabetizacdo e letramento da equipe gestora
para a pré-escola do municipio;

b) dados descritivos, todos os detalhes devem ser considerados, as situagdes € os
acontecimentos que serdo ouvidos durante as entrevistas e a andlise documental serdo essenciais
para a producao de dados;

c) preocupagdo com o processo deve ser maior do que com o produto final, o objetivo
desta pesquisa ¢ analisar a compreensdo da equipe gestora da rede municipal de ensino de
Catalao no que diz respeito as concepgoes de alfabetizagdo e letramento que orientam a
elaboracdo da proposta de ensino para o Jardim II e verificar como essas concepgdes se
articulam com as praticas pedagogicas das escolas;

d) preocupacio com o “significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos
de atencao especial pelo pesquisador”; agir com neutralidade, eximindo-se de qualquer
percepcao ou opinido pré-concebida sobre o assunto, levar em conta que no momento da
entrevista estou convivendo com sentimentos, afetos pessoais, fragilidades;

e) o processo de analise indutivo em que o pesquisador ndo busque evidéncias que
comprovem suas hipéteses iniciais antes do inicio da coleta de dados.

Para Minayo (2011), o verbo principal da analise qualitativa é compreender.
Compreender ¢ exercer a capacidade de colocar-se no lugar do outro, tendo em vista que, como
seres humanos, temos condigdes de exercitar esse entendimento. Para compreender € preciso
levar em conta a singularidade do individuo, porque sua subjetividade ¢ uma manifestacao do
viver total. Mas também ¢ preciso saber que a experiéncia e a vivéncia de uma pessoa ocorrem
no ambito da historia coletiva e sdo contextualizadas e envolvidas pela cultura do grupo em que
esta pessoa se insere. Ao buscar compreender € preciso exercitar também o entendimento das
contradigdes: o ser que compreende, compreende na acdo e na linguagem e ambas t€ém como
caracteristicas serem conflituosas e contraditérias pelos efeitos do poder, das relagdes sociais
de produgdo, das desigualdades sociais e dos interesses.

Neste sentido, foi realizada uma pesquisa de campo tendo como instrumento de coleta
de dados a entrevista. Desse modo, a entrevista com a equipe gestora responsavel pela
implementagao do sistema de ensino da rede municipal de Catalao teve como recorte o Jardim
I1, série que antecede o Ensino Fundamental.

Fernandes (2007, p. 197) afirma que por meio da entrevista o entrevistado se descobre
em si mesmo, analisa o mundo e os detalhes ao seu redor, reavaliando o inconsciente de sua
vida cotidiana. Nesse contexto, espero que essa pesquisa suscite a reflexdo de pesquisadores e

interessados na discussdao da gestdo educacional e sua relagdo com a alfabetizagdo e o
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letramento. Soma-se a isso a possibilidade de contribuir com a equipe gestora no que compete

a proposta de ensino implementada na rede.

Os sujeitos da pesquisa

Para selecdo dos sujeitos entrevistados o critério adotado foi o fato de integrar a equipe
gestora da rede municipal de educacdo, tanto em ambito macro (gestdo educacional) como no
ambito micro (gestdo escolar), além do interesse em participar da pesquisa. Segundo Rey (2005,
p. 112), “Os sujeitos selecionados sdo aqueles capazes de prover informagdes relevantes, que
em determinadas ocasides, sdo altamente singulares em relacdo ao problema estudado™.

Foi convidado, no ambito da gestdo educacional, o Secretario Municipal de Educagdo
como o responsavel pela elabora¢dao, implementacao e geréncia das politicas publicas da area
da educacao do municipio. Este delegou a Diretora do Ntucleo Pedagdgico uma parte do roteiro
das perguntas da pesquisa inerentes ao tema alfabetizacdo e letramento. No ambito micro da
gestdo, participaram uma diretora de um CMEI (Centro Municipal de Educacao Infantil), pois
¢ a dirigente e principal responsavel pela escola, ¢ quem articula e integra os varios setores
(administrativo, pedagogico, secretaria e relagdes com a comunidade), € uma coordenadora
pedagbgica, que ¢ quem “responde pela viabilizagdo, integracdo e articulacdo do trabalho
pedagogico-didatico em ligacdo direta com os professores, em fun¢do da qualidade de ensino”
(LIBANEO, 2001, p. 183).

Além desses sujeitos, foi convidado também o Presidente do Conselho Municipal de
Educagdo, tendo em vista que este 6rgao “exerce o papel de articular e mediar as demandas
educacionais junto aos gestores municipais, além de desempenhar fungdes normativa,
consultiva, mobilizadora e fiscalizadora” (http://portal. mec.gov.br/pro-conselho). A
importancia deste sujeito para a investigacdo do objeto de estudo desta pesquisa recai
principalmente na fungdo consultiva e fiscalizadora que o Conselho desempenha perante a
Secretaria Municipal na elaboragdo das politicas publicas da educacido e no cumprimento das
metas e objetivos propostos no Plano Municipal de Educacdo (PME) para a rede municipal de
educacao.

Para Rey (2005), os participantes de uma pesquisa, na medida em que se tornam sujeitos
do processo de que participam, irdo expressar-se apenas a partir de campos de comunicagdo que
tenham sentido para eles, desta maneira, o critério para a selecdo destes sujeitos considerou o
conhecimento, a fun¢do e a familiaridade com o objeto de estudo da pesquisa. A escolha da

diretora ¢ da coordenadora pedagdgica participantes baseou-se no nuamero de alunos
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matriculados na pré-escola da rede municipal de ensino. Foi selecionada, portanto, a escola com

maior numero.

Instrumentos de coleta de dados

Para a criacdo inicial do cendrio da pesquisa foi apresentado ao NEP da Secretaria
Municipal de Educag¢do, em dezembro de 2017, o projeto de pesquisa para leitura e
conhecimento do tema proposto com a finalidade de colher a assinatura no termo de anuéncia.
O tema, preliminarmente, foi considerado “interessante” por um dos membros deste Nucleo, o
que ja facilitou o envolvimento dos sujeitos na pesquisa, entretanto, como j& informado
anteriormente, este grupo foi renomeado e o projeto teve que ser reapresentado a nova equipe
do departamento pedagdgico em 2018, culminando na assinatura do presente termo.

Rey (2005) salienta, para os pesquisadores que atuam valendo-se de sua pratica
profissional, que o cenario de pesquisa ja esta construido nos marcos de sua propria pratica,
apesar de que aquele que comeca a pesquisa necessita construir o cendrio que definird o campo
em que desenvolvera seu estudo (REY, 2005, p.92).

Para o alcance do objetivo pretendido utilizei como instrumento de coleta de dados a
entrevista semiestruturada, seguindo um roteiro previamente elaborado conforme o

cargo/fung@o ocupado/a por cada sujeito. Para Trivifios (1987, p. 146):

A entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basicos
que sdo apoiados em teorias e hipoOteses que se relacionam ao tema da
pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipéteses surgidas a
partir das respostas dos informantes.

Esse tipo de entrevista favorece ainda a inclusdo de perguntas adicionais que podem
surgir durante as respostas dos entrevistados, contribuindo para uma coleta mais aprofundada
na produgao dos dados.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 135), “nas entrevistas semiestruturadas fica-se com
a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos, embora se perca a oportunidade
de compreender como € que os proprios sujeitos estruturam o tépico em questao”.

Possibilita também que as informagdes emerjam de forma mais livre, desvinculadas de
alternativas que possam ser sugeridas pelo roteiro utilizado, permitindo que os entrevistados

sejam mais espontaneos. Embora tenha sido feito uso de um roteiro semiestruturado, em que
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constavam os temas a serem abordados, foi adotada uma postura bastante flexivel, de maneira
que o entrevistado se sentisse a vontade para manifestar sua opinido.

A priori, as entrevistas deveriam ter ocorrido em margo de 2018, entretanto, as mesmas
aconteceram somente em abril e maio, apés aprovacao do projeto de pesquisa pelo Comité de
Etica'® no dia trés de abril. As entrevistas foram gravadas em audio e suas transcrigdes
ocorreram no més de junho.

Manzini (2003) salienta que ¢ possivel um planejamento da coleta de informacdes por
meio da elaboragdo de um roteiro com perguntas que atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro
serviria, entdo, além de coletar as informagdes basicas, como um meio para o pesquisador se
organizar para o processo de interacdo com o informante.

Nesta direcdo, na formula¢do das perguntas dos roteiros de entrevistas tentei abarcar
uma quantidade de perguntas que contemplasse os cuidados que um entrevistador deve ter com
os sujeitos entrevistados que compreendem: a linguagem, a forma das perguntas e a sequéncia,
de maneira que o entrevistado ndo se sinta constrangido ou confuso nas respostas.

Dessa maneira, as perguntas foram elaboradas considerando a tematica da pesquisa, e
abordaram sobre: a concepgao de alfabetizacdo e letramento; a concepgao de infancia e pré-
escola; a participacdo ou ndo dos gestores escolares na defini¢do de diretrizes da proposta de
ensino do municipio, do curriculo, do projeto politico pedagdgico e da proposta pedagdgica da
rede municipal.

Ao eleger estas questdes como centrais, esperei através delas investigar as concepgoes
de alfabetizagdo e letramento da equipe gestora e como estas concepgdes impactam diretamente
no modelo de gestdo adotado nas escolas do municipio, cujas agdes se refletem em seu projeto
politico pedagogico e na pratica pedagdgica dos professores acerca do ensino da leitura e escrita
na pré-escola.

Assim, paralelamente a estas questdes comuns nas entrevistas dos cinco sujeitos, foram
formuladas questdes especificas ao cargo, bem como, a partir das perguntas previamente
elaboradas, os sujeitos abordaram e deram a oportunidade de serem abordadas outras questdes
que subsidiaram e/ou enriqueceram a tematica em questao.

De acordo com Ludke e André (1986, p. 36), “este roteiro seguird naturalmente uma
certa ordem logica e também psicoldgica, isto ¢, cuidara para que haja uma sequéncia logica

entre os assuntos, dos mais simples aos mais complexos”.

15 parecer CEP 2.576.711.
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Organizacio da Pesquisa

Esta pesquisa foi organizada em trés capitulos. O primeiro capitulo, “Alfabetizagdo e
Letramento: a imersdo da crianga no mundo letrado”, retratou os aspectos historicos e
conceituais no Brasil quanto a alfabetizacdo e ao letramento, dando sustentagdo as discussdes
realizadas, estando organizado em trés itens:

1.1.  Alfabetizagdo, discussao em que busquei refletir sobre os sentidos da
alfabetizacdo, através de um recorte historico envolvendo métodos e conceitos. Como suporte
teorico para tal discussdo, apresentei autores(as) como: Soares (1998), Mortatti (2000), Freire
(1989), entre outros.

1.2.  Letramento: origem e contexto em que surgiu o termo letramento e como a
proposta de Street muda o termo para letramentos. Abordei ainda a fungdo social da escrita.
Nessa discussdo, usei como aporte tedrico Kleiman (2012), Tfouni (2010), Soares (1998), Street
(2014) e Rojo (2009).

1.3. A Educagdo Infantil como direito da crianga e dever do estado, que estd organizado
em 3 subitens:

1.3.1 - A Educagao Infantil: creches e pré-escola — aspectos introdutoérios.

1.3.2 — Fungdes da Educagdo Infantil: cuidar e/ou educar?

1.3.3 — O Alfabetizar letrando.

Neste item discuti os embates em torno da alfabetizagcdo e do letramento na pré-escola
entre estudiosos e pesquisadores, a partir da ressignificacao que a Educagao Infantil ganhou
apos ser considerada a primeira etapa da Educagdo Basica, destituindo-se do seu carater
assistencialista e configurando-se como em uma instituicdo com carater pedagdgico.

O segundo capitulo, “A Gestdo e a escola: Mercado ou emancipacdo humana?”, tece
uma discussdo sobre a fun¢do social da escola na perspectiva da gestdo educacional voltada
para o mercado e da emancipagdo humana voltada para a transformagao social. Apresenta o
curriculo enquanto representagao social e seu poder determinante na constru¢do da identidade
do educando nessas duas perspectivas da gestdo, respectivamente: capital humano para o
mercado de trabalho ou um sujeito de direitos com consciéncia critica.

Foram abordados, ainda, os principios da gestdo democratica, visto que ¢ um valor
garantido em documentos legais, como a Constitui¢do Federal, a LDB 9394/96 e o PNE (2014-
2024).
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Em decorréncia dos sujeitos da pesquisa serem os gestores educacionais (Secretaria
Municipal de Educagdo) e os gestores escolares (diretores escolares e coordenador pedagdgico),
apresentei a definicao, as atribuigdes e as responsabilidades de cada uma.

O terceiro e ultimo capitulo, “A voz dos gestores”, mostra a visdo da equipe gestora do
municipio ¢ da escola acerca da alfabetizacdo ¢ do letramento na pré-escola por meio das
impressdes observadas na entrevista. A partir da apresentacdo dos dados das entrevistas dos
sujeitos participantes teco um didlogo com autores (as) e documentos que tratam da
alfabetizacdo e do letramento na Educacao Infantil.

Assim, no ultimo capitulo empreendo um exercicio de sintese quanto as concepgoes de
alfabetizacdo e letramento identificadas a partir do discurso da gestdo educacional do
municipio, elaborando, entdo, uma analise sobre estas. Nao tenho a pretensio neste texto de
apontar ou eleger a melhor concepgao de alfabetizacao e letramento na pré-escola, mas sim de
apresentar os sentidos que emergem das politicas e pesquisas mais recentes sobre este tema,
contribuindo, desse modo, para o embasamento de futuros estudos.

As categorias sdo: alfabetizagdo e letramento; Educacdo Infantil e pré-escola;
curriculo/PPP/ proposta pedagdgica municipal.

Nesta pesquisa, a analise e a interpretagdo dos dados foram entrelacadas com o
referencial tedrico adotado, em busca de uma coeréncia para a constru¢do das categorias de
analise, a partir das respostas obtidas nas entrevistas.

Por fim, nas consideracdes finais, sdo retomados os principais achados da investigagao

e também elaboradas algumas reflexdes a partir desses dados.
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1. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: A IMERSAO DA CRIANCA NO MUNDO
LETRADO

Na sociedade contemporanea, a escrita estad presente em praticamente todos os lugares
do nosso meio social, sendo encontrada em outdoors, 6nibus, letreiros, propagandas, etc., as-
sim, é possivel perceber a sua funcdo social enquanto forma de comunicacgdo, de interacdo,
socializacdo, lazer. Convém ressaltar que mesmo aqueles que ndo sabem ler e escrever se en-
contram imersos em um mundo letrado, portanto, podemos dizer que ndo existe ninguém com
zero grau de letramento.

Em decorréncia disso, cada vez mais cedo as criancgas tém acesso a leitura e a escritaem
suas varias representacdes, seja por meio de letras, nimeros, imagens ou outros simbolos gra-
ficos em diferentes portadores textuais e recursos tecnoldgicos, como tablet, celular, TV, entre
outros, assim, a crianga, ao vivenciar essas experiéncias, vai se inserindo na cultura letrada e
também produzindo cultura.

Neste sentido, as criancas, ao entrarem para a escola, ja trazem consigo conhecimentos
prévios a respeito da leitura e da escrita construidos pelas suas vivéncias e experiéncias sociais
e culturais. Considerando que a crianca formula hipéteses, produz cultura, interessa-se pelo
conhecimento, compartilho a ideia do acesso a linguagem escrita como um direito. As criancas
tém direito a terem contato com saberes e conhecimentos socialmente construidos, e a escola
tem o dever de garantir esse direito e amplid-lo, sem perder de vista as especificidades da cri-
anca e a importancia do brincar para o seu pleno desenvolvimento.

Oficialmente, o processo de alfabetizacao se inicia no primeiro ano do Ensino Funda-
mental, todavia, compreendo que na pre-escola pode-se introduzir a crianga no mundo da leitura
e da escrita de forma ludica e prazerosa, de modo que isso ndo se torne um peso ou uma obri-

gacéo para elas, mas que percebam a escrita como uma necessidade para sua vida.
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Nesse contexto, o presente capitulo tem por finalidade investigar as concepgdes de al-
fabetizacdo e letramento no processo de aquisicao da leitura e da escrita na fase inicial de esco-
larizacdo, discutidas por estudiosos, profissionais e autores da area da alfabetizacdo e letra-
mento, concebendo a alfabetizacdo em seu sentido mais amplo e compreendendo-a como um

processo interdependente e indissociavel ao letramento.

1.1 A Alfabetizacao: dois conceitos, um caminho

As discussdes em torno da alfabetizacdo no Brasil ocorrem com a democratizagdo da
educacéo a partir de 1950, frente a uma grande ampliacdo do acesso dos alunos das camadas
populares a escola, lugar que até entdo era ocupado apenas por filhos de familias “abastadas”,
0 que causou mudancas quantitativas e qualitativas nas salas de aula. Como consequéncia, a
partir dos anos 1960, os altos indices de fracasso escolar e a repeténcia na fase da alfabetizacédo
cresceram significativamente, tornando-se motivo de investigacédo de estudiosos e pesquisado-
res na busca por uma solugdo para o problema (SOARES, 2016).

Dentre os problemas levantados, um deles situa-se em torno da escolha do método mais
adequado na alfabetizac@o dos alunos, discussao essa que, embora tenha perdido forca a partir
dos anos de 1980, ainda perdura nos dias atuais. Diante disso, dedico uma parte desta pesquisa
a apresentar o percurso temporal dos métodos de alfabetizacdo, pois esta questdo ainda tem
polarizado as reflexdes sobre esse processo.

No que tange a alfabetizacao, no contexto brasileiro, seu conceito esta fortemente rela-
cionado ao processo de aquisicdo do cédigo da lingua escrita, as habilidades de leitura e escrita
num mecanismo de codificacdo/decodificacdo e na representacdo de sons em letras e da fala
em grafia. Entretanto, isso ndo significa que codificar e decodificar levara o individuo a domi-
nar a lingua escrita, pois € preciso saber usa-la nas diversas praticas sociais, seja para a comu-
nicagdo, para o registro de ideias, relatos e memdrias, para a nomeagao de lugares, etc., con-
forme as continuas exigéncias sociais.

Segundo Soares (2017), o conceito de alfabetizacdo depende de caracteristicas culturais,

econdmicas e tecnoldgicas. Complementa ainda:

Uma teoria coerente da alfabetizacdo deverd basear-se em um conceito desse
processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem “mecanica” do
ler/escrever, o enfoque da lingua escrita como um meio de expressdo/compre-
ensdo, com especificidade e autonomia em relacdo a lingua oral, e, ainda, 0s
determinantes das fungdes e fins de aprendizagem da lingua escrita. (SOA-
RES, 2017, p. 19, grifos da autora)
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A autora reconhece que para aprender a ler e a escrever faz parte do processo de alfabe-
tizacdo aprender a segurar um lapis, que se escreve da esquerda para a direita, de cima para
baixo, todavia, complementa que nao basta apenas adquirir tais habilidades, € necessario fazer
com que o individuo compreenda o sentido do que esté lendo e saiba identificar e interpretar
uma informagéo dentro de um contexto.

Também Rojo (2009, p. 10-11) compreende o processo de alfabetizagdo nestes termos:

Para ler ndo basta conhecer o alfabeto e decodificar letras em sons da fala. E
preciso compreender o que se &, isto é, acionar o conhecimento de mundo
para relaciona-lo com os temas do texto, inclusive o conhecimento de outros
textos/discursos (intertextualizar), prever, hipotetizar, inferir, comparar infor-
macdes, generalizar. E preciso também interpretar, criticar, dialogar com o
texto: contrapor a ele seu préprio ponto de vista, detectando o ponto de vista
e a ideologia do autor, situando o texto em seu contexto.

Para a autora, conhecer a mecanica ou o funcionamento da escrita alfabética para ler e
escrever envolve o despertar de uma consciéncia fonoldgica da linguagem: perceber seus sons,
como se separam e se juntam novas palavras, etc., e isto ndo acontece de forma simples como
muitos livros e cartilhas fazem parecer, porque toda palavra ndo possui apenas sons ou letras,
mas significados.

Segundo os dicionarios Aurélio e Michaelis, denomina-se alfabetizado “o individuo que
sabe ler e escrever” e analfabeto “aquele que ndo sabe ler ou escrever”, contudo, ndo podemos
simplesmente perceber o individuo nestes dois extremos, pois, muitas vezes, as pessoas tém
dificuldades com o registro adequado a norma padrao (ortografia, concordancia verbal, estru-
tura de paragrafo, etc.) e/ou com a leitura de diferentes géneros textuais, mas consegue realizar
interpretacdes e/ou registros escritos breves.

Ainda ha aqueles que se adaptam as necessidades que a modernidade e a tecnologia
impdem, que sdo os analfabetos funcionais, pessoas que, embora ndo dominem a lingua escrita,
conseguem se sobressair diante das pequenas a¢6es do dia a dia, como pegar o Onibus correto
para casa, identificar placas de transito, etc., apropriando-se da funcédo social da escrita.

Britto (1999, p.89) faz um alerta para evidenciar um dos objetivos da alfabetizacéo:

Alfabetiza-se o individuo para que ele seja mais produtivo ao sistema (e pro-
dutivo, pode significar tanto a capacidade de seguir adequadamente instrucgdes
de trabalho, quanto de consumir os produtos de mercado e de reproduzir va-
lores da classe dominante).

No livro Letramento e Alfabetizacéo, Tfouni (2010) expressa seu ponto de vista sobre a

alfabetizacdo como um processo que esta estritamente ligado a escolarizacao, justificando que
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0 saber escolar determina as relac6es de poder dos individuos dentro de sua pratica social, sendo

assim, o conhecimento de mundo que o individuo traz consigo sobre leitura e escrita é ignorado

pela escola. Neste sentido, a alfabetizacéo esta relacionada a instrucdo formal e as praticas es-

colares que orientam a forma de utilizacdo do conhecimento sobre a leitura e a escrita.
Segundo Tfouni (2010, p. 11),

a alfabetizacdo refere-se a aquisicéo da escrita enquanto aprendizagem de ha-
bilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem. 1sso é le-
vado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizacdo e, portanto, da
instrucdo formal. A alfabetizagdo pertence, assim, ao @mbito do individual.

Ao se pensar a escola como a principal agéncia de letramento no processo inicial da
aquisicdo da lingua escrita, é possivel perceber uma certa contradigdo quanto a sua finalidade
de ensino ao valorizar apenas um tipo de pratica de linguagem (a escrita enquanto norma pa-
dréo). Outro aspecto a ser observado diz respeito a sua funcao social, pois, tendo-se em vista
que seu acesso abrange todas as classes sociais, ignorar seus contextos sociais e culturais €
simplesmente deixa-los & margem de um fracasso escolar inevitavel, uma vez que, embora es-
teja no discurso que a escola é igualitaria, ela acaba sendo excludente, pois ndo se pode consi-
derar que um individuo de uma classe popular tenha a mesma oportunidade de acesso a infor-
magao e conhecimento que um individuo da classe dominante, principalmente neste mundo
tecnologizado.

Paulo Freire (1980) discutia a alfabetizacdo em uma perspectiva a frente do seu tempo,
em um contexto em que ainda ndo se falava em letramento. Para Freire, a concepcéo de alfa-
betizacdo € ampla, isto é, significa ser capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de tomar
consciéncia da realidade e de transforma-la, portanto, saber ler e escrever torna as pessoas mais
fortes, “a alfabetizacdo ¢ um instrumento na luta pela conquista da cidadania, e é fator impres-
cindivel ao exercicio da cidadania” (SOARES, 2017, p. 75).

Diante disso, a escrita é vista como uma arma simbolica, ligada a producéo de sentidos
que acabam criando mecanismos de incluséo e exclusao atingindo principalmente os analfabe-
tos. Freire atribui o sentido a alfabetizacdo, como “aquela capaz de levar o analfabeto a organi-
zar reflexivamente o seu pensamento, a desenvolver sua consciéncia critica, capaz de introduzi-
lo num processo real de democratizagdo da cultura e de libertagao”. (FREIRE, 1980 apud KLEI-
MAN, 2012, p. 16).

O autor enfatiza bastante a alfabetizagdo como um ato de emancipacédo do individuo em

sua obra A importancia do ato de ler, e compreende que alfabetizar-se é, antes de tudo, aprender
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a ler o mundo, a compreender seu contexto, ndo por meio de uma manipulacdo mecénica de
palavras, mas de uma relacdo dindmica que vincula linguagem e realidade, ou seja, a leitura da
palavra exige a leitura critica do mundo, de forma a transformé-lo através da tomada da palavra
que acontece a conscientizacdo do educando frente a importancia do dominio da leitura e da
escrita para a sua leitura de mundo, pois “mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o
mundo” (FREIRE, 1997, p. 68).

Ancorada nestes aportes tedricos, ao refletir sobre as concepcdes de alfabetizacdo, con-
sidero o papel da alfabetizacdo como uma forma de cidadania, e desconsidero que a mera me-
canizacgdo da aprendizagem da lingua escrita de um cédigo tera condicdes de despertar no indi-
viduo a compreensdo de seu papel social (a conscientiza¢do) na defesa contra as discriminacdes
e exclus@es que a falta de acesso a leitura e a escrita Ihe impde.

Todavia, este € um pensamento contemporaneo sobre o ensino da lingua escrita, pois
ndo podemos esquecer que até os anos 1980 a alfabetizacdo estava centrada fundamentalmente
na aprendizagem do sistema convencional da escrita (codificagdo/decodificacdo e representa-
¢ao de sons em grafia), apoiando-se em cartilhas para a alfabetizacdo das criancas e na escolha
do melhor método de alfabetizacao.

A respeito desta questdo, Mortatti (2000) nos apresenta uma ampla discusséao a respeito
dos métodos de alfabetizacdo e sua importancia na historia desta, demarcando o que ela chama
de quatro momentos da “metodizacdo da alfabetiza¢do” no Brasil. Considerando a concepgao
de alfabetizacdo centrada na aquisicao da escrita e na relacdo fonema/grafema desde o final do
século X1X e a concepcdo atualmente discutida, julgo importante apresentar nesta pesquisa as
varias tentativas que a escola fez na busca por solucionar o problema da dificuldade dos alunos

em apreender a ler e a escrever.

1.2 A Metodizagao da Alfabetizacéo no Brasil: uma demarcacao temporal

A relacdo entre métodos e alfabetizacéo esteve presente ao longo da histéria, mais es-
pecificamente desde o final do século XIX, quando a énfase da aprendizagem ainda estava cen-
trada no professor, que detinha a missdo de ensinar a ler e a escrever. Nesse contexto, a apren-
dizagem inicial da lingua escrita tornou-se uma dificuldade a resolver, como consequéncia bus-
cou-se métodos que pudessem trazer uma resposta para essa questao.

Compreendo por método de alfabetizagdo “um conjunto de procedimentos que, funda-
mentados em teorias e principios, orientem a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, que é

0 que comumente se denomina alfabetizagcao”. (SOARES, 2016, p. 16)



40

Segundo Soares, para o alcance de uma alfabetizacédo eficaz, a questdo ndo esta em qual
método é melhor e mais eficiente, diante disso, a autora pontua que se deve alfabetizar com

método, ou seja,

Orientar a crianga por meio de procedimentos que, fundamentados em teorias
e principios, estimulem e orientem as operacdes cognitivas e linguistas que
progressivamente a conduzam a uma aprendizagem bem-sucedida da leitura e
da escrita em uma ortografia alfabética. (SOARES, 2016, p. 331).

Em torno disso, é importante salientar que ndo ha consenso entre qual o melhor método
para se atingir o objetivo central da alfabetizacdo, que é o ensino da leitura e da escrita. Dessa
forma, historicamente se configura uma alternancia na adogdo de qual é o método mais apro-
priado, por vezes, 0 método sintético é julgado o melhor, em outros momentos, 0 método ana-
litico e, ainda, 0 método misto, sendo que mais recentemente o construtivismo de Emilia Fer-
reiro ganhou forca junto aos educadores.

Corroborando para a compreensao desta alternancia historica, Mortatti (2000) apresenta
0s quatro momentos cruciais das disputas entre determinados métodos de alfabetizacdo em
nosso pais. O primeiro momento da metodizacao de ensino da leitura foi demarcado pela autora
em 1876, proveniente da publicacdo da Cartilha Maternal ou Arte da Leitura, escrita pelo poeta
portugués Jodo de Deus. Essa cartilha abarcava todos os ensinamentos considerados adequados
para o ensino da leitura e da escrita enfatizado na chamada “Marcha Sintética” baseada no
método sintético, que vai “das partes para o todo”. Nesse método, o ensino da leitura se iniciava
pelo ensino das letras do alfabeto (alfabético), em seguida, pelos sons das letras (método fénico)
e, por fim, pelas familias silabicas (silabico), obedecendo a uma ordem gradativa de dificuldade.

O segundo momento foi demarcado pela implantacdo do método analitico, a partir de
1890, que surgiu sob forte influéncia norte-americana e foi disseminado por professores pau-
listas formados pela escola normal para outros estados brasileiros, sendo que a proposta desse
método era que “o ensino da leitura deveria ser ensinado do “todo” para depois se proceder a
analise de suas partes constitutivas”. (MORTATTI, 2000, p.7)

Essa disputa entre os dois métodos - sintético ou analitico - ocorreu até inicio dos anos
de 1920, periodo em que o ensino da leitura e da escrita passou a ser visto por educadores como
questdes didaticas, ou seja, o “como ensinar?”’, com base na definicdo das habilidades visuais,
auditivas e motoras do aprendiz, evidenciando a funcao instrumental do ensino da leitura e da

escrita.
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A partir de 1930 teve inicio 0 movimento da alfabetizagcdo sob medida, influenciado
principalmente pelo movimento escolanovista, quando se aumentou a resisténcia dos professo-
res a utilizacdo desses dois métodos de ensino da leitura e da escrita (sintético e analitico) e
despontou a busca por novas opc¢des. Concomitante com isto, os defensores dos dois métodos
passaram a articula-los de forma mista, com a justificativa de se alcancar um aprendizado mais
rapido e eficiente.

Nos dois métodos, o dominio do sistema de escrita é considerado condi¢éo e pré-requi-
sito para que a crianca desenvolva habilidades de uso da leitura e da escrita, lendo e produzindo
textos reais, isto é: primeiro € preciso aprender a ler e a escrever, verbos nesta etapa considera-
dos intransitivos, para s6 depois de vencida essa etapa tornar esses verbos transitivos, atribuir-
Ihes complementos: ler textos, livros, escrever histérias, cartas. (SOARES, 2016)

Ademais, a influéncia da psicologia na educacdo ganhou fortes proporc¢oes, especial-
mente, com a publicacdo do livro Testes ABC, de Lourenco Filho, cuja proposta é medir o nivel
de maturidade necessaria para aprender a ler e a escrever através de oito provas, classificando
as salas homogeneamente através dos resultados obtidos e consolidando o terceiro momento da
metodizacdo. (MORTATTI, 2000)

Mortatti (2006, p. 10) define este momento por meio das seguintes palavras:

Nesse 30. momento, que se estende até aproximadamente o final da década de
1970, funda-se uma outra nova tradicdo no ensino da leitura e da escrita: a
alfabetizacdo sob medida, de que resulta 0 como ensinar subordinado a matu-
ridade da crianga a quem se ensina; as questdes de ordem didatica, portanto,
encontram-se subordinadas as de ordem psicolégica.

Diante desse contexto, a importancia do método de alfabetizacdo passou a ser relativi-
zada, secundarizada e considerada tradicional. As cartilhas passaram a ser produzidas predomi-
nantemente com base em métodos mistos e a alfabetizacdo comecou a ser pensada sob medida,
levando em consideragdo a maturidade das criangas em classes homogéneas até o final dos anos
de 1970.

As cartilhas eram o suporte para o professor, como se fosse um passo a passo a ser
seguido, em um nivel gradativo de dificuldades; recorrendo a repeticdo e a memorizacao, 0S
alunos eram submetidos a ditados, exercicios estruturais da lingua, leitura em voz alta e provas
a fim de se atender as exigéncias da escola e nao verificar a aprendizagem do aluno (CAGLI-

ARI, 2009).
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Cagliari (2009) critica 0 método da cartilha, pois, em sua visdo, entende que esse método
ndo leva em consideracdo o processo de aprendizagem do aluno, oferecendo apenas um cami-
nho a seguir, desconsidera a individualidade e ndo permite a manifestacdo do estudante quanto
as suas proprias construcdes de sentido e significados, assim, ele se constitui como um mero

reprodutor daquilo que a escola deseja formar. Para o autor,

as cartilhas dirigem demais a vida do aluno na escola, ele tem que seguir ape-
nas um caminho, por onde passam todos; s6 pode pensar conforme o0 método
manda e fazer apenas o que esta previsto no programa. Mas quando tem que
lidar com o desconhecido, ndo sabem mais como progredir, aprender, e a es-
cola que antes parecia tdo organizada, torna-se uma confusdo para essas cri-
ancas. (CAGLIARI, 2009, p.66).

Mesmo alvo de muitas criticas, como as feitas pelo autor, é inegavel que a cartilha foi a
principal ferramenta de alfabetizacéo da escola até os anos 1980%°, quando comegaram os ques-
tionamentos em torno deste método que cria associacdes entre imagens e letras, além de indicar
a copia de palavras com a divulgacao de uma nova concepc¢édo do processo de aprendizagem da
lingua escrita, proposta pela pesquisadora Emilia Ferreiro, o construtivismo, demarcado pela
autora Mortatti como o quarto momento da metodizagao.

O construtivismo de Emilia Ferreiro ganha forca no Brasil, contribuindo com os estudos
sobre a Psicogénese da Lingua Escrita que percebe a criangca como protagonista do processo de
ensino-aprendizagem. De acordo com esses estudos, o aprendizado do sistema de escrita ndo
se reduziria ao dominio de correspondéncias entre grafemas e fonemas (a decodificacdo e a
codificagdo), mas se caracterizaria como um processo ativo por meio do qual a crianga, desde
seus primeiros contatos com a escrita, construiria e reconstruiria hipoteses sobre a natureza e o
funcionamento da lingua escrita, compreendida como um sistema de representacéo. (PRO-LE-
TRAMENTO, 2008)

Ferreiro pontua que a partir da escrita espontanea a crianga pensa sobre as regras que
constituem o sistema de escrita, ou seja, a crianca se apropria e internaliza o seu conhecimento.

Segundo a autora,

[...] @ maturidade para a leitura e a escrita depende muito mais das ocasides
sociais de estar em contato com a linguagem escrita do que de qualquer outro
fator que se invoque. Néo tem sentido deixar a crianga @ margem da linguagem
escrita, esperando que amadureca. (FERREIRO, 1985, p. 44).

Acerca do construtivismo, Soares (2016, P. 22) salienta que:

16 Em 1996, o0 MEC excluiu a Caminho Suave do Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD).
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No construtivismo, o foco é transferido de uma ac¢éo docente determinada por
um método preconcebido para uma pratica pedagodgica de estimulo, acompa-
nhamento e orientagdo da aprendizagem, respeitadas as peculiaridades do pro-
cesso de cada crianga, 0 que torna inadmissivel um método Unico e predefi-
nido.
Sobre essa concepgéo, Cagliari (2009) problematiza a acdo pedagdgica do professor.
Segundo o autor, muitos se apropriam do discurso, mas ndo sabem qual o real sentido da pro-

posta do construtivismo e destaca que:

Com as novas ideias do construtivismo, alguns professores tém levado os tra-
balhos de alfabetizacdo para o extremo oposto ao das cartilhas, também com
graves consequéncias para alguns alunos. E o caso do professor que pretende
tirar todos 0s conhecimentos a partir do aluno e, para tanto, acha que sua tarefa
ndo é a de ensinar, mas, apenas a de promover situacdes para o aluno fazer
algo. Em muitas vezes o aluno comega a andar em circulos e ndo consegue ir
além do que aprendeu. A escola tem que ser diferente, como o professor co-
nhece o sistema de escrita que usamos, e alguns alunos conhecem alguns de
seus aspectos, a escola deve dispor desses conhecimentos para ajudar qguem
néo sabe. (CAGLIARI, 2009, p. 68)

E fato que embora tenham ocorrido algumas distorgdes a respeito do construtivismo, ele
foi o grande orientador das novas propostas de alfabetizacdo no Brasil a partir dos anos 1990,
sendo utilizado como referéncia na construcao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
em 1996.

Ainda nesta década, paralelamente vimos a emergéncia da base interacionista em alfa-
betizacdo, cujo maior representante foi Vygotsky. Este autor assinala que, no ensino da lingua
oral e escrita, a linguagem escrita é constituida por um sistema de signos que designam sons e
as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sao signos das relacGes e entidades reais.
(VYGOTSKY, 1984)

Assim, é possivel dizer que até os anos 1980 a alfabetizacdo escolar no Brasil caracte-
rizou-se por uma alternancia entre métodos sintéticos, analiticos, mistos, pelo abandono das
cartilhas, e por campanhas, discursos e embates entre estudiosos sobre o0 abandono dos velhos
métodos e a adogdo de novos modelos. Entretanto, verifico ainda que os métodos tradicionais
estdo presentes em sala nos dias atuais, dissemina-se um discurso de construtivismo que ndo
acontece na pratica e, em torno dessa “confusdo tedrica”, permanece o problema do fracasso
escolar na aquisicdo da lingua escrita nas séries iniciais, que hoje nao esta evidenciado em re-
peténcia ou evasao, mas no grande numero de alunos que chegam ao final do ciclo de alfabeti-

zacao sem conseguir ler um texto com compreensao e escrever textos com coeréncia e coeséo.
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Neste sentido, concordo com a autora Soares quando esta diz que “o problema da ques-
tdo do método ndo se encontra no método e sim na alfabetizagdo sem método”, pois, diante de
tantas “solucdes tedricas” para a alfabetizacdo, o professor alfabetizador precisa compreender
fundamentos tedricos sobre o processo da alfabetizacdo e aplica-los em uma prética pedagdgica
adequada, e isso requer dele conhecimentos psicoldgicos, fonoldgicos, linguisticos e sociolin-
guisticos a respeito do assunto que ensina e das coisas que o aluno estd querendo aprender.
(SOARES, 1998)

1.3 Letramento e Letramentos: aspectos historicos e conceituais

Até o presente momento foi apresentada a importancia que os métodos tiveram ao longo
da historia da alfabetizacdo, a alternancia do foco do ensino para a aprendizagem com 0 inicio
do construtivismo, a partir de 1980, a relevancia da alfabetizacdo e sua concepgdo enquanto
instrumento de emancipagéo do sujeito e de democratizacdo cultural, além de sua incompletude
no desenvolvimento da aprendizagem da lingua, porque ndo basta aprendé-la, é preciso saber
fazer uso dela nas diversas préaticas sociais, e isso nos remete a outro conceito, que é chamado
Letramento.

No Brasil, € na segunda metade dos anos 1980 que surge a palavra Letramento no dis-
curso de estudiosos e pesquisadores da aprendizagem da lingua, quando houve grande discussdo
em torno do conceito de alfabetizacdo, sobretudo, pela veeméncia do construtivismo e a psico-
génese da lingua escrita de Emilia Ferreiro e pela exigéncia social em decorréncia do desenvol-
vimento cultural, econémico e politico em nosso pais, que, juntamente com 0s avangos tecno-
I6gicos, exigiram da populacéo outras habilidades com relacéo a leitura e a escrita, isto €, apren-
der a usa-las em suas praticas sociais e profissionais.

Todavia, o letramento surge enraizado ao conceito de alfabetizacdo, o que implicou, em
alguns casos, na incompreensdo do seu conceito por educadores e estudiosos do tema, o que
justifica as incoeréncias e a falta de clareza de muitos educadores a respeito da diferenciagéo,
da substituicdo de um pelo o outro, assim como da associacdo do letramento aquele que sabe

ler. Soares (2017, p. 44) pontua que:

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das
atuais concepcdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e es-
crita, a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da es-
crita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sis-
tema convencional de escrita — a alfabetizagcdo — e pelo desenvolvimento de
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habilidades de uso desse sistema em atividade de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento.

Em outras palavras, o letramento surgiu da reflexdo sobre a insercdo e a atuacdo dos
individuos em sociedades grafocéntricas. Nesse sentido, ndo se trata de substituir o processo de
alfabetizacéo por outro, pois, apesar de estarem estritamente ligados, a alfabetizacéo e o letra-
mento tém suas especificidades quanto a abrangéncia e a natureza dentro da aprendizagem da
lingua escrita. (SOARES, 1998)

Nesta direcdo, Soares (1999, p. 24) aponta uma defini¢do para letrado e alfabetizado:

Um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto é, ser analfabeto, mas ser, de
certa forma, letrado (atribuindo este adjetivo sentido vinculado ao letramento).
Assim, um adulto por ser analfabeto, porque marginalizado social e economi-
camente, mas, se vive em um meio em que a leitura e a escrita tem presenga
forte, se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se
recebe cartas que outros leem para ele, se dita cartas para que um alfabetizado
as escreva, se pede a alguém que lhe leia avisos ou indicacGes afixados em
algum lugar, esse analfabeto, é de certa forma, letrado, porque faz uso da es-
crita, envolve-se em praticas sociais de leitura e de escrita.

Dessa forma, o letramento corresponde aos usos sociais que as pessoas fazem no dia a
dia desde o seu nascimento, em contextos em que a escrita se faz presente na maioria das rela-
¢Oes sociais, principalmente em sociedades industrializadas e tecnoldgicas, seja no trabalho, no
supermercado, na igreja, na escola, ainda que néo sejam alfabetizadas. Isso implica compreen-
der que embora existam pessoas que ndo saibam ler e escrever (analfabetos) ao possuirem um
dominio sobre o0 uso da lingua escrita se tornam pessoas letradas.

Segundo a autora, letramento diz respeito a imersdo do individuo na cultura escrita, a
sua participagdo em eventos diversos que envolvem a leitura e a escrita, bem como ao contato
e a interacdo com diferentes tipos e géneros textuais. J& a alfabetizacdo envolve o processo da
consciéncia fonoldgica e fonémica, a construgdo das relacBes entre som e letra e o aprender a
ler e a escrever alfabeticamente.

Kleiman (2012, p. 18-19) define o letramento “como um conjunto de praticas sociais
que usam a escrita, como sistema simbolico e como tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos”.

Tfouni (2010, p. 10) assinala que a palavra Letramento surgiu devido a “falta em nossa
lingua, de uma palavra que pudesse ser usada para designar esse processo de estar expostos aos
usos sociais da escrita, sem, no entanto, saber ler nem escrever. Foi dessa constatacao que surgiu

o neologismo Letramento”.
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A questdo, entdo, ndo esta em ser ou ndo alfabetizado enquanto individuo, esta, sim, em
ser ou ndo letrada a sociedade na qual vive esse individuo. Com base nisso, € possivel justificar
como muitas vezes um individuo que ndo sabe ler e escrever ja possui praticas letradas antes
mesmo de ser alfabetizado, pois participa, desde que nasce, de eventos de letramento, como
ouvir historias antes de dormir, assistir a desenhos, folhear revistas e livros, identificar gravuras,
fazer leitura de imagens, usar a tecnologia, etc.

Contudo, é importante ressaltar o impacto social que a reducdo do nimero de analfabe-
tos no pais gera perante outros organismos econdmicos que medem a taxa de alfabetizacdo e
garantem o investimento de politicas publicas para a educacdo. Deste modo, no Brasil, até a
década de 1940, o CENSO? definia como individuo alfabetizado “aquele que sabia escrever o
préprio nome”. A partir de 1940, o CENSO determina que um individuo alfabetizado ¢é “aquele
capaz de ler e escrever um bilhete simples”, identifico ai um trago de pratica social letrada. J&
em 1958, a Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
estabelece uma padronizacdo internacional de estatisticas educacionais e define: “¢ letrada a
pessoa que consegue tanto ler quanto escrever com compreensdo uma frase simples e curta
sobre sua vida cotidiana”. (UNESCO, 1958, p. 4 apud SOARES, 1998).

Dessa forma, o0 CENSO avalia o nivel de letramento das pessoas através de pesquisas
realizadas por meio da aplicacdo de formularios que podem ndo demonstrar com precisao a
fidelidade destes dados, adotando como instrumentos de pesquisa a autoavaliagdo, a concluséo
da série escolar e a avaliacdo e medicdo do letramento em estudos por amostragem.

Em todos os trés critérios é possivel encontrar problemas quanto a fidedignidade dos
dados, uma vez que ao se autoavaliar nem sempre o individuo usard a honestidade em suas
respostas, considerando sua subjetividade frente a clareza das perguntas feitas pelo recenseador.
No que tange a conclusdo da série escolar, ainda que este seja um fator que denota uma linea-
ridade escolar dos entrevistados, a disparidade existente entre o sistema de ensino do Brasil é
enorme, ndo podendo o mesmo ser tratado de forma homogénea nos questionarios. E, por fim,
a pesquisa por amostragem contempla um nimero abaixo do real, ndo demonstrando a realidade
brasileira.

Entretanto, mesmo com esse levantamento de dados inconclusivos e insolitos, esse tipo

de pesquisa é o comumente utilizado como pardmetro para o favorecimento ou ndo de politicas

170 Censo Escolar é um levantamento de dados estatistico-educacionais de 4mbito nacional realizado anualmente.
Com ele, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) verifica desde o nimero
de matriculas e rendimento dos alunos até a infraestrutura das escolas e fungdes docentes. Os dados sdo fornecidos
pelas proprias escolas, publicas e privadas, e redes de ensino estaduais e municipais (MEC, 2017).
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publicas e programas voltados para a educacao, ou, melhor dizendo, esse tipo de pesquisa é o
que “mascara” a realidade do nivel de cultura letrada da sociedade brasileira, que ¢ seu direito,
mas lhe é negado.

Mas, qual a importancia de se definir indices de letramento atraves de avaliagdo e me-
dicdo? Soares (1998) apresenta trés argumentos para isso: o indice de letramento de uma soci-
edade ou grupo social é um dos indicadores basicos do progresso de um pais ou de uma comu-
nidade; os indices de letramento sdo extremamente Uteis para fins de comparacao entre paises
ou comunidades; e os indices de letramento sdo imprescindiveis tanto para a formulagdo de
politicas quanto para o planejamento e o controle de programas, ndo apenas programas de le-
tramento, mas também de bem-estar social, em geral.

Outro aspecto abordado ao se tratar do assunto refere-se aos estagios ou niveis de letra-
mento. Contudo, Street problematiza que abordagens que tém essa prerrogativa sdo equivoca-
das e profundamente conservadoras. A esse respeito, Street recorre a Sue Newman para enfati-

zar que:

Uma vez que modelos com estagio-nivel se baseiam geralmente em defini¢6es
de padrdes ou comportamento normativo de classe média ou dominantes, eles
também ignoram os aspectos politicos do desenvolvimento do letramento ao
deixar de reconhecer que as pessoas frequentemente tém acesso negado a le-
tramentos especificos por causa de raca, classe ou género. Os beneficios mais
latos de letramento sdo citados sem reconhecer que tais beneficios podem néo
ser idénticos para todos os que os alcancam, novamente por causa de status
diferentes dentro de uma sociedade (NEWMAN, 1992 apud STREET, 2014,
p. 154-155).

Esse termo vem sofrendo ressignificacdes devido as mudancas sociais ocorridas nos
altimos tempos, tais mudancas se referem a uma nova vertente social de letramento apresentada
nos anos 1980 por Street, que propde 0 modelo ideoldgico em contraposicdo ao modelo autd-
nomo de letramento (letramento escolarizado).

Street contrape a ideia do modelo auténomo de letramento adotado pela escola, pois
este vem dominando os curriculos e a Pedagogia. Este modelo privilegia a aprendizagem de
classificagBGes gramaticais em detrimento das praticas de leitura e escrita situadas nos contextos
sociais.

De acordo com Goulart (2015, p.16, grifo do autor), no modelo autdnomo:

Prioriza-se a andlise da lingua, subordinando seus falantes e sua existéncia
social ao estudo de caracteristicas estruturais do sistema linguistico. Os sujei-
tos e suas vidas desaparecem, suas historias ndo tém importancia, como se
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todos aprendessem de um mesmo modo, seguindo um mesmo caminho. O
foco dessas propostas é o objeto lingua e 0 modo como esta se organiza.
Neste sentido, Street propde o0 modelo de letramento ideoldgico, que contempla o apren-
dizado da escrita considerando as préaticas concretas e sociais, ja que considera as préaticas le-
tradas produto da cultura, da histéria e dos discursos.

Assim, 0 modelo ideoldgico é concebido nestes termos pelo autor:

O modelo ressalta a importancia dos processos de socializacdo na construcao
do significado do letramento para os participantes e, portanto, se preocupa
com as instrucdes sociais gerais por meio das quais esse processo se da, e ndo
somente com as instituicdes pedagogicas. Concentra-se na sobreposicao e na
interagcdo das modalidades oral e letrada, em vez de enfatizar “uma grande
divisdo”. (STREET, 2014, p. 44, grifos do autor).

Dessa forma, o aprendizado da escrita se da considerando as praticas concretas e sociais,
ou seja, as praticas letradas sdo produto da cultura, da histéria e do discurso. Em outras palavras,
0 modelo ressalta a importancia do processo de socializagdo na construcdo do significado do
letramento para os participantes e, portanto, preocupa-se com as instituicdes sociais gerais por
meio das quais esse processo se da, e ndo somente com as instituicdes pedagogicas.

Street defende que as praticas de letramento incorporam néo s6 0s eventos como ocasi-
des empiricas as quais o letramento € essencial, mas também modelos populares desses eventos
e as preconcepc0es ideoldgicas que os sustentam. Os eventos de letramento séo atividades par-

ticulares: podem ser atividades regulares, repetidas (aula, palestra, filmes). O autor salienta que:

Palestras, por exemplo, representam um classico evento de letramento; pode
ser que o palestrante leia as anotagdes, um projetor de slides no alto projeta
diferentes tipos de informacdes; as pessoas de vez em quando, podem olhar
para a projecdo o alto, baixar o olhar e fazer uma anotacdo, ler sua anotacéo e
voltar a escutar o palestrante; algumas podem arquivar suas anotacdes em al-
gum lugar fora dali; outras podem jogé-las na lata de lixo. (STREET, 2014, p.
146).

Logo, ndo cabe mais atribuir um Unico sentido ao letramento, pois vimos que 0 mesmo
esta presente em todas as praticas sociais e culturais em que o individuo esta inserido, princi-
palmente porque nossa sociedade é extremamente grafocéntrica (propaganda de supermercado,
envio de mensagens virtuais, placas e outdoors, leitura de uma bula de remédio, etc.), portanto,
ndo basta codificar e decodificar palavras ou frases, é preciso compreender o0 seu sentido, o
significado, a mensagem que esté por tras dessas palavras, € necessario tornar-se um sujeito e

ndo mero repetidor.



49

Portanto, cada pessoa, ao interagir em situac6es em que a escrita se faz presente, torna-
se letrada. Ndo ha individuos iletrados em uma sociedade em que a escrita esta presente nas
relacdes sociais, pois, de forma autbnoma ou mediada por outras pessoas, todos participam
dessas situacdes. Todavia, ha pessoas que sdo privadas de agirem autonomamente em diversas

situacdes sociais, pois ndo dominam o sistema de escrita, ou seja, ndo sao alfabetizadas.

1.4 Educacéo Infantil e pré-escola: aspectos introdutorios

Neste item me proponho a discutir a aquisicao inicial da lingua escrita na pré-escola e
0s embates em torno da alfabetizacdo e do letramento nesta etapa de ensino. Essa discussao se
torna relevante diante da definicdo de referenciais mais claros quanto ao desenvolvimento da
lingua escrita que orientem a pratica educativa das professoras da Educacao Infantil, particu-
larmente no Jardim |1, onde ainda é frequente a utilizacdo de exercicios de treino psicomotor e
copia de letras e silabas repetidas vezes como preparacdo para 0 Ensino Fundamental.

Com base nisso, intenciono caracterizar inicialmente a Educacao Infantil, apresentando
0 seu percurso historico até ser reconhecida como a primeira etapa da Educacéo Basica assegu-
rada pela LDBEN 9394/96 e os reflexos desta inclusdo em sua concepcéo pedagdgica assisten-
cialista de atendimento as familias de classes populares e as maes trabalhadoras, no intuito de
consolidar sua funcdo pedagdgica na promog¢do da ampliagdo de saberes e conhecimentos de
diferentes naturezas, conforme preconizado pelo artigo 29 da referida lei, que dispde: “a Edu-
cacao Infantil, primeira etapa da Educagdo Basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até 68 (seis) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia da comunidade”. Neste sentido, o desenvolvimento da cri-
anca deve ser global.

Em um segundo momento, busco discutir a aquisi¢do inicial da lingua oral e escrita na
perspectiva do alfabetizar letrando, ancorada nos aportes tedricos de Soares (2016, 2017), Kra-
mer (1986) e Branddo e Rosa (2011). Vale ressaltar, dentre esses estudiosos, a importancia
exponencial das contribuicdes de Soares no campo da alfabetizacéo e do letramento por meio

de seus artigos e publicacoes.

18 A E.C 53/2006 — amplia o End. Fund. de 9 anos, com matriculas aos 6 anos.
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1.4.1 A Educagéo Infantil como direito da crianca e dever do estado

Nas décadas de 1970 e 1980, a ampliacdo e o desenvolvimento do processo de urbani-
zacdo do pais e a crescente entrada da mulher no mercado de trabalho geraram a demanda por
estabelecimentos que compartilhassem com a familia as funcdes de educacdo e cuidado das
criancas pequenas (TOME, 2014). Nesse periodo, o trabalho com as criangas na creche consis-
tia basicamente em cuidados relativos a seguranca fisica, higiene e alimentacéo, ou seja, era um
local onde as mées trabalhadoras deixavam seus filhos pequenos, sem privilégio de seu carater
pedagogico.

E na década de 1970 que se inicia a preocupagio com a oferta de pré-escola as camadas
populares. Até aquela época, a pré-escola era privilégio das classes favorecidas. Porém, tal
como ocorrera nos Estados Unidos, o agravamento no pais da pobreza e da discriminacdo social
e suas repercussdes educacionais reforcaram a ideologia da deficiéncia cultural e levaram a
busca de solu¢des em programas de pré-escola, nitidamente caracterizados como programas de
educacdo compensatdria, uma preparacdo para 0 Ensino Fundamental por meio de atividades
gue levassem as criangas, particularmente as das camadas populares, a terem “prontidao” para
ingressarem no ensino regular. (SOARES, 2017).

Essa ideia de prontiddo associava o0 sucesso da alfabetizacdo ao treino perceptomotor
por meio de exercicios repetitivos de pontilhados e pontinhos. Partia-se do principio de que
com um periodo preparatorio, em que fossem trabalhados os pré-requisitos para a alfabetizacéo,
e com a maturidade da crianca resolvida, seria possivel um método adequado que organizasse
0 processo de alfabetizagdo passo a passo, etapa por etapa, do mais simples ao mais complexo.
Todavia, essa prética € percebida ainda hoje em algumas salas de Educacéo Infantil, cujas ati-
vidades consistem no tracado e na memorizacao visual das letras.

De acordo com o documento Politica Nacional da Educacéo Infantil (2006), a educacao
das criancas de 4 a 5 anos insere-se nas areas do Ministério da Educacdo (MEC) desde 1975,
quando foi criada a Coordenacéo de Educacéo, o pré-Escolar. Nesse periodo, a maioria das pré-
escolas estava vinculada as Secretarias Estaduais de Educacdo. A educacdo em creches, sobre-
tudo das criangas de 0 a 3 anos, continuava sendo realizada por meio de convénios com a Legiao
Brasileira de Assisténcia (LBA). A LBA foi um 6rgéo ligado ao Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social que fornecia apoio técnico e financeiro as instituicdes comunitérias, filan-
trépicas e confessionais que atendiam criangas das camadas mais pobres da populagao.

A promulgacéo da nova Constituicdo Federal em 1988 reconheceu, pela primeira vez, a

educacdo infantil como um direito da crianca, opcao da familia e dever do Estado, conforme
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Art. 208, inciso I: “A educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade; assegurada inclusive a oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso
na idade propria.” (BRASIL, 1988).

Outro marco importante foi a promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional (LDBEN), Lei n. 9394/96, que definiu a Educacgéo Infantil como primeira etapa
da Educacéo Basica, fazendo com que esta adquirisse reconhecimento e ganhasse uma dimen-

sdo mais ampla no sistema educacional. Segundo o documento,

Art. 29. A Educacdo Infantil, primeira etapa da educagéo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 6 (seis) anos, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a agdo da
familia e da comunidade. (LDBEN 9394/96)

Doravante, a crianga passa a ser vista como “um sujeito de direitos”, que tem assegurado
o direito de viver seu tempo de infancia, ou seja, direito de brincar, de interagir, de se relacionar
como um ser social; direito a se apropriar das diferentes linguagens, assim como da cultura oral
e escrita, respeitando as especificidades da infancia. Esses direitos foram reafirmados nas Di-
retrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI, 2009), que define a crianga

como:

Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constrai sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. (DCNEI, 2009, p. 12)

Diante disso, observo que o documento reafirma a concepgdo de crianga como sujeito
de direitos e produtor de cultura cuja identidade pessoal e coletiva é construida através das
interacOes, relacdes e praticas cotidianas. Nessa concepcéo, deve-se destacar o espaco e a liber-
dade que a crianga tem de expressar-se por si mesma.

Outro ponto relevante desta inclusdo da Educacéo Infantil como primeira etapa da Edu-
cacdo Basica foi em relacdo ao custeio financeiro, pois apenas pequena parte dos recursos fi-
nanceiros do governo chegavam até ela, a partir da LDBEN/1996, o governo cria um fundo
destinado especificamente a Educacdo Basica chamado Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que direciona 0s
recursos financeiros aos estados, municipios que oferecem atendimento a Educacao Bésica.

Apos a promulgacdo da LDBEN/1996, varios programas e cartilhas foram pensados e

divulgados pelo governo federal a fim de que a Educacédo Infantil fosse assistida de maneira
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adequada. Para tanto, em 1998 foi elaborado o Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil (RCNEI).

O RCNElL, considerado como a primeira proposta pedagdgica da Educacéo Infantil, or-
ganizou o curriculo da Educacéo Infantil em eixos tematicos no intuito de contemplar o desen-
volvimento integral da crianga no que tange aos aspectos cognitivos, sociais, afetivos, motores,
entre outros. Este documento esta dividido em trés volumes, sendo eles: Introdugéo, Formacéo
Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo. Segundo o RCNEI (1998, p. 7):

Considerando a fase transitdria pela qual passam creches e pré-escolas na
busca por uma acgdo integrada que incorpore as atividades educativas os cui-
dados essenciais das criangas e suas brincadeiras, o Referencial pretende
apontar metas de qualidade que contribuam para que as crian¢as tenham um
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como ci-
dadaos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos.

Entretanto, embora reconhecida como direito de todas as criancas e dever do Estado, a
Educacdo Infantil passa a ser obrigatoria para as criancas de 4 e 5 anos a partir da Emenda
Constitucional n° 59/20009.

Em 2010, o MEC divulga o documento de carater normativo Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI, 2009), que estabelece como eixos norteadores do

curriculo da Educacéo Infantil, a saber, as interagdes e as brincadeiras.

1.4.2. Func¢bes da Educacéo Infantil: cuidar e/ou educar?

A Educacéo Infantil esta organizada em creche, para criancas de 0 a 3 anos, e pré-escola,
destinada a criancas de 4 a 5 anos. A nomenclatura de organizacdo da pré-escola varia de acordo
com o estado e municipios. No municipio cuja pesquisa foi desenvolvida sdo adotadas as no-
menclaturas Jardim | e Jardim Il, sendo que o foco desta pesquisa se encontra nas turmas de
Jardim 1I, que antecedem o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Desde que a Educacdo Infantil foi reconhecida como primeira etapa da Educacdo Ba-
sica, a concepcao de crianga vem sendo ressignificada, sendo que uma das ideias é compreender
a crianca como cidadd, como pessoa em processo de desenvolvimento, como sujeito ativo na
construcdo do seu conhecimento. E, ainda, além desse sujeito ativo e cidaddo, emerge uma
concepcao de crianca criadora, produtora de cultura e nela inserida (PNEI, 2006).

Considerando esse novo sujeito de direitos é que se torna necessario pensar um plane-

jamento adequado a essa faixa etaria, bem como se compreender as peculiaridades dessa nova
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crianca. Com isto, tém ocorrido Vvéarias discussdes a respeito da indissociabilidade da funcéo
pedagogica da Educacdo Infantil nas duas vertentes, o “cuidar” e o “educar”, especialmente na
pré-escola, cuja etapa por muitos anos foi considerada preparatdria para o Ensino Fundamental.

A respeito da indissociabilidade do cuidar/educar na Educagéo Infantil, o documento

Praticas cotidianas na Educacao Infantil (2009) se posiciona nos seguintes termos:

No momento em que a Educacdo Infantil passou a ser considerada a primeira
etapa da Educacdo Bésica, integrando-se aos sistemas, através da LDBEN de
1996, foi necessario interrogar e pensar sua especificidade. Para demarcar sua
“identidade”, seu lugar nas politicas publicas e na Educacdo Basica brasileira,
e para retirar a creche da assisténcia social e a pré-escola da “preparagdo para
o ensino fundamental”, foi necessario sublinhar e insistir na indissociabilidade
do educar/cuidar, enquanto estratégia politica para aproxima-los, redimensio-
nando a educacdo da infancia. (BRASIL, 2009, p. 68, grifos no original).

Compreendo, entdo, que essa preocupagdo com a especificidade da Educagédo Infantil
estd presente ha mais de 20 anos e, embora tenhamos documentos balizadores para orientacao
da pratica educativa, ainda vejo essa disparidade de termos e de conceitos presente nos diferen-
tes objetivos e praticas pedagdgicas, como pontua Soares (2016, p. 137): “Um dos principais,
talvez o principal objeto de ddvidas e incertezas, tem sido a questdo da incluséo, ou néo, de
atividades de alfabetizagdo nessa primeira etapa da educacdo bésica”.

Desta forma, a pré-escola vem sendo alvo de debates e discussdes entre estudiosos, pes-
quisadores e profissionais da area quanto a sua funcéo pedagdgica relacionada a especificidade
da Educacéo Infantil e o processo de alfabetizacdo nesta etapa, uma vez que muitos defendem
que ndo se deve escolariza-la, privilegiando o brincar, caracteristica marcante da infancia.

No documento Politica Nacional de Educacao Infantil (2006a, p. 17), 0 processo peda-
gogico foi caracterizado a partir da percepcao das criancas em sua totalidade, observando suas
especificidades e diferencas, reconhecendo que a forma privilegiada de conhecer o mundo, na
faixa etaria atendida pela Educacéo Infantil € o brincar.

Compartilhando dessa concepc¢do, Machado (1999) defende uma Educacéo Infantil que
valoriza as brincadeiras, o estimulo as maltiplas expressdes da criatividade, da curiosidade e da
apropriacao de significados, o respeito a diversidade de género, racial e cultural, a protecdo e o
apoio dos adultos - pais e profissionais lado a lado - as iniciativas infantis.

Em atencdo a outros aspectos, Brand&o e Leal (2011) afirmam que também a linguagem
escrita é objeto de interesse das criancas. Vivendo em um mundo onde a lingua escrita esta cada
vez mais presente, as criangas comecgam a se interessar pela escrita muito antes de os professores

a apresentarem formalmente. Contudo, ha que se apontar que essa temética ndo esta sendo,
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muitas vezes, adequadamente compreendida e trabalhada na Educagéo Infantil. O que se pode
dizer é que o trabalho com a lingua escrita com criancas pequenas ndo pode decididamente ser
uma pratica mecanica desprovida de sentido e centrada na decodificacdo do escrito.

Em decorréncia da concepcao que privilegia o cuidar, durante muito tempo, a Educagéo
Infantil restringiu o contato das criangas com a escrita, acreditando que se tratava de uma ativi-
dade escolarizada, mais pertinente as criangas maiores e ndo as pequenas, que ainda precisavam
brincar. Uma hipotese para tal restricdo pode ser atribuida ao fato de que durante muito tempo
a alfabetizacdo estava sob a responsabilidade do Ensino Fundamental, desta forma, ndo parecia
“natural” que se falasse em alfabetizacao na Educacao Infantil.

Uma das possiveis contribuicdes para essa polémica recai na pratica educativa dos pro-
fessores, que, por falta de referenciais mais claros, utilizam os conhecidos exercicios de treino
motor e copia de letras, a fim de preparar para a alfabetizagcdo, ou abandonam qualquer atividade
mais sistematica de leitura e producdo escrita por parte das criancas.

Kramer e Abramovay (1986, p. 175) acreditam "que ndo ha qualquer tipo de impedi-
mento tedrico ou argumentacdo que justifique a impossibilidade de se alfabetizar na pré-es-
cola™. O que ndo pode ocorrer na Educacéo Infantil sdo préaticas semelhantes as do primeiro ano
do Ensino Fundamental: baseadas em atividades de coordenagéo motora, copias e reconheci-
mento de letras.

Segundo as autoras,

N&o existe consenso entre educadores, administradores e professores sobre
qual é o papel da pré-escola. Encontramos diferentes posicionamentos: uns
consideram que a pré-escola ndo é capaz de fornecer qualquer beneficio a es-
colaridade posterior; outros, porém, defendem a educacdo pré-escolar como
forma de prevenir os problemas e fracassos da 12 serie, propondo intensa pre-
paracdo, principalmente através do treinamento de habilidade e de formacéo
de hébitos e atitudes. [...] Além desses, h& os que atribuem a pré-escola o pa-
pel de promover o desenvolvimento global da criancga, retirando dela o seu
carater preparatério e encarando a pré-escola como tendo objetivos em si
mesma, independente de sua vinculacédo com a escola de 1° grau. (KRAMER,
1995, p. 78). (Grifo meu).

Embora esta citacdo seja de 1995, ainda hoje é fato que uma das préaticas de alfabetiza-
¢ao mais recorrentes na pré-escola recai na utilizagéo de exercicios de prontiddo, que priorizam
0 contato com as letras e seus tracados, e na aplicacdo de atividades mecanicas em que as cri-

ancas sdo treinadas a seguirem instrugdes (cobrir pontilhado, copiar e repetir).
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Em outras palavras, é possivel conceber uma pré-escola com funcéo pedagdgica, con-
tribuindo assim para a insercdo das criangas na cultura e na linguagem escrita, de modo pro-
gressivo e significativo, contrapondo a escolarizacdo com a ludicidade das atividades, sem 0
peso de atividades mecanicistas desenvolvidas no Ensino Fundamental.

E sobre essa terceira vertente que me encontro ancorada, pois ndo ha como negar o
direito a brincadeira, considerando que esta € a principal caracteristica da infancia, a ludicidade
das criancas nesta faixa etaria e que faz parte da sua formacdo enquanto sujeito historico, pro-
dutor de cultura, e, como produtor de cultura é que considero que esta crianca ja chega a escola
com um conhecimento de mundo rico de experimentacdes. Neste sentido, a escola ira contribuir
para ensinar aquilo que ele ndo conseguiu aprender/vivenciar no seu contexto familiar e social,
dentre os conhecimentos, a leitura e a escrita.

No documento Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil, os eixos norte-
adores do curriculo sdo as interacOes e as brincadeiras. Este documento orienta que o trabalho
pedagbgico possa “assegurar praticas junto as criangas de quatro e cinco anos que prevejam
formas de garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das crian-
cas, sem antecipacgdo de conteudos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental” (DCNEI,
2009, p. 7). Entretanto, 0 mesmo documento propde que se garantam experiéncias as criangas

que:

Favoregam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal,
plastica, dramética e musical;

Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interacéo
com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros
textuais orais e escritos. (DCNEI, 2009, p. 25).

Neste sentido, a desconsideracdo dessas garantias por muitos leitores que se prendem
apenas aos eixos estruturantes do documento tem sido uma das causas da distor¢do dos objeti-
vos da Educacdo Infantil, pois, percebo que ndo ha nele qualquer restricdo no que compete a
introducdo de praticas de atividades com a leitura e a escrita, ao contrério, sdo tratadas como
garantia. O que ndo se encontra nas diretrizes € qualquer mencdo a pratica formal de alfabeti-
zaGao nesta etapa, em outras palavras, o ensino da alfabetizacdo em seu sentido mais restrito de
aprendizagem do simbolo escrito na relacdo grafema/fonema e aprendizado das letras.

Contrapondo este tipo de alfabetizacdo na Educacao Infantil e buscando garantir as ex-
periéncias com a leitura e a escrita, € que se deve compreender a proposta do alfabetizar le-

trando, 0 que me disponho a discutir no préximo subitem.
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1.4.3. O alfabetizar letrando

As criancas desde muito pequenas naturalmente participam de praticas sociais de leitura
e escrita, seja pelos meios digitais, literarios, musicais, sociais, pois vivem em uma sociedade
grafocéntrica. Isso quer dizer que mesmo antes de entrarem na escola as criangas trazem con-
sigo hipdteses, curiosidades e conhecimentos prévios acerca da leitura e da escrita.

Como enfatizam as autoras Ferreiro e Teberosky (1999, p.29): "é bem dificil imaginar
gue uma crianca de 4 ou 5 anos, que cresce num ambiente urbano no qual vai reencontrar, textos
escritos em qualquer lugar ndo faga nenhuma ideia a respeito da natureza desse objeto cultural
até ter 6 anos e uma professora a sua frente".

Nesta direcdo, parece evidente, portanto, questionar: serd que ha um tempo determinado
para que a crianca reconheca as fungdes sociais da escrita, mesmo que ela faca parte de um

mundo em que a escrita predomina no meio? De acordo com Soares (2016, p. 342),

Isso seria desconsiderar 0s contextos culturais em gue as criancas estdo imer-
sas fora das paredes da instituicdo, € rejeitar o que elas ja trazem de conceitos
e conhecimentos, é ignorar o interesse que elas tém por ampliar seu convivio
com a escrita e 0 uso dela.

Acredito que a idade ndo deve ser considerada como um indicador para o ensino da
leitura e da escrita, e que o processo de alfabetizacdo ndo deve ser papel apenas do Ensino
Fundamental, pois, conforme supracitado, a crianca desde o0 seu nascimento esta exposta as
praticas sociais da leitura e escrita. Nesse contexto, infiro que é a maneira Como esse processo
sera desenvolvido na sala de aula que é onde esté a questao.

Se a alfabetizacdo for concebida apenas como o ensino do codigo da lingua escrita, ela
ndo cabe nos moldes preconizados para esta etapa, no entanto, se se reconhecer a sua importan-
cia dentro do processo de aquisi¢ao da lingua escrita e entrelacada ao letramento, ela responde
ao seu proposito de alfabetizar letrando, assim, compete ao professor de Educacéo Infantil pla-
nejar atividades que contribuam para a alfabetizagdo numa perspectiva do letramento.

Todavia, essa proposta ainda é incompreendida por muitos professores, que ora acham
importante primeiro o ensino do codigo escrito para depois letrar o aluno, ora, ao contrario,
prendem-se somente em praticas de letramento, secundarizando o trabalho com a escrita, esse
processo Soares (2017) chamou de “desinvencdo da alfabetizacdo”. Neste sentido, ¢ preciso
uma formacéao continuada dos educadores e professores para que possam compreender a pro-
posta de alfabetizar letrando.

A respeito do alfabetizar letrando, Soares (2016, p.350) afirma que:
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A proposta de alfabetizar letrando parte do pressuposto que a crianca se insere
no mundo da escrita tal como ela é: aprende a ler palavras com base em textos
reais que Ihe foram lidos, que compreenderam e interpretaram — palavras des-
tacadas desses textos, portanto, contextualizadas, ndo palavras artificialmente
agrupadas em pseudotextos, ndo mais que pretextos para servir a aprendiza-
gem de relagcOes grafemas-fonemas; e aprende a escrever palavras produzindo
palavras ou textos reais — ndo palavras isoladas, descontextualizadas, ou frases
artificiais apenas para pratica das relagcbes fonema-grafema; e a0 mesmo
tempo vai ainda aprendendo a identificar os usos sociais e culturais da leitura
e da escrita, vivenciando diferentes eventos de letramento e conhecendo varios
tipos e géneros textuais, varios suportes de escrita: alfabetizar letrando.

A autora segue argumentando que a alfabetizacéo e o letramento na Educacéo Infantil
devem estar presentes nas atividades de introducdo da crianca ao sistema alfabético e suas con-
vengOes no processo de alfabetizacdo, quanto devem estar presentes as préaticas de uso social
da leitura e da escrita, o letramento. O processo de letramento antecede ao da alfabetizacéo,
perpassa todo o processo de alfabetizacéo e permanece quando o individuo ja se encontra alfa-

betizado.

Na Educagdo Infantil, a crianca deve pelo menos descobrir o principio alfabé-
tico: descobrir que, quando escrevemos, registramos o0 som das palavras, e hdo
a coisa sobre a qual estamos falando. Esse é o grande salto que a Educagdo
Infantil tem de ajudar a crianga a dar. Alias, é o grande salto que a humanidade
deu: descobrir que podemos transformar a oralidade em algo visivel, que é a
escrita. Porém, ao se colocar pré-requisitos para a alfabetizagcdo como norte
do seu planejamento pedagdgico, o professor acaba associando a Educacdo
Infantil a um conceito inadequado, de que essa etapa prepararia a crianca para
o0 ensino fundamental. N&o € isso. Essa era a visdo que se tinha décadas atrés,
a de que a crianca precisava adquirir certas condicOes para entdo aprender a
ler e escrever (SOARES, 2010, p. 9).

Desse modo, reafirmando o que j& esta dito, é preciso considerar que as criangas desde
gue nascem estdo expostas aos eventos de letramento e préaticas por viverem em uma sociedade
extremamente grafocéntrica como 0 nosso pais, onde a escrita se faz presente em todos os con-
textos sociais. Isso significa que quando a crianca chega a escola ela ja possui um conhecimento
de mundo, um modo de ser que a escola ndo pode ignorar, 0 que a escola precisa € levar a
crianca a reconhecer a funcédo social da escrita, para que se escreve, por que se escreve dessa e
ndo daquela maneira, etc., dentro de um ambiente alfabetizador.

O ambiente alfabetizador é construido atraves de experiéncias concretas das criancas
com a leitura e a escrita a partir do seu uso social dentro das praticas escolares, como escrever
bilhetes, lista de nomes, receitas, convites, dentre outros, a apresentacéo de variados géneros

textuais (quadrinhas, rimas, contos, poemas, etc.) e suas respectivas leituras, ou seja, levar as
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criancas a compreenderem que 0s usos e as fungdes sociais da linguagem escrita oral e escrita
se dao dentro de um contexto social.

Neste sentido, € importante afirmar que, embora ndo caiba a Educacéo Infantil a alfabe-
tizagdo das criancas, também ndo se pode negar a elas o direito de se relacionarem com o sis-
tema de escrita alfabética, assim como de terem acesso aos bens culturais, a leitura e a escrita.
Cabe ressaltar o papel da escola nessa aproximacao da crianca com as préaticas de leitura e
escrita, especialmente aquelas que ndo tém muitas oportunidades, nem em casa, nem em outras
instancias da cultura oral e escrita. Com isso, estaremos ampliando 0 seu acesso a0 mundo

letrado, cumprindo um papel importante na busca pela igualdade de oportunidades.
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2. AGESTAO E A ESCOLA: MERCADO OU EMANCIPACAO HUMANA?

Ha escolas que sdo asas feitas para estimular o voo e ha
escolas que sdo gaiolas que aprisionam a criatividade, 0s
inventos, as inovacdes e 0s sonhos daqueles que nela con-
vivem (RUBEM ALVES)

Neste capitulo, proponho-me a apresentar uma discussdo a respeito da funcéo social da
escola enquanto espaco publico de formacdo humana, que tem em suas maos a possibilidade de
transformar ou perpetuar um modelo de sociedade. Neste sentido, apresento duas perspectivas
de gestdo, uma voltada para os interesses do mercado, seguindo o modelo neoliberal denomi-
nado gestéo por resultados, e, a outra, voltada para a emancipagdo humana ancorada na gestéo
democratica.

Resumidamente, na gestdo por resultados a educacdo é vista como uma mercadoria,
prevalecendo o vies economicista, com énfase na politica de reducéo de gastos e na eficiéncia
dos resultados. Em contrapartida, a gestdo democratica esta fortemente entrelacada aos ideais
de uma educacdo emancipadora e humanista, em que a participacao, o didlogo e a reflexdo de
todos sdo fundamentais, pois considera que a escola deve ser administrada sob o principio da
coletividade para uma transformacéo social.

Apesar de a gestdo democratica ser um valor garantido em varios documentos da legis-
lacdo - como a Constituigdo Federal de 1988, Art. 205, inciso VI; Art. 206, inciso VI da LDB
9394/96; e ainda meta 19 do PNE (2014-2024) -, a materialidade desse principio ainda nédo se
concretizou, uma vez que perduram nos dias atuais gestfes autoritarias e antidialogicas nas
escolas e o clientelismo politico na escolha dos diretores escolares.

Além disso, proponho a discussao em torno da construcdo e da selecdo do curriculo, que
ndo sdo neutras, elas sdo carregadas de interesses e concepgdes da classe dominante, e aponto
neste curriculo, assim como no projeto politico pedagogico que caracteriza a identidade da es-
cola, uma possibilidade de transformacao social.

Ao final, discorro sobre a gestdo educacional e o papel de suas atribuigcdes diante da
responsabilidade de organizagdo do sistema de ensino e da definigéo das diretrizes educacionais
para o municipio refletidas nas concepgdes de educagéo, de sociedade, de aluno, de crianca, de
curriculo e de gestdo assumidas na proposta pedagogica do municipio.

E claro que n&o foram abarcados todos os aspectos referentes as contribuicdes e as difi-
culdades apontadas no campo da gestéao, ainda assim este trabalho se configura como um ponto

de partida para a reflex&o sobre os desafios que ainda permanecem na educacdo brasileira. Essas
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discussdes foram consideradas de suma importancia para a compreensdo das politicas educaci-
onais adotadas pela gestdo municipal no que compete a alfabetizacdo e ao letramento na pré-

escola.

2.1 A educacéo no Brasil a partir da redemocratizagio

A educacdo brasileira passou por profundas mudancas a partir dos anos 1990 apdés a
redemocratizacdo do pais, com o fim da ditadura houve a mobilizagdo dos movimentos sociais
que lutaram pelos direitos do povo quanto a escola, ao respeito as diversidades sécio-étnico-
raciais, a reforma-agraria, ao combate a fome e a reducao da pobreza. Somam-se a isso 0s avan-
cos cientificos e tecnoldgicos, a reestruturacdo do sistema de producdo, as mudangas no mundo
do conhecimento e os efeitos da globaliza¢cdo no campo econémico, social e educacional, re-
flexo do novo modelo econdmico implantado no Brasil, chamado Neoliberalismo, que atende
aos interesses do mercado e ndo da sociedade, alterando a relagédo entre o Estado e a sociedade
civil.

Seguindo a logica do Estado Minimo, o governo passou a delegar aos estados e munici-
pios responsabilidades sobre a oferta da Educacdo Basica. Na elaboracédo da nova Constituicéo
Federal, promulgada em 1988, foram introduzidos os principios da descentralizacdo e da mu-
nicipalizacdo na gestdo e a implementagdo das politicas publicas.

O Art. 211 estabelece a possibilidade de organizacdo de seus sistemas de ensino em
colaboragcdo com a Unido, os Estados, o Distrito Federal, e aos municipios cabe a obrigacao de
cooperacao técnica e financeira com a Unido e com os Estados, através dos programas de Edu-
cacdo Infantil e de Ensino Fundamental. A relevancia desse artigo esta na autonomia do muni-
cipio de administrar seu sistema de ensino, definindo normas e metodologias pedagdgicas que
se adaptem melhor as suas peculiaridades, entretanto, as leis seguidas pelo municipio devem se
articular com as estaduais e federais, todavia, observa-se que essa alteracdo tem forte relacéo
com a desobrigacgdo do Estado frente as suas responsabilidades.

E importante destacar que a década de 1990 foi marcada por acordos, discussoes e in-
fluéncias internacionais, dentre eles, a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em Jon-
tiem — Tailandia, onde estiveram presentes 155 paises. Dessa conferéncia resultou o documento
intitulado “Declaragdo Mundial sobre Educagao para Todos”. Segundo este documento, esses
paises, principalmente os paises em desenvolvimento, deveriam adotar algumas medidas para

melhorarem a qualidade da educacgédo, o documento preconiza:
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a universalizacdo do acesso a educacédo e da promogao da equidade, da ampli-
acdo dos meios de acdo da educacdo basica, do fortalecimento de aliancas di-
ante da realidade encontrada na educagdo mundial, do analfabetismo, da quan-
tidade de adultos que ndo tem acesso ao conhecimento impresso e as novas
tecnologias, do nimero de criangas e adultos que ndo conseguem concluir o
ciclo basico ou que ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades es-
senciais ao individuo. Ficou estabelecida como meta principal desse docu-
mento a oferta de educacdo basica para todos. (CONTI, 2012, p. 75)

No Brasil, a adesao a este modelo ocorreu ap6s a participacao dos representantes brasi-
leiros na reuni&o conhecida como Consenso de Washington, em 1989, que tinha como finali-
dade estabelecer uma nova ordem econémica para a América Latina. Assim, foi instaurado um
programa de acdo neoliberal de fortalecimento do mercado e da economia.

Com o Neoliberalismo impondo e privilegiando as relages de mercado como regula-
doras da vida social, as reformas educacionais nos anos 1990 tiveram como prioridade o aten-
dimento ao Ensino Fundamental, especialmente a alfabetizacdo, que passou a ser incluida no
conceito de Educacdo Basica, considerando o desenvolvimento da nacdo. Comeca-se uma de-
mocratizacao do acesso a escola publica pelas classes populares como consequéncia das politi-
cas publicas direcionadas ao cumprimento da universalidade do atendimento e a equidade de
ofertas educacionais.

Com efeito, o Neoliberalismo influenciou, inclusive, a reformulacdo da nova Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacdo (LDBEN 9394/96). A este respeito, Dourado (1997) argumenta
que:

A nova LDB, sintonizada com as premissas neoliberais e consubstanciada em
uma sucessao de decretos que a antecedem, redireciona o paradigma da edu-
cacdo e da escola no Brasil, enfatizando o trinbmio produtividade, eficiéncia
e qualidade total. Essas ac@es, nesse sentido, redirecionam as formas de ges-
tdo, os padrbes de financiamento, a estrutura curricular e as formas de profis-
sionalizagéo e a estruturacdo dos niveis de ensino em trés modalidades — edu-
cacdo infantil, educacéo bésica e a educacao superior — que possibilitam, den-
tre outros, o estabelecimento de mecanismos de descentralizagéo e ressignifi-
cados, entendidos como desconcentracdo e/ou desobrigacdo por parte do po-
der pablico e, paradoxalmente, como novas formas de centralizag&o e controle
por parte do poder central. (DOURADO, 1997, p. 50).

Em outras palavras, as concep¢fes originadas do mundo empresarial foram adotadas,
tais como os chamados programas de qualidade total, que procuram substituir os controles ex-
ternos do trabalho por uma adeséo do trabalhador as metas de qualidade das empresas. No lugar
de uma estrutura hierarquizada de administragéo dos sistemas de educacéo, buscou-se descen-
tralizar responsabilidades e tarefas, a0 mesmo tempo em que se montou um aparato de avaliacdo

dos resultados de aprendizagem dos alunos, resultados estes considerados produto da educacéo.
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A educacéo, portanto, passa a ser um produto como qualquer outro a ser vendido no
mercado, e o valor da educacao oferecida na escola comeca a receber o critério do valor carac-
teristico de todo produto. Nas palavras de Libaneo (2001, p. 39), “a educacdo deixa de ser um
direito e transforma-se em servi¢co, em mercadoria, a0 mesmo tempo que acentua o dualismo
educacional: diferentes qualidades de educacdo para ricos e pobres”.

A escola pode ser compreendida, a partir desse modelo, como uma empresa, produtora
de méo-de-obra e promotora de empregos, assim, parte-se da ideia de que todos que estudam
conseguem entrar no mercado de trabalho, portanto, se o individuo néo estuda a culpa é dele
por ndo ter a qualificagcdo requerida para conseguir um emprego, logo, ser ou nao qualificado é
determinante para a inclusdo ou a excluséo social.

Nas palavras de Lima (2007, p. 101), esse modelo privilegia:

A preparacdo do jovem para se adequar e viver pacificamente na sociedade
atual, condenada a se subordinar a um modelo que impde as escolas a ideolo-
gia gerencialista, cujas concepg¢des burocraticas e mecanicistas se encontram
vinculadas ao modelo empresarial. Um modelo que tem como objetivo da edu-
cacdo o de levar o educando a aprender o dominio da leitura e da escrita, acre-
ditando que esta seja a base necessaria para que ele melhore as suas condicGes
de vida e atenda as exigéncias da modernidade, para o exercicio da cidadania.

Diante disso, ndo somente o seu produto é alterado, mas também sua forma de gestéo,
assim, a escola se torna uma empresa em busca de resultados, de gerenciamento de agdes, de
reducdo de gastos e promotora de parcerias com entidades privadas e comunidade. Este novo
modelo de gestdo adotado nas escolas € conhecido como gestéo por resultados.

De acordo com o documento da UNDIME (2012, p. 73, grifos no original), a gestéo por
resultados,

embora se apresente como uma gestdo democratica, participativa e descentra-
lizada, esse modelo se caracteriza pelo estimulo a solugdes fora do setor pu-
blico: em geral, terceirizando, estabelecendo parcerias e contratando servigos
no mercado; pelo incentivo a participacdo crescente do trabalho voluntério e
do “terceiro setor” na provisdo dos servicos publicos; e pela invengdo de no-
VOs sistemas orcamentarios para a aquisicao de recursos, como concessdo de
subsidios e premiacéo para instituicGes que obtiverem melhores resultados.

Lima (2007) se apoia em Freire para criticar profundamente este paradigma de educacgao
empresarial subordinado a objetivos de eficacia e eficiéncia do tipo produtivista que “ignora o
ser humano e tende a reduzi-lo a um simples fator ou puro agente econdmico, subvertendo o

carater democratico do ato pedagogico a uma logica de controle”. (LIMA, 2007, p. 99-100)
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E possivel dizer, entdo, que nesta concepgdo empresarial o aluno é visto como capital
humano, cuja formacdo remete aos interesses definidos pelo mercado, o que contribui para a
competitividade cada vez maior entre os individuos, apoiada na ideia falaciosa da meritocracia.

Essa visdo mercantilizada do aluno influencia de forma significativa a concepcéo de
crianca, educacao infantil, pré-escola e ensino da leitura e escrita, haja vista o carater prope-
déutico da pré-escola no processo de alfabetizagdo dos alunos, antecipando conhecimentos e
habilidades inerentes ao Ensino Fundamental. Isso porque nessa visdo o desempenho dos alunos
é que determina o seu futuro, por isso, quanto mais cedo se prepara para 0 mercado de trabalho,
“mais chance de empregabilidade”.

Assim, ao ndo se respeitar o direito do individuo de viver a especificidade de cada tempo
humano, ou seja, viver a infancia, aprendizagens importantes para a construcdo de suas identi-
dades ficam comprometidas, o que contradiz o direito a formacéo plena do educando previsto
na LDB 9394/96 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo Infantil (DCNEIS), cuja
visdo da crianca é de um sujeito histdrico e de direitos, apoiando-se em principios éticos, poli-
ticos e estéticos a fim de garantir seu desenvolvimento integral.

Diante disso, nesta pesquisa entendo que a gestdo da educacdo ndo pode ser vista pela
I6gica do mercado e sim pela légica do direito educacional do sujeito, pautada na formacéo
humana com fins de transformacao social.

Por fim, cabe esclarecer que 0 modelo de gestdo é resultado de um processo histérico,
social e politico, e corresponde a um projeto social de governo. Ao atender ao paradigma neo-
liberal a escola perde uma de suas funcgdes sociais como espaco publico de formacéo: a funcéo

de educar para a democracia.

2.2 A escola como espaco publico de formacéo

A escola publica ndo é, como erroneamente se pretende que seja, uma doacdo do Estado
ao povo; ao contrario, ela é fruto de um processo lento de conquista das camadas populares, em
sua luta pela democratizacao do saber, por meio da democratizacédo da escola. (SOARES, 2017)

Mesmo diante de uma progressiva democratizacdo do acesso a escola, é possivel dizer
que ndo tem ocorrido a “democratizagdo da escola”. Para essa democratiza¢dao ¢ fundamental
que a escola universalize a sua experiéncia e a sua pratica pedagdgica, e que ela ndo continue
sendo a escola de uma classe, nem para uma classe. A escola se democratizara a medida que
seus processos decisdrios estiverem coligados aos interesses de todas as camadas sociais, agre-

gando a cada um valores, saberes e cultura que lhes sdo necessarios para o bem viver.
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De acordo com Rodrigues (1991, p. 39):

Isso significa, de outro lado, permitir que a cultura do povo, da forma como
ela se manifesta a nivel das tradi¢fes, da sua concepcdo de mundo, possa,
também, ser atravessada pela escola. Ndo para moldar, fixar e limitar a ativi-
dade educacional, mas para estabelecer por onde ela se deve iniciar, desenvol-
vendo a cultura do povo, ampliando a sua visdo de mundo, dilatando a sua
perspectiva de atuacdo politico-social, econémica e cultural.

A educacéo escolar ndo pode ser pensada como algo neutro em relagdo ao mundo, mas
como algo que produz, em sua propria dinamica, caminhos diferenciados para a ac¢do social
concreta em funcéo de interesses e necessidades dos educandos. E assim ela se faz como um
ato politico, pois, “assumida a fun¢do da educacao escolar como a de preparar o educando para
o pleno exercicio da cidadania, toda a atividade educativa se encontra umbilicalmente compro-
metida com uma funcdo politica” (RODRIGUES, 1991, p. 34).

Nesse sentido, é necessario se pensar os fins da escola, haja vista que uma escola para o
povo requer uma democratizacdo do acesso, dos seus processos administrativos e pedagdgicos.
A escola deve contribuir para a formacao do cidad&o critico capaz de interferir criticamente na
realidade para transforma-la e ndo apenas forma-lo para integrar o mercado de trabalho.

N&o obstante, uma escola que vise a transformacdo social parte de uma pratica pedago-
gica balizada na coletividade e ndo na individualidade. Para tanto, é preciso: considerar sua
funcdo social enquanto promotora e geradora de cultura e do saber sistematizado; organizar o
curriculo de maneira que o educando seja considerado sujeito da agdo educativa; defender uma
concepcao de gestdo pautada em principios democraticos, cuja énfase se da na participacdo de
todos os atores escolares. (DOURADO, 2006)

Libaneo (2012) é mais incisivo ao criticar a funcéo social da escola da maneira como
esta vem sendo desenvolvida, para ele, hd “uma inversdo das fun¢des da escola: o direito ao
conhecimento e a aprendizagem € substituido pelas aprendizagens minimas para a sobrevivén-
cia” (LIBANEO, 2012, p. 23). Essa institui¢do, assim caracterizada, ampliou o dualismo da
escola publica brasileira, entendida como escola do conhecimento para os ricos e do acolhi-
mento social para os pobres, ou, ainda, uma escola de duas velocidades (NOVOA, 2009).

Nessa perspectiva, a escola é determinada socialmente pela classe dominante, que, tendo
0 poder, manipula ideologicamente o sistema educativo valorizando seus interesses. Como nao
interessa a classe dominante a transformacéo das relagfes sociais, a escola passa a ser um es-

paco de conservadorismo e perpetuacdo das desigualdades sociais.
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Os autores Bourdieu e Passeron realgam que “os valores, os habitos e costumes, os com-
portamentos da classe dominante sdo aqueles que sdo considerados como constituindo a cultura.
Os valores e habitos de outras classes podem ser qualquer outra coisa, mas nao sao a cultura”.
(SILVA, 2009, p. 34)

Em outras palavras, as criancas das classes populares, ao entrarem na escola, ja estéo
em desvantagem em relacdo as criancas da classe dominante, pois a cultura da elite esta t&o
proxima da cultura escolar, que a crianca vinda de classes inferiores tem dificuldades para as-
similar a cultura escolar que, disfarcadamente, é a cultura da classe dominante.

Segundo Gadotti (1997, p.195), “a cultura das classes superiores estaria tdo proxima da
cultura da escola, que a criancga originaria de um meio social inferior ndo poderia adquirir sendo
a formacao cultural que ¢ dada aos filhos da classe culta”.

Neste sentido, como dizer que temos uma escola democrética se a democracia supde
condic@es de igualdade entre os diferentes agentes sociais e se ja ha essa diferenciacédo cultural
no ponto de partida? Portanto, o caminho a percorrer € diferente conforme a classe de origem.

Todavia, a escola ndo pode ser vista como um espaco de ajustamento social frente ao
modelo imposto pela classe dominante, ela deve ser, antes de tudo, um espaco educativo de
conscientizacao e transformacdo de um povo quando se almeja uma educagdo para a emanci-
pacdo humana.

Neste tocante, para alcancar essa educagdo para a emancipacao humana, é necessaria a
valorizagédo do individuo e de sua cultura como alicerces da pratica educativa, “pois 0 aluno
deve ser encarado, acima de tudo, como sujeito de sua propria formacéo, condicao que favorece
sua aprendizagem e a preparagdo para a cidadania”. (LIMA, 2007, p. 78)

Trabalhar uma proposta educacional voltada a emancipagdo humana e comprometida
com a transformacéo social incide na escolha das concep¢des de curriculo e no modelo de ges-
tdo definidos pelos gestores em seus espacos educativos, que podem privilegiar ou nédo a parti-
cipacdo democratica. Neste sentido, o enfoque da discussao a seguir se apresenta no campo do
curriculo e na gestdo, tendo em vista que a compreensdo de alfabetizacdo e letramento de uma
equipe gestora esta em correlacdo com a compreensao e a organizacdo do curriculo e da prépria

ideia de gestdo.
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2.3 O curriculo, a escola e a identidade do educando

O curriculo sdo as janelas que estaremos abrindo
para que a crianga veja, ndo a janela, mas o mundo.
Num primeiro momento ela vera a janela, mas néo
é a janela o objeto de minha visdo e, sim, 0 mundo.
(NEIDSON RODRIGUES)

Para alcancar uma educacéo voltada para a emancipa¢do humana um dos instrumentos
que a escola deve privilegiar é o curriculo. Todavia, a construgdo deste ndo é neutra, € manifes-
tadamente uma construgdo social, pois a escola sofre e exerce influéncias, ja que lida com o
universo da cultura. Dentre as influéncias sofridas destaco o poder do Estado, das tecnologias,
das politicas partidarias e das ideologias.

Historicamente, as primeiras preocupacfes com o curriculo no Brasil datam dos anos
1920. Desde entdo, até a década de 1980, o campo foi marcado pela transferéncia instrumental
de teorizagcBes americanas. Essa transferéncia centrava-se na assimilacdo de modelos para a
elaboracdo curricular, em sua maioria, de viés funcionalista, e era viabilizada por acordos bila-
terais entre 0s governos brasileiro e norte-americano dentro do programa de ajuda a América
Latina. Apenas na década de 1980, com o inicio da redemocratizacdo do Brasil e o enfraqueci-
mento da Guerra Fria, a hegemonia do referencial funcionalista norte-americano foi abalada.
Nesse momento, ganharam forga no pensamento curricular brasileiro as vertentes marxistas.
(LOPES; MACEDO, 2010)

Assim, no inicio dos anos 1990, o campo do curriculo vivia essas multiplas influéncias.
Os estudos em curriculo assumiram um enfoque nitidamente socioldgico, em contraposicéo a
primazia do pensamento psicoldgico até entdo dominante. Os trabalhos buscavam, em sua mai-
oria, a compreensdo do curriculo como espaco de relacbes de poder.

Na primeira metade da década despontou a ideia de que o curriculo s6 poderia ser com-
preendido quando relacionado com o seu contexto social e econdmico mais amplo dentro do
qual se situa a escolarizagdo. “A exce¢do de Paulo Freire, a maior parte das referéncias era a
autores estrangeiros, tanto do campo do curriculo como Giroux, Apple e Young, quanto da
sociologia e da filosofia, como Marx, Gramsci, Bourdieu, Lefebvre, Habermas e Bacherlard”.

(LOPES; MACEDO, 2010, p.15)
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O termo curriculo possui varios sentidos. Etimologicamente, significa “ato de correr,
percurso” (do verbo latino currere=correr) (LIBANEO, 2001, p. 141). No senso comum ainda
predomina a ideia de curriculo como o conjunto das disciplinas que o aluno deve percorrer, ou
seja, a ementa ou matriz curricular, a fim de obter uma titulagéo, um diploma.

Na concepgdo de Libaneo (2001), o curriculo constitui-se como o elemento nuclear do
projeto pedagdgico, € ele que viabiliza o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, o curriculo
é um desdobramento necessario do projeto pedagogico, materializando intencdes e orientacbes
previstas no projeto por meio de objetivos e contetdos; é ele que define o que ensinar, o para
qué ensinar, o0 como ensinar e as formas de avaliagdo. Isso iré se refletir nos objetivos e acBes
dos professores em busca de uma educacao de qualidade.

Nesta definicdo, o curriculo e 0s processos de ensino e aprendizagem correspondem aos
objetivos da escolarizacao obrigatoria, ou seja, realizam as atividades-fim na educacao escolar,
tais como a aquisi¢do do conhecimento e da cultura, o desenvolvimento da personalidade, a
formacéo para a cidadania, a inser¢édo no mundo do trabalho.

As autoras Lopes e Macedo (2010, p. 15) recorrem as ideias de Burnham (1993) para

discutirem uma concepcéo de curriculo mais ampliada:

seu significado como processo social, que se realiza no espago concreto da
escola, com o papel de dar aqueles sujeitos que ai interagem, acesso a diferen-
tes referenciais de leitura e relacionamento com o mundo, proporcionando-
Ihes n&o apenas um lastro de conhecimentos e de outras vivéncias que contri-
buam para a sua inser¢do no processo da historia, como sujeito do fazer dessa
historia, mas também para a sua construcao e de socializa¢do do conhecimento
e, assim, da instituicdo histdrico-social de sua sociedade.

Nesta direcdo, a escola precisa produzir cultura com o fim de socializar o saber, a cién-
cia, a técnica e as artes produzidas socialmente, para que todos possam ter acesso a esses bens
culturais e ndo somente a conteudos programaticos que atendam as prescri¢des do Estado.

De fato, as institui¢des educacionais produzem conhecimento, mas também, constroem
pessoas a partir deles. Logo, é importante refletir que diferentes curriculos produzem diferentes
pessoas, mas, naturalmente, essas diferencas nao séo meramente individuais, mas sociais, liga-
das a classe, a raca e ao género.

Nessa perspectiva, o curriculo produz identidades e subjetividades sociais determinadas.
“O curriculo ndo apenas representa, ele faz. E preciso reconhecer que a inclusdo ou exclus&o

no curriculo tem conexdes com a inclusdo ou exclusdo na sociedade”. (GOODSON, 2013, p.
10)
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De fato, o curriculo quase sempre expressa interesses dos grupos sociais com maior
poder econémico, social e politico. Ele se expressa na linguagem e através do cddigo cultural
dominante. As criangas da elite podem facilmente compreender esse codigo, pois durante toda
sua vida elas estiveram imersas nesse ambiente. Em contrapartida, para as criangas e jovens das
classes dominadas esse codigo cultural muitas vezes é incompreensivel.

Neste sentido, a inclusdo ou a exclusdo do individuo dentro da escola passam pela dife-
renciacdo de padrbes estabelecidos no curriculo, que ainda estd carregado de conhecimentos
inerentes a cultura da classe dominante, o que implica um distanciamento da realidade dos su-
jeitos que frequentam a escola publica, provenientes de camadas populares, o que pode contri-
buir para o seu fracasso escolar.

Cabe a escola romper com essa hegemonia dominante e passar a considerar a cultura
das classes menos favorecidas como um fator importante na construcao de um curriculo multi-
cultural que considere as diferencas e diversidades de seus alunos, que chegam a escola com
diferentes identidades de classe, raga, etnia, género, territério, campo, cidade, periferia. Dessa
forma, valorizar um curriculo multicultural implica a apropriacdo das diferentes culturas, o que
auxiliara os alunos no enfrentamento das lutas sociais por empregos, educacdo, saude, entre
outros direitos do cidadéo.

Moreira e Candau (2007, p. 18) concebem o curriculo como “as experiéncias escolares
que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a relagGes sociais, e que contribuem
para a construgado das identidades de nossos/as estudantes”.

Para Silva (2009), “o curriculo € assim uma forma de representacdo que se constitui
como sistema de regulagdo moral e de controle. Tanto é produto das relacGes de poder e iden-
tidades sociais, quanto seu determinante”.

Nessas duas referéncias apresentadas, o curriculo € um conjunto de praticas que propi-
ciam a producdo, a circulacdo e o consumo de significados no espago social e que contribuem,
intensamente, para a construcdo de identidades sociais e culturais, portanto, &€ um dispositivo
de grande efeito no processo de construcdo da identidade do(a) aluno(a).

N&o obstante, € preciso refletir sobre quais conhecimentos escolares estdo sendo privi-
legiados na definicdo de um curriculo. O conhecimento escolar € compreendido, assim, como
constituido por “processos de transposicdo didatica (Chevallard) e de disciplinarizacdo (Good-
son) que transformam o conhecimento cientifico e demais préaticas sociais de referéncia segundo
0s objetivos sociais da escolarizacao”. (LOPES; MACEDO, 2010, p. 46).
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Como definir qual conhecimento ou saber € considerado importante, valido ou essencial
para merecer ser considerado parte do curriculo? De acordo com Silva (2009, p. 15, grifos do

autor):

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai construir, preci-
samente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais conheci-
mentos devem ser selecionados, buscam justificar por que “esses conhecimen-
tos” e ndo “aqueles” devem ser selecionados. Afinal, um curriculo busca pre-
cisamente modificar as pessoas que vao “seguir” aquele curriculo.

Se o curriculo tem a atribuicdo de modificar as pessoas e contribuir para a construcao
da identidade do aluno, ha uma relagdo direta entre as formas como se tem estruturado os cur-
riculos e os processos de “formagao ou conformagao” dos diversos modelos de aluno esperados,
nestes termos, o curriculo pode incluir praticas emancipatorias, ou de carater mais regulatorio
dependendo das proposicOes e aspiracfes de quem esta na gestao da selecao dos conhecimentos
correspondentes aos seus interesses.

Logo, um curriculo que atenda aos interesses regulatorios do sistema contemplara os
conteudos e conhecimentos necessarios para a inser¢do no mercado de trabalho, uma vez que €
preciso qualificar mais mao-de-obra para o desenvolvimento econdémico. Segundo Arroyo
(2007, p. 24),

o0 ordenamento dos contelidos por séries, niveis, disciplinas, gradeado e pre-
cedente, por ldgicas de mérito e sucesso nada mais é do que a tradugdo curri-
cular dessa l6gica do mercado e da visdo mercantilizada que nés fazemos dos
educandos.

Curriculos presos a essa concepcao tendem a secundarizar o conhecimento e a reduzi-
lo & aquisigdo de habilidades e competéncias que o pragmatismo do mercado valoriza. Cabe
ressaltar que o mercado ndo exige muitos conhecimentos do funcionario, em muitos casos, basta
apenas que este saiba ler, escrever e contar.

Sob essa Gtica, faz-se necessario observar a concepgédo de alfabetizacdo e letramento
dentro de um curriculo, j& que a relacdo entre leitura e escrita tem forte relevancia na insercao
social do individuo, sendo um dos requisitos essenciais da cidadania.

Segundo Soares (1998), a aprendizagem da escrita de um modo restrito ndo altera o
estado ou a condicdo do individuo no que diz respeito a aspectos sociais, psiquicos, culturais,
politicos, cognitivos, linguisticos e até mesmo econdmicos. O que altera a condi¢éo do indivi-

duo em seu meio social é a capacidade de atribuir sentido a um texto escrito, de forma critica e
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consciente, diante de uma atitude emancipada frente ao texto, entendendo-o como produto e
ndo como verdade.

Para Freire (1981), a leitura critica da realidade possibilita aos grupos populares uma
compreensdo politica de sua situacdo no mundo e deve ser utilizada como instrumento de mu-
danca social.

Também para Britto (2001, p. 83), a pratica de leitura envolve uma ampla discusséao e
ndo pode ser vista ingenuamente como “um ato redentor, capaz de salvar o individuo da miséria
¢ da ignorancia”. A leitura é uma pratica social, uma agdo cultural construida historicamente,
e, consequentemente, “um ato de posicionamento politico diante do mundo” (BRITTO, 2001,
p. 84).

Diante disso, também o conceito de alfabetizado foi se alterando frente as necessidades
sociais do uso da leitura e da escrita pelo individuo, conforme se observa na defini¢éo de alfa-
betizado adotada pela UNESCO (2000), que considerava o alfabetizado como “aquele que saber
ler e escrever bilhetes simples”. Entretanto, ser alfabetizado envolve estar em um processo de
formacéo continua, em estado de letramento, uma vez que diariamente circulam novos suportes
textuais em meios impressos ou virtuais, exigindo do sujeito a leitura com atribuicdo de sentido.

Dessa forma, a Unesco atualizou sua compreenséo do conceito de alfabetizacéo:

Além de seu conceito convencional de ser um conjunto de habilidades de lei-
tura, escrita e numeramento, atualmente, a alfabetizagdo é compreendida
como um meio de identifica¢do, entendimento, interpretacdo, criacdo e comu-
nicacdo em um mundo cada vez mais digital, mediado por textos, rico em in-
formacdes e de rapidas mudancas.

Complementa ainda que:

a alfabetizagdo empodera as pessoas e as capacita para poderem participar de
forma plena na sociedade e a contribuir com o aprimoramento dos meios de
sobrevivéncia. A alfabetizacdo também impulsiona o desenvolvimento sus-
tentavel, possibilitando assim maior participacdo no mercado de trabalho, me-
Ihoria da saude e da nutricdo das criancas e da familia, além de reduzir a po-
breza e expandir as oportunidades na vida.

N&o obstante, a escola, como institui¢do responsavel pela alfabetizacdo das criangas, ao
abranger uma concepcéo de curriculo rigida e segmentada de contetdos e separada da abran-
géncia social em que os individuos se desenvolvem, acaba segregando seus alunos. Desse
modo, € preciso organizar um curriculo que contemple um conceito de alfabetizacdo mais am-

plo, que considere a formac&o critica do leitor, e ndo a mera aprendizagem de regras gramaticais
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em detrimento das préaticas de leitura e escrita situadas em contextos sociais de uso da lingua.
Portanto, a pratica de leitura deve ser prioridade no projeto pedagogico escolar e receber desta-
que em todas as disciplinas que compdem o curriculo.

Mediante tal contextualizacdo € que busco responder a questdes cruciais sobre as fina-
lidades e os contornos da escolarizagédo das classes populares: quando falamos de inclusdo ou
exclusdo na sociedade, o curriculo deve contemplar as habilidades basicas de escrever, ler e
contar? Ou o curriculo deve ensinar 0s conhecimentos académicos e cientificos ou os saberes
profissionais do mundo ocupacional?

De fato, um curriculo na perspectiva da promogdo de uma educacao de qualidade, rele-
vante do ponto de vista da construcdo do conhecimento escolar e multiculturalmente orientado,
deve privilegiar os conhecimentos e bens culturais que ndo estdo acessiveis no cotidiano dos
educandos, como literatura, artes, informatica, atualizacéo tecnologica, etc.

Segundo Lima (2007, p. 19):

O processo de educacdo formal possibilita novas formas de pensamento e de
comportamento: por meio das artes e das ciéncias o ser humano transforma
sua vida e de seus descendentes. A escola é um espaco de ampliacdo da expe-
riéncia humana, devendo, para tanto, ndo se limitar as experiéncias cotidianas
da crianca e trazendo, necessariamente, conhecimentos novos, metodologias
e as areas de conhecimento contemporaneas. O curriculo se torna, assim, um
instrumento de formag&o humana.

Sendo assim, uma gestdo que busque a formacdo critica do educando, como ser consci-
ente e participativo com vistas a transformacao social, privilegiara um curriculo pautado em
concepcdes e valores democraticos, inspirado no referente politico da garantia do direito de
todos ao conhecimento, a cultura e a formag¢do como humanos.

Portanto, as questfes fundamentais com as quais a gestdo educacional tem que se ocupar
sdo: que concepc¢do de homem, de sociedade, de escola, de educacédo, de conhecimento, de cul-
tura e curriculo orientardo a escolha de suas praticas educativas? E mais, no caso dessa pesquisa,
como a equipe gestora pensa o curriculo no que diz respeito a alfabetizacao e ao letramento?

Por fim, vale destacar que concebo o curriculo como um dos mais importantes instru-
mentos constituintes da gestdo, visto que tem como dever garantir a cultura acumulada as pro-

ximas geracoes.



72

2.4 A gestdo democratica na escola

Para fins da presente discussdo a respeito da gestdo democratica na escola, € necessario
em primeiro lugar apresentar alguns conceitos e abordagens que envolvem a democracia e a
gestéo.

Para Bobbio (1986, p. 12), a democracia ¢ percebida como “um conjunto de regras de
procedimentos para a formacéo de decisdes coletivas, em que esta prevista e facilitada a parti-
cipagdo mais ampla possivel dos interessados”.

A esse respeito, Vitor Paro (2001, p. 10, grifos do autor) afirma que a democracia:

[...] ja ndo deve ser vista apenas em sua conotagdo etimologica de “governo
para o povo” ou em sua versdo formal de “vontade da maioria”, mas sim, em
seu significado mais amplo e atual de mediacdo para a construcdo da liberdade
e da convivéncia social, que inclui todos os meios e esforgos que se utilizam
para concretizar o entendimento entre grupos e pessoas, a partir de valores
construidos historicamente.

Neste sentido, democracia envolve participacdo e engajamento das pessoas nos proces-
sos decisorios e depende de um desenvolvimento cultural e politico da préopria sociedade. En-
trelacada a esta percepc¢do de democracia estd a gestdo, que consiste na interacdo com o outro
e depende, sobretudo, de pessoas. S6 se muda a partir da disposi¢do das pessoas, sem interesse
e compromisso com a mudanca social de toda a sociedade a escola por si s6 ndo transforma as
relacdes de poder.

De acordo com Licinio Lima (2013, p. 42):

A escola ndo é democratizavel simplesmente pela democratizacdo das suas
estruturas organizacionais de gestdo, nem apenas através de elei¢éo de direto-
res ou outros responsaveis; 0 acesso e 0 sucesso escolar dos alunos, a pedago-
gia, o curriculo e a avaliacdo, a organizacao do trabalho na escola, numa escola
publica como local de trabalho, as suas formas de intervencéo civica e socio-
cultural com a comunidade, representam, entre outros, elementos de que de-
pende, também essa democratizagéo.

Os conceitos “gestdo” ou “administragdo” sdo utilizados na literatura educacional ora
como sinbnimos, ora como termos distintos. Nas palavras de Libaneo (2001, p. 78, grifo do
autor), por gestao se compreende “a atividade pela qual sio mobilizados meios e procedimentos

para se atingir os objetivos da organizacdo, envolvendo, basicamente, os aspectos gerenciais e

técnico-administrativos. Nesse sentido, é sinbnimo de administracdo”.
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Segundo Paro (2012, p. 25), a administra¢ao escolar ou gestdo consiste “na utilizagdo
racional de recursos para a realizacéo de fins determinados”. Assim, tanto os principios quanto
as funcdes da administracao estdo diretamente relacionados aos fins e a natureza da organizacédo
social em qualquer realidade e, a0 mesmo tempo, séo determinados por uma dada sociedade.

Neste trabalho, sera adotada a perspectiva da administracdo conceituada por Paro. Res-
salto ainda que entendo a gestdo democrética da educagdo concebida a partir de uma democracia
participativa, voltada a emancipa¢do humana, na busca por uma sociedade mais justa e iguali-
taria na promocéo de uma educacdo com qualidade social.

Feitas as considerac@es iniciais, parto para a discussao acerca da condugdo da gestdo
democratica na escola.

A gestdo democréatica de uma escola se inicia a partir do momento em que se entende
que o espaco da escola deve ser usado para exercer o dialogo e a reflexdo. Nessa perspectiva,

Sander (1984) recorre a Gadotti para referir-se a escola:

Como um lugar de tenséo e de debate no contexto de uma sociedade em crise,
enuncia seu carater politico, dizendo que ela se constitui um espaco politico-
pedagdgico e de liberdade, onde os homens preocupados em se situar podem
lutar por uma existéncia mais auténtica e numa sociedade mais justa. (SAN-
DER, 1984, p. 79 — grifo meu)

Desta feita, a escola deve conceber a democracia como um valor social, privilegiando o
dialogo, a discussdo e a participacdo. Nesta direcdo, acredito que uma gestdo, numa concepcao
democrética, efetiva-se por meio de um projeto de educacdo como pratica de liberdade, que se
dé& com a participacdo dos sujeitos nos processos decisorios e nas escolhas coletivas, uma vez
que o0 processo de participacdo na escola produz, também, efeitos culturais.

Isso porgue a gestdo democréatica como principio da educacdo nacional sintoniza-se com
a luta pela qualidade da educacdo e as diversas formas e mecanismos de participacdo encontra-
das pelas comunidades local e escolar na elaboracao de planos de desenvolvimento educacional
e projetos politicos pedagdgicos, ao mesmo tempo em que objetiva contribuir para a formacéo
de cidadaos criticos e compromissados com a transformacao social.

Sendo assim, a gestdo democratica foi um valor garantido, conforme a Constituicdo Fe-
deral no Artigo 206, entre os sete principios necessarios que regem o ensino publico do pais,
conforme o inciso VI: “O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: gestdo
democratica do ensino publico na forma da lei”.

A execucdo desses principios foi regulamentada pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgédo Nacional n°® 9.394/96) nos artigos 14 e 15:
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Art. 14 Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do
ensino publico na educagdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

| — Participacdo dos profissionais da educagédo na elaboragédo do projeto peda-
gogico da escola;

Il — Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Art. 15 Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica
e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro pablico.

Mais do que um principio legal, a gestdo democratica sinalizou uma estratégia politico-

pedagogica que, segundo Souza (2009, p. 200):

fora concebida naquele momento histérico, e que deveria ser desenvolvida e
efetivamente implementada nos sistemas publicos de ensino, como forma de
suscitar, nas geracGes futuras, as bases objetivas da democracia social e do
desenvolvimento nacional.,

Mesmo com a conquista da gestdo democratica como um principio legal, no campo edu-
cacional ela parece ter ficado apenas no papel e nos discursos, haja vista que muitos gestores
educacionais ainda hoje, passadas mais de duas décadas, adotam como modelo de gestdo o
autoritarismo e a centralizacéo.

Nesta direcdo, Sander (2009) se posiciona nestes termos:

Como estratégia organizacional e administrativa imp&e-se, assim, a gestdo de-
mocrética, conceito consagrado na Constitui¢do cidada de 1988, na Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e em numerosos instrumentos
legais dos sistemas de ensino do pais. Este enquadramento juridico alimenta
hoje o discurso politico e 0 movimento intelectual dominante na gestdo da
educacdo brasileira. No entanto, ainda enfrentamos o desafio de traduzir o dis-
curso politico para efetivas praticas democraticas em numerosas instituicbes
de ensino do pais. Esse fato sugere a necessidade de um renovado engaja-
mento politico dos educadores na construcdo da democracia e da gestdo de-
mocratica como caminhos efetivos para fazer frente as poderosas forgas do
mercado que inspiram a organizacdo e a gestdo produtivista na educacéo.
(SANDER, 2009, p. 76).

Noto, nas palavras do autor, que existe um conflito entre o discurso do Estado de garan-
tia de uma educacdo com gestdo democratica e a estrutura hierarquizada e burocratizada apre-
sentada em nosso sistema de ensino, imposta por politicas conservadoras e neoliberais. 1sso

porque, como ja foi visto no item anterior, a escola sofreu influéncias do paradigma neoliberal,
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adotando em sua estrutura e funcionamento os conceitos de eficiéncia, eficicia, produtividade
e controle, adjetivos decorrentes da administracdo empresarial.

A esse respeito, Dourado (2006) ressalta que a gestdo da escola ndo deve se confundir
com a gestdo empresarial, por apresentar especificidades educativas enquanto espago social de
formacgédo humana, assim, a construcdo de uma cidadania plena necessita da participacao efetiva
dos sujeitos em seus projetos.

O entendimento desta pesquisa é que a gestdo democratica ndo se decreta por via de lei,
mas se constroi coletiva e permanentemente através do didlogo, da reflexdo e do conflito, pra-
ticas inerentes quando se privilegia a liberdade e a participagdo de todos em busca de uma
educacdo com qualidade social.

Lima (2007) se apoia nas concepcdes freirianas de educacdo para expressar essa pers-

pectiva de gestdo:

A concepcdo defendida por Paulo Freire € a de uma administragdo escolar
radicalmente humanitaria e democratica, que prevé a responsabilidade de to-
dos os atores escolares, tanto no planejamento quanto na execugédo do trabalho
educativo. Nessa forma de administracdo, cabe, a todos, o direito e o dever de
construir coletivamente a escola que se deseja, em um exercicio constante de
reflexdo, analise, debate e avaliacdo, tracando as metas necessarias para atin-
gir os objetivos desejados. (LIMA, 2007, p. 135)

Em outras palavras, como a educacdo é um ato politico, a escola deve ser um local de
participacdo democratica onde os professores, alunos, pais e comunidade sdo vistos como su-
jeitos e executores do projeto politico pedagogico e responsaveis pela construcdo do modelo de
gestdo escolar, permitindo o conflito e respeitando as diferentes concepcdes, sugestdes e criticas
de todos os envolvidos.

Nessa perspectiva, a autonomia da escola € construida socialmente e seu conceito vai
além da questdo administrativa, financeira e pedagodgica. Ela pressupde um confronto de inte-
resses internos e externos entre 0s varios atores sociais (governo, escola, gestdo, educando e

comunidade). Este conceito de autonomia se ancora em Barroso (1996), que explica:

O conceito autonomia pressupde liberdade, porém ndo se confunde com inde-
pendéncia, nem com a ideia de autogoverno ou a faculdade de reger por regras
proprias. A autonomia é um conceito construido socialmente e resulta sempre
da confluéncia de vérias l6gicas e interesses, tais como os politicos, 0s volta-
dos a gestdo, os profissionais e pedagdgicos os quais é preciso saber gerir,
integrar e negociar. (BARROSO, 1996, p. 17)
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Diante disso, a autonomia da escola se faz de forma relativa, haja vista que as escolas
publicas ndo sdo organismos isolados, elas integram um sistema escolar e dependem das poli-
ticas pablicas e da gestdo publica. Isso quer dizer que, embora a escola tenha autonomia para
criar seu proprio projeto pedagogico-curricular de acordo com sua realidade e contexto locais,
sua gestdo esta condicionada a proposta de educacdo do governo, o que requer reflexdo, debate
e tomada de posicédo por parte da gestdo.

Paro (2001, p. 57) observa que em uma autonomia administrativa a “descentralizagcdo
de poder ndo pode ser confundida com a “desconcentracao” de tarefas, € no que concerne a
gestdo financeira, a autonomia nao pode ser identificada com abandono e privatizagdo”. Para
ele, a descentralizacdo do poder se d& na medida em que possibilita cada vez mais aos destina-
tarios do servico publico sua participacdo efetiva, por si ou por seus representantes, na tomada
de deciséo.

Em sintese, a participacdo, a autonomia e a descentralizacdo compdem 0s trés principios
basicos da gestdo democratica. “Na concepcao freiriana de educagdo, esses principios encon-
tram-se imbricados e sdo imprescindiveis para que a escola construa sua identidade institucio-
nal.” (LIMA, 2007, p. 84).

E evidente que a construcdo da identidade institucional dentro de uma gestdo democra-
tica implica uma gestéo escolar que privilegie a autonomia e a participagdo. Diante disso, a
eleicdo de diretores e a construcao do projeto politico pedagdgico sdo elementos essenciais para
a materializacdo de uma gestdo democratica.

A reinvindicacdo quanto a escolha dos diretores escolares por meio de processo eletivo,
em ambito nacional, € um fendmeno que se inicia no comeco da década de 1980, no contexto
da redemocratizagdo politica do pais, em meio as conquistas educacionais dessa época.

Lima (2007, p. 56) ressalta a importancia da participacdo da comunidade escolar na
escolha do diretor, para ele: “a eleicao ¢ um mecanismo necessario para a democratizacao da
escola publica e para o fortalecimento da participacdo, da responsabilidade e do amadureci-
mento da populagdo”.

Entretanto, este principio ndo vem sendo praticado na maioria das escolas publicas, cuja
escolha dos diretores ainda consiste na indicacdo politica e partidaria, o que se configura como
uma forma de “clientelismo”. De acordo com Dourado (1998, p. 82): “¢ uma forma arbitraria
de nomeacao que vai contra os principios da gestdo democratica, uma vez que o diretor se torna
o representante legal do poder executivo na escola e atua de acordo com o0s interesses desses
orgaos”.

Por clientelismo, Carvalho (1997) o entende como:
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(...) um tipo de relagdo entre atores politicos que envolve concesséo de bene-
ficios pablicos, na forma de empregos, beneficios fiscais, isen¢des, em troca
de apoio politico, sobretudo na forma de voto. Este é um dos sentidos em que
0 conceito é usado na literatura internacional. Clientelismo seria um atributo
variavel de sistemas politicos macros e podem conter maior ou menor dose de
clientelismo nas relag@es entre atores politicos (CARVALHO, 1997).1°

Neste sentido, o diretor se torna um mero executor de tarefas burocréaticas a servico das
secretarias de educacgdo, cumprindo normas impostas de cima para baixo, considerando os in-
teresses politicos em detrimento dos interesses educacionais, centralizando as decisdes em seu
poder, sem permitir a pratica reflexiva e dialégica dentro do espaco escolar, adotando, em mui-
tos casos, uma administragdo autoritaria.

Outro fator predominante no clientelismo é a indicagdo de diretores que ndo possuem
formacdo adequada para ocuparem o cargo. A respeito de competéncias técnicas, para os cargos

de direcdo a LDB, no art. 64, determina:

ART. 64 — A formac&o de profissionais de educacdo para administragéo, pla-
nejamento, inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a educacao ba-
sica, serd feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pés-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo a base
comum nacional. (BRASIL, 1996, p. 60)

Portanto, um diretor, além de ser um administrador, deve ser também um educador.
Espera-se ainda que enquanto educador seja dotado de consciéncia politica para atuar como um
agente transformador em seu meio.

Paro (2001) compreende que as elei¢des sdo um modo de neutralizar as praticas tradici-
onalistas calcadas no clientelismo e no favorecimento pessoal, que inibem as posturas univer-
salistas reforgadoras da cidadania, sendo um fator de eliminacdo e/ou reducdo de influéncias
partidarias na nomeacao do diretor. Reforca ainda que, através da eleicdo, pode-se escolher
alguém que se articula com os interesses da escola. Nestes termos, espera-se que o diretor, além
de competéncia técnica, seja alguém comprometido com a mudanca social.

Segundo Lima (2007), o diretor transformador deve ter duas caracteristicas fundamen-
tais:

A primeira, é a busca de embasamento tedrico, porque além das particula-
ridades da funcdo administrativa, sdo essenciais a atualizagdo e a formacéo
pedagogica do diretor, em estreita relacdo com a pratica produzida, visando a
andlise critica dos procedimentos adotados. A segunda é o compromisso po-
litico-pedagogico, o qual, na visdo de Paulo Freire, significa o posiciona-
mento reflexivo e critico a respeito do “ideal que temos de homem e de soci-

PDisponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=50011-52581997000200003>.
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edade e as a¢Oes educativas relacionadas ao tipo e as caracteristicas da educa-

¢do que tornardo viavel a construgcdo da escola que queremos” (PADILHA,
2002, p. 18 apud LIMA, 2007, p. 33-34). (grifos meus)

Portanto, a forma de escolha do diretor, por si s0, ndo assegura a garantia de uma gestao
democraética, é preciso ir além. E preciso um compromisso do diretor com a democracia, com
a transformacao da escola publica em um espaco de dialogo, de formacéo critica, de conscien-
tizacdo e de respeito a todas as classes; este deve lutar junto com a comunidade escolar pelos
direitos da coletividade para construir a escola que queremos.

Né&o obstante, a escola que queremos se torna uma possibilidade na construcgédo do pro-

jeto politico pedagdgico que representa a identidade da escola.

2.4.1 A construcédo do projeto politico pedagdgico — a identidade da escola

N&o se pode negar que o projeto politico pedagogico (PPP) € uma das expressdes mate-
riais da gestdo democratica por exceléncia, uma vez que se constitui como um mecanismo de
participacao e construcdo da autonomia escolar.

Vieira (2015, p. 29) destaca que:

Segundo a LDB, a elaboracédo e a execucdo de uma proposta pedagdgica é a
primeira e principal das atribuices da escola, devendo sua gestéo orientar-se
para tal finalidade. Isto porque desta definicdo dependem muitas outras. A
proposta pedagdgica é, com efeito, o norte da escola, definindo caminhos e
rumos que uma determinada comunidade busca para si e para aqueles que se
agregam em seu entorno.

Assim, para determinar o direcionamento da escola e definir os rumos e os caminhos a
perseguir na construcdo do PPP, primeiramente € necessario definir a concepcéo de educacéo,
de aluno e de sociedade que deseja construir, estabelecendo sua filosofia de educacéo, definindo
sua identidade institucional. 1sso requer pensar a funcao social da escola e a que projeto politico
ela relaciona a sua pratica educativa: se a uma concepg¢do de gestdo empresarial ou de uma
educacdo para emancipa¢do humana.

Em um PPP na concepcéo da gestdo empresarial, ndo ha espaco para a participacdo e a
reflexdo sobre a préatica pedagdgica ou sobre a concepc¢édo de educacdo pelos professores e de-
mais membros da comunidade escolar; a preocupacdo deste modelo esta mais voltada para o
funcionamento da l6gica do sistema e o atendimento de metas impostas pelos varios indicadores

de qualidade da educacao.
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Segundo Vieira (2001, p. 51), trata-se de “uma visao reducionista da escola, que valoriza
apenas o burocratico, o cartorial, o bancario, sem nenhuma reflexdo mais substantiva a respeito
do ideal de sociedade e de homem que se pretende formar™.

Em contrapartida, um PPP que vislumbra a concepc¢ao emancipatoria de educacao prio-
riza o didlogo e a prética reflexiva e participativa de todos os envolvidos (gestores, professores,
equipe administrativa, alunos, pais) na definicdo dos rumos e caminhos da escola. Sendo assim,
0 PPP representa um importante instrumento de autonomia de uma gestdo democratica ao se
tornar uma oportunidade para “a tomada de consciéncia sobre os principais problemas da es-
cola, para o debate sobre as possibilidades de solucdo e para a definicdo de responsabilidades
coletivas e pessoais que vao eliminar os obstaculos e alcangar os objetivos”. (LIMA, 2007, p.
94)

Nesta direcdo, Silva Jr. (2015) afirma que a autonomia da escola so se viabiliza pela

construcdo deste Projeto:

Para a construcdo da autonomia da escola faz-se necessaria a elaboracdo de
um verdadeiro projeto pedagdgico, ou seja, a producdo de um grande docu-
mento, fruto de discussdo e do consenso entre todos os trabalhadores da escola
acerca do futuro pretendido para a instituicdo e seus atores. Como definicdo
de um horizonte desejavel e desejado, um projeto pedagdgico é muito mais
que um plano diretor e menos ainda poderia ser confundido com um plano “do
Diretor” (SILVA JR., 2015, p. 29, grifo do autor).

Nas palavras do autor, o PPP ndo pode ser visto como uma simples producdo de um
documento elaborado pelo diretor para ser engavetado ou para atendimento as finalidades bu-
rocraticas, ele, enquanto instrumento de organizagdo da escola, deve ser consolidado por meio
de um processo de acao-reflexdo-acao atraves do didlogo, que demanda o esforgo conjunto e a
vontade politica do coletivo escolar na consecucdo de uma educagéo que garanta o desenvolvi-
mento pleno do educando e sua formagao para a cidadania.

Logo, compreendo que o envolvimento de todos na construcéo do PPP desencadeia uma
reflexdo coletiva, um engajamento concreto no ato de decidir, de se perceber sujeito responsavel
pela transformacao e conquista de uma educagdo mais justa e igualitaria. Assim, a escola cum-
pre sua funcdo social de preparar individuos criticos, reflexivos e conscientes para o exercicio
efetivo da cidadania.

Em sintese, uma gestdo democratica sé se materializa de fato com a participacdo dos
sujeitos, que, tomados pelo sentimento de pertencimento a uma causa coletiva, propdem-se a

lutar por uma educacéo de qualidade, pela equidade e pela justica social.
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Nesse sentido, as concepgdes de alfabetizacdo e letramento de uma equipe gestora se-
riam a representacdo das concepgdes de todos os sujeitos envolvidos, uma vez que infiro que
as questdes educacionais municipais devem ser discutidas mediante a visdo de conjunto, e ori-
entadas por um propdsito comum, que é o compromisso com a qualidade da educacéo publica.
Né&o obstante, essa qualidade compreende a socializagdo de informaces pela gestdo educacio-
nal ao acesso de todos: como a proposta pedagogica municipal, o curriculo, a concepcéo de
educacdo quanto a sua funcéo social e politica, a concepc¢éo de aluno, a formacéo da cidadania,
etc., para mediar a acdo educativa que se realiza na escola, principalmente, no que tange ao

ensino da leitura e escrita.
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3. “AVOZ DOS GESTORES”

S6 assim a alfabetizacio cobra sentido. E a consequéncia
de uma reflexdo que o homem comeca a fazer sobre sua
propria capacidade de refletir. Sobre sua posicdo no
mundo. Sobre 0 mundo mesmo. Sobre o seu trabalho. So-
bre seu poder de transformar o mundo. Sobre o encontro
das consciéncias. Reflexdo sobre a propria alfabetizacéo,
gue deixa assim de ser algo externo ao homem, para ser
dele mesmo. Para sair de dentro de si, em relagdo com o
mundo, como uma criagdo. SO assim nos parece valido o
trabalho da alfabetizacdo, em que a palavra seja, compre-
endida pelo homem na sua justa significacdo: como uma
forca de transformacdo do mundo. S6 assim a alfabetiza-
cdo tem sentido. Na medida em que o homem, embora
analfabeto, descobrindo a relatividade da ignorancia e da
sabedoria, retira um dos fundamentos para a manipulagéo
pelas falsas elites. Sé assim a alfabetizagdo tem sentido.
(FREIRE, 1967, p. 142)

Neste capitulo serd analisada a visdo dos gestores educacionais, dos gestores escolares
e do presidente do Conselho Municipal de Educagéo a respeito das concepcdes de alfabetizacdo
e letramento na pré-escola e como elas se articulam com as préaticas escolares e suas relacoes
com o curriculo e a formacdo dos professores da Educacéo Infantil.

A aquisicdo da leitura e da escrita € um processo iminente na vida da crianga, seja pela
questdo social, cultural, familiar ou escolar, visto que ler e escrever se constituem como um
patriménio cultural que est4 ao acesso de todos, ainda que de forma diferenciada. Entretanto,
uma questéo ainda permeia o cotidiano das escolas e dos gestores do ensino: “como as criangas
aprendem a ler e a escrever?”

Essa pergunta se tornou mais instigante a partir das mudancas conceituais que o termo
alfabetizacéo sofreu a partir da década de 1980, em virtude do momento social, econémico, de
lutas de grupos sociais e de pesquisadores defensores da infancia e, ainda, do advento tecnolé-
gico em que surge o termo letramento, quando se reconhece a fungédo social da escrita, uma vez
que este é produto das préaticas sociais em que 0 uso da escrita se faz necessario, suscitando
reflexdes acerca da aprendizagem da lingua oral e escrita.

Soma-se a isso a integracdo da Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacao Ba-
sica, 0 que exigiu uma reflexdo quanto a sua funcéo pedagodgica e a importancia do seu papel
na insercéo das criangas na cultura letrada, bem como ao respeito as especificidades da infancia.
Isto porque, até entdo, na Educacéo Infantil predominavam apenas o brincar, o carater assisten-

cialista e a crianga era vista como um sujeito incapaz e dependente, assim como a introdugéo
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da crianga no mundo letrado ou “das letras” era concebida como uma atribui¢do do primeiro
ano do Ensino Fundamental. Por sua vez, a concepc¢ao de crianga e 0 seu processo de aprendi-
zagem e desenvolvimento também acompanharam estas mudancas.

Doravante, essa nova concepcao de alfabetizacdo sob a perspectiva do letramento, a
reconceituacao da funcdo pedagdgica da Educacdo Infantil e a concepcdo de crianga como um
sujeito de direitos refletiram também na preocupacéo quanto ao perfil do docente atuante nesta
etapa da educacdo, elevando as exigéncias quanto ao seu nivel de formacéo, destituindo a con-
cepcao assistencialista relacionada ao “dom” associado a maternidade e a concepg¢ao de curri-
culo prescritivo, que era visto como uma lista de contetidos a se seguir para um curriculo nar-
rativo e multiculturalmente construido, contemplando a diversidade linguistica, étnico-racial,
de género, regional e socioecondmica presente na sociedade atual. Neste contexto, cabe aos
municipios a elaboracdo de uma proposta pedagogica que garanta 0 acesso das criangas a esses
direitos.

Diante disso, refletir sobre a compreensdo de alfabetizacdo e letramento na pré-escola
na escola publica significa considerar quais as concepcdes de crianca e de pré-escola sdo de-
fendidas pela gestdo de ensino, considerando seu modelo de gestéo e tendo em vista uma pers-
pectiva de educacdo para a emancipacao humana ou para o atendimento ao projeto liberal de
ensino vigente no pais.

Nesta direcdo, algumas categorias surgiram a partir das entrevistas: a concep¢éo de Edu-
cacao Infantil, em que reflito sobre a concepcdo de pré-escola; a concepcao de alfabetizacédo e
letramento, e, por fim, de curriculo. Segundo Gomes (2004, p.70): “A palavra categoria, em
geral, se refere a um conceito que abrange elementos ou aspectos com caracteristicas comuns
ou que se relacionam entre si. Essa palavra esta ligada a ideia de classe ou série.” Ainda sobre

a categorizacdo, as autoras Ludke e André (1986, p. 49) pontuam:

A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o pesqui-
sador va além, ultrapasse a mera descri¢do, buscando realmente acrescentar
algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado. Para isso ele terd que
fazer um esforco de abstracdo, ultrapassando os dados, tentando estabelecer
conexdes e relagdes que possibilitem a proposicéo de novas explicagdes e in-
terpretacoes.

Nessa perspectiva, Galiazzi e Moraes (2005, p. 116) completam que:
Cada categoria corresponde a um conjunto de unidades de analise que se or-

ganiza a partir de algum aspecto de semelhanga que as aproxima. As catego-
rias sdo construtos linguisticos, ndo tendo por isso limites precisos. Dai a im-
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portancia de sua descri¢do cuidadosa, sempre no sentido de mostrar aos leito-
res e outros interlocutores as opces e interpretacdes assumidas pelo pesqui-
sador.

Para o alcance dessa abstragdo, foi realizado um trabalho arduo em pesquisa bibliogra-
fica a respeito das discussdes acerca da tematica envolvendo a alfabetizacdo e o letramento e a
gestdo da educacdo em tedricos das duas areas. Apoiei-me também na leitura de trabalhos ci-
entificos, em sites, na participacdo em seminarios e na prépria vivéncia profissional, que con-
tribuiram para as conexdes e relagdes na producdo dos dados e a discussao de possiveis contri-
bui¢des que favorecam a reflexdo mais sistemética sobre a alfabetizagdo pelos gestores educa-
cionais, na conducdo da organizacao e do planejamento do ensino da linguagem oral e escrita
na pré-escola.

Vale lembrar que nesta pesquisa o conceito de alfabetizacéo se ancora em Soares (2016),
sendo entendida como um processo distinto do letramento, porém, indissociavel e interdepen-
dente do mesmo.

Para a apresentacdo dos dados obtidos, procurei nesse trabalho organizar as categorias
de maneira a apresentar a discussdo teorica e os excertos das entrevistas, evidenciando a com-
preensdo dos sujeitos a respeito de cada tematica, identificando as concordancias e destacando
as divergéncias em cada categoria, bem como as consideracdes pertinentes a discussao apre-
sentada.

Para iniciar os procedimentos de anélise, considero necessario retomar o problema desta
pesquisa: Como a alfabetizacéo e o letramento sdo compreendidos pela equipe gestora que or-
ganiza a proposta de ensino para o Jardim 11?° no municipio de Cataldo? E, como objetivo geral:
Conhecer a compreensédo da equipe gestora desta rede municipal de ensino no que diz respeito
as concepgdes de alfabetizacdo e letramento que orientam a elaboragdo da proposta de ensino
para o Jardim Il e como se articulam com as préticas escolares.

Em busca de respostas para as questdes que deram origem a esta pesquisa, neste pri-
meiro momento abordo a concepcdo de Educacao Infantil e pré-escola defendida no municipio.
Antes de discorrer sobre essa questdo, vale lembrar o que alguns documentos oficiais e pesqui-
sadores pontuam a respeito do assunto.

Segundo o Art. 29 da LDB 9394/96, “a Educacao Infantil tem como finalidade o desen-
volvimento integral da crianca até 5 anos de idade em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual,
linguistico e social, complementando a agdo da familia e da comunidade”, de modo que ela se

torne, assim, um sujeito de direitos, sendo estes garantidos tanto pela escola quanto pela familia.

20 Nomenclatura adotada no municipio pesquisado para as criangas de 5 anos.
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Segundo Moss (apud MACHADO 2002, p. 242), “as criangas precisam ser vistas como
cidad&os de direitos e como co-construtores do conhecimento, identidade e cultura”, ou seja, a
crianca ja chega a escola com um amplo conhecimento prévio de mundo, tecnologia e cultura,
sendo papel da escola amplia-lo.

De acordo com o RCNEI (1998, p. 21):

A crianca como todo ser humano, é um sujeito social e histérico e faz parte de
uma organizacao familiar que esta inserida em uma sociedade, com uma de-
terminada cultura, em um determinado momento historico. E profundamente
marcada pelo meio social em que se desenvolve, mas também o marca.
Em outras palavras, a crianca desde pequena ndo s se apropria de uma cultura, mas o
faz de um modo préprio, construindo cultura.
E importante destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil

(DCNEI, 2013, p. 86) concebem a visdo de crian¢a como o sujeito do processo de educacao:

A crianca, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos
que se desenvolve nas interacGes, relacOes e praticas cotidianas a ela disponi-
bilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de diferentes idades
nos grupos e contextos culturais nos quais se insere.

Isso significa que a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a sociabi-
lidade sdo aspectos integrados e se desenvolvem a partir das interacdes que, desde o nascimento,
a crianca estabelece com diferentes parceiros, a depender da maneira como sua capacidade para
construir conhecimento é possibilitada e trabalhada nas situagdes em que participa.

Segundo Kramer e Abramovay (1986, p. 35), a Educagéo Infantil deve desenvolver:

[...] um trabalho que toma a realidade e os conhecimentos infantis como ponto
de partida e os amplia, através de atividades que tém um significado concreto,
para a vida das criangas e que, simultaneamente, assumem a aquisi¢cdo de no-
vos conhecimentos.

A respeito da funcdo pedagdgica da Educacao Infantil, o documento Praticas Cotidia-
nas da Educacao Infantil (2009, p. 9, grifos no original) afirma que esta etapa possui trés fun-

¢Oes indissociaveis:

Podemos reivindicar trés funcdes indissociaveis para as creches e pré-escolas.
Primeiramente uma funcdo social, que consiste em acolher, para educar e
cuidar, criangas entre 0 e 5 anos e 11 meses, compartilhando com as familias
0 processo de formagéo e constituicdo da crianca pequena em sua integrali-
dade. Em segundo lugar, a funcéo politica de contribuir para que meninos e
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meninas usufruam de seus direitos sociais e politicos e exer¢am seu direito de
participacgdo, tendo em vista a sua formacéo na cidadania. Por fim, a fungéo
pedagdgica de ser um lugar privilegiado de convivéncia e ampliagao de sa-
beres e conhecimentos de diferentes naturezas entre criancas e adultos.

Segundo este documento, a Educacgéo Infantil deve cuidar tanto do aspecto social, afe-
tivo e cognitivo, quanto ser um espaco de participacéo e de atuacéo ativa da crianga no desen-
volvimento de sua cidadania, respeitando a vivéncia do seu tempo de infancia e promovendo a
insercdo e a producdo de cultura proporcionada pela interacdo entre criancas e adultos. Neste
sentido, o documento concebe a educacéo infantil como uma etapa que privilegia o desenvol-
vimento integral da crianga e a reconhece como ser social e produtor de cultura.

Ao privilegiar o desenvolvimento integral da crianga, a Educagéo Infantil oportuniza a
igualdade do acesso aos bens culturais e a ampliacdo de conhecimentos e saberes as diferentes
classes sociais, contribuindo para que, enquanto sujeitos marcados pelas ideias de democracia
e justica social, possam lutar contra qualquer forma de excluséo social, assim, a crianca per-

cebe-se envolta no exercicio de cidadania. Segundo Faria (2002, p. 206, grifos meus):

Além do direito a assisténcia, a pré-escola precisa estar comprometida e pla-
nejada para ser um espaco de aprendizagem, socializagdo e animacéo, onde a
crianga possa ser crianga, isto é, possa desenvolver-se integralmente (corpo e
mente; cognitivo, afetivo e emotivo; senso estético e pensamento cientifico),
com atividades diferentes da escola e da sua casa; portanto, sem ser aluno e
sem ser trabalhador. “Elevar” sua cultura e a cultura de sua classe ¢ um com-
plemento para a melhoria da qualidade de vida. Ter acesso a cultura de outras
classes é um direito e ndo € (apenas, ja que é também) mais uma forma de
aculturacdo em relagdo a cultura dos adultos e a cultura dominante.

Entretanto, ainda se tem atribuido a Educacéo Infantil a funcdo propedéutica de educa-
¢do, ou seja, a preparacdo da crianca para estudos posteriores, representada pela presenca de
atividades repetitivas de treino motor e percepc¢ao visual, balizando-se na crenga de que quanto
mais cedo iniciarem os trabalhos acerca da alfabetizacdo, mais sucesso as criancas terdo no
futuro, pensamento incutido pelo Neoliberalismo, como se a resolugdo de todos os problemas
de exclusdo social e cultural da sociedade fossem resolvidos pela antecipagdo de contetidos ou
pela preparagédo da crianca para o0 mercado de trabalho.

A este respeito, Kramer (1989, p. 22-23) pontua:

Os adeptos da fungéo propedéutica pautam-se na crenca de que a educacgdo
infantil tem um grande poder, capaz de resolver todos os problemas futuros,
pois todo o desempenho escolar das criancas seria garantido pelo trabalho
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realizado na referida etapa da educacdo. Novamente, percebemos que o co-
nhecimento é proveniente do meio, do todo que se encontra externo ao su-
jeito.

O documento Pedagogia do Cotidiano (2006) se opde veemente a este tipo de funcéo

na Educacéo Infantil. O documento salienta que:

A pedagogia do cotidiano de forma alguma nega a “formagéo intelectual das
criangas e a apropriagdo de outros saberes” (ROCHA; LESSA; BUSS-SI-
MAO, 2016, p. 46) advindos dos campos de experiéncias, mas se opde incisi-
vamente a antecipacgdo do trabalho desenvolvido pelos anos iniciais do ensino
fundamental na educacéo infantil. Afinal, contrapomo-nos a perspectiva edu-
cacional propedéutica defendida pelos economistas de que as criancas devem
ser consideradas capital humano a ser investido desde a mais tenra idade
(CARVALHO, 20086, p.26, grifos do autor).

Diante deste contexto legal apresentado, observo uma forte critica em rela¢do ao ensino
propedéutico na Educacéo Infantil.

A seguir, apresento as falas dos entrevistados e as possiveis concepgdes observadas a
partir das entrevistas. Percebi que as func¢des da Educacédo Infantil, como a socializacéo, a pre-
paracdo para a entrada do Ensino Fundamental e a ludicidade, marcaram presenca nas respostas
dos entrevistados. Em algumas, observei a complementariedade entre uma e outra, mas € pra-
ticamente unanime a compreensao isolada da fungdo da Educacéo Infantil por cada um dos

sujeitos.

3.1 Um olhar sobre a Educacao Infantil: a fungdo propedéutica

3.1.1. A formacéo para o mercado de trabalho

E possivel observar na fala do Secretario de Educagfo uma concepcao propedéutica de
Educacdo Infantil, que se revela na preocupacao que o entrevistado demonstra a respeito da
preparacdo da crianga para o futuro profissional, para a formacao da sua cidadania, conforme

0S excertos abaixo:

[...] entendo que a crianca ela tem que ser preparada ndo para ser um em-
pregado, mas preparado para ser uma grande cidadd, que tenha opcéo de
escolha, no seu futuro profissional, entdo sendo mais protagonista do ensino.

[...] criar essa concepcéo de que a crianga ndo esta indo para a escola sim-
plesmente pra que ela seja treinada para o trabalho, mas que ela esta sendo
efetivamente ensinada para que ela tenha autonomia suficiente, opcéo de
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escolha quando ela estiver na fase adulta e uma condigdo que seja equanime
pra todas as pessoas.

[...] entdo, é essa autonomia que eu quero que essa crianga tenha, de saber
exatamente separar e ter no¢do do que é que é certo, o que é que é errado e
quem esta agindo certo, e quem t& agindo errado;

[...] tornar a crianga mais cidadd, no sentido que ela tenha condicdes de re-
flexdo critica, ndo seja alienada. (Secretério de Educacéo)

Ao relacionar a cidadania com a opcao de escolha e a desalienacao, é importante com-
preender a que tipo de cidadania o entrevistado se refere, e, ainda, alienada ao qué? Conside-
rando que a gestdo de ensino do municipio se apoia na vertente liberal, conforme fala do entre-
vistado: “os projetos que nos temos sdo projetos de linha liberal, embora eu entenda que nos,
nada impede que a gente pode ter um viés mais marxista”, 0 Seu conceito de cidadania se
aproxima fortemente da preparacéo para o mercado de trabalho.

Outra questao a ser refletida na fala do entrevistado ¢ sobre a “opcao de escolha” para
seu futuro profissional. Se considerarmos o atual cenério educacional da escola publica, a cria-
cdo da BNCC e a reforma do ensino médio, qual opcédo de escolha a crianga vinda de uma classe
social mais popular tem quanto ao seu futuro profissional? O que lhe cabe diante da exclusao
social que o modelo Neoliberal oferece? E escolher ao final de sua formag&o do ensino médio
um dentre os cursos técnicos ofertados, com o intuito de se qualificar e se inserir no mercado
de trabalho, perpetuando sua condicéo de capital humano.

Logo, um modelo de educacdo que tenha como objetivo levar o educando a aprender o
dominio da leitura e da escrita, na crenca de que esta seja a base necessaria para que ele melhore
as suas condicdes de vida e atenda as exigéncias do mercado, dificilmente incentivara uma
criancga a construcdo do seu pensamento critico e a reflexdo sobre sua condi¢do enquanto sujeito
de direitos, o que ira refletir na formacéo de sua cidadania.

Neste contexto, faz-se necessario pontuar uma questao: de que forma a gestdo pode con-
tribuir para que essa crianca desenvolva uma reflex&o critica, se ela, desde o inicio de sua vida
escolar, j& tem um itinerario a percorrer? Segundo Lima (2007), “a cidadania ativa e a demo-
cracia plena constituem, na visao de Freire, fatores essenciais a superacdo da dominacéo e da
exclusdo presentes na sociedade em que vivemos”. E importante realgar que trabalhar com uma
linguagem oral e escrita que convide a reflex&o, a pensar sobre o sentido da vida individual e
coletiva, pode favorecer a construgcdo da cidadania numa perspectiva humanizadora.

Por fim, no que diz respeito a visdo propedéutica, Lima (2007, p.112) se op0Oe a essa
ideia que busca atender aos anseios do capitalismo em detrimento da formacdo emancipadora

do individuo:
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A preocupacdo fundamental € com a preparagédo do jovem para o futuro, es-
pecificamente para o mercado de trabalho. E preciso pensar a escola e o aluno
no presente, analisar o que a instituicdo pode oferecer, hoje, pois sua fungéo
ndo deve ser apenas a de preparar para o vestibular e para o emprego futuro,
mas possibilitar o crescimento de cidaddos criticos, capazes de reconhecer,
atuar e transformar a sua e as diversas realidades presentes no contexto.
Portanto, o que deve ser priorizado na Educacdo Infantil € 0 momento presente da cri-
anca, mais especificamente seu desenvolvimento integral, e ndo o preparo para um papel futuro
a ser desempenhado na sociedade.
Uma prética pedagdgica que vise a formacao de cidaddos tem de se propor e se dispor
a olhar para as criancas pequenas enxergando seus potenciais e reconhecendo a legitimidade do
gue conhecem e fazem: sua cultura, seus modos de valorizar e compreender as coisas do mundo.
(PNAIC, 2016)
Assim, parece haver um reconhecimento de que, nessa etapa, aqueles objetivos mais
gerais de preparo para a cidadania e para o mundo do trabalho devem estar integrados ao de-
senvolvimento da pessoa, no caso, a crianga pequena, que vive uma fase importante: seus pri-

meiros anos de vida e a construcdo de sua identidade.

3.1.2 A educagéo infantil como base para etapas futuras

N&o muito diferente da visdo do secretario, as falas da diretora pedagdgica, da diretora
escolar e da coordenadora pedagogica?* associam a Educacéo Infantil a um alicerce para o de-

senvolvimento e futuras aprendizagens, como é possivel verificar nos excertos abaixo:

[...] que eu acho que a educacéo infantil é a base, é ali que come¢a um ali-
cerce pra comecar toda a educagdo no decorrer dos anos;

[...] uma boa educacdo com eles, bom aprendizado, que eles saiam quase
alfabetizados (Dir. Esc.)

[..] eu acho que € a base, é o primeiro tijolinho que vocé coloca na estrutura
cognitiva no conhecimento cognitivo da crianca.

[...] quando a professora té ali ministrando, trabalhando a coordenacgéo mo-
tora fina, quando a professora ta trabalhando a coordenagdo motora grossa,
quando a professora leva ela pro pétio e coloca ela em linha, coloca ela pu-
lando. Entéo ela ja esta trabalhando os movimentos de coordenacao, entdo
iss0 é importante para a crianga, porque vai ajudar no desenvolvimento tanto
motor quanto cognitivo. (Coord. Ped.)

21 Neste texto serdo adotadas as nomenclaturas Dir. Ese. para referir-se a diretora escolar, Coord. Ped. para referir-
se a Coordenadora Pedagogica e Dir.Ped. para referir-se a Diretora Pedagogica.
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[...] Porque é na crianca onde tudo comega! Vou usar o exemplo de escovar
os dentes que é bem basico, é basico! Se a crianga aprende la na sua primeira
infancia escovar os seus dentes adequadamente qual a chance dela parar de
fazer isso 14 para a frente? agora se ela nao foi ensinada, se ela nao foi edu-
cada, se ela ndo adquiriu aquela educacdo, quando ela chegar la mais na
frente, para vocé apresentar isso para ela, vocé tem um pouco mais de difi-
culdade, entdo assim, quanto mais cedo... (Dir. Ped.)

Diante disso, percebo uma concepc¢éo de crianga mais voltada a ideia de que a Educagéo
Infantil é associada inadequadamente a preparacao para etapas futuras. Tal concepcéo é vista
pelo carater propedéutico da pré-escola na preparacdo da crianga para o Ensino Fundamental
ao se apoiar em exercicios repetitivos de discriminacgéo visual e coordena¢do motora.

Como salienta Soares (2011, n. p.), na concepg¢do propedéutica a Educacdo Infantil é
associada, inadequadamente, a ideia de que “essa etapa prepararia a crianga para o ensino fun-
damental. [...] Essa era a visdo que se tinha décadas atras, a de que a crianga precisava adquirir
certas condigdes para entdo aprender a ler e escrever”.

Conforme exposicdo da autora, essa ideia me remete a concepgdo de prontiddo para a
alfabetizacdo, pratica recorrente desde os anos 1960, quando o sucesso da alfabetizacdo era
associado ao treino perceptomotor, por meio de exercicios repetitivos de pontilhados e ponti-
nhos. Todavia, apesar de ressaltar que essa era a visdo de décadas atras, essa pratica é eviden-
ciada ainda hoje em algumas salas de Educacéo Infantil, cujas atividades consistem no tragado
e na memorizacao visual das letras, requerendo dos alunos discriminacédo visual e auditiva e
coordenagdo motora.

As autoras Albuquerque e Leite (2011, p. 99) pontuam que 0s exercicios preparatorios
sdo, assim, substituidos pelo trabalho sequencial com letras, “iniciando pelo reconhecimento e
escrita de vogais, seguindo-se o trabalho com as consoantes ¢ familias silabicas”. A énfase esta
no desenvolvimento de habilidades perceptuais e motoras, a diferenca é que letras e palavras
sdo utilizadas em vez de outros tracados, formas ou figuras como antigamente.

Quanto ao uso de atividades de prontiddo na pré-escola, as mesmas podem ser identifi-
cadas nas tarefas envolvendo o ensino da leitura e da escrita baseadas em métodos de alfabeti-
zacdo, em especial, 0 método sintético, que consiste na apresentacdo de letras, formacéao de
silabas até chegar a formacdo da palavra associando as letras aos sons das silabas, através de
atividades motoras e repetitivas, compreendendo que o processo de alfabetizagcdo ocorre de
forma segmentada. Isso nada mais é do que uma forma de preparacéo para o primeiro ano do
Ensino Fundamental. Para Soares (2017), a adogdo de métodos sempre esteve presente na tra-

dicdo do ensino da leitura e escrita, conforme a autora:
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Quando se fala em alfabetizacdo, pensa-se logo no método para alfabetizar,
no caminho pelo qual se levara a crianca ou o adulto a aprender a ler e a es-
crever: em um passado ja distante, a soletracdo; depois (e até hoje?), a silaba-
¢cdo, ou a palavracgdo, a sentenciacdo, 0 método global... De forma mais abran-
gente, o caminho da parte para o todo (da letra ou da silaba a palavra, a sen-
tenca, do conto ou ao texto), isto é, 0 caminho em direcdo a sintese — 0s mé-
todos sintéticos. (SOARES, 2017, p. 178)

N&o refutando esta tradigdo, a adogdo de métodos no ensino da leitura e da escrita foi

relatada no discurso da coordenadora pedagogica:

[...] Eu acredito em todos os métodos de alfabetizagdo que alcance o sucesso,
porque assim, hoje tem muita onda, porque o método tradicional ndo pode
mais, ndo funciona, eu vou falar um pouco como professora, e um pouco como
mae e avd porque eu vivi os dois momentos com meus filhos e com os netos.
O que eu vou te falar do tradicional? Ele é eficiente? Infelizmente para algu-
mas criancas séo, para outras ndo, mas eu ainda concordo que é o melhor
método,

[...] A questao da coordenagd@o motora, porque hoje em dia vocé ndo trabalha
e eu acho de extrema importéncia vocé trabalhar o pontilhado, entéo eu
comprava revistinha de pontilhado, eu comprava revistinha de coordenacéo
motora, eu comprava musiquinha do pau de sebo.

[...] Eu ndo sou muito fa do construtivismo nao, aqueles que sé falam assim,
s6 no lddico, mas eu acho que existe uma mistura dos dois...[...] Mas tem que
ter interferéncia do outro, entdo assim, ndo existe um método eficiente sozi-
nho, eu acho que tem que ter uma mistura dos dois. (Coord. Ped.)

O primeiro aspecto observado no relato da coordenadora refere-se ao empirismo de sua
vivéncia enquanto professora e de sua acao pedagdgica com os filhos e netos, destacando-se
que as questdes tedricas sdo importantes para a compreensio do processo sem fragmenta-lo. E
realcada também a importancia dada a coordenacdo motora associada ao sucesso de uma boa
alfabetizacdo. Se o objetivo da pré-escola for o “preparar para o primeiro ano do ensino funda-
mental”, a pratica da coordenadora estd condizente com o modelo escolar esperado. O que ve-
rifico é a sua preocupacdo com a eficiéncia do seu método para atingir um objetivo, que, no
caso, é a alfabetizacdo do aluno.

Contudo, acerca do método, Soares (2016) destaca que essa tem sido uma grande ques-
tdo no processo de alfabetizacdo. Entretanto, a autora alerta que ndo se trata de uma questao de
método, mas de conhecer como a crianca aprende.

Isso me leva a refletir sobre outro ponto: a formagéo do profissional de Educacao Infan-
til. Conforme informado pela entrevistada, a sua formacéo ¢ em nivel de magistério e sua licen-

ciatura é em Historia, sendo que sua atuacédo foi predominantemente no Ensino Fundamental:



91

[...] sou professora licenciada, formada primeiramente em magistério, depois
graduada em licenciatura em histdria, trabalho com o ensino fundamental ha
mais de 20 anos, na coordenacao da educacao infantil apenas desde 2013,
entrei na educacéo infantil em 2013 como coordenadora. (Coord. Ped)

Considerando a formacdo da entrevistada e sua experiéncia no Ensino Fundamental in-
firo que a sua preferéncia pelo método tradicional e a reproducdo do modelo escolar na Educa-
cao Infantil podem ser justificadas pela sua experiéncia anterior e sua formagdo em nivel supe-
rior, 0 que evidencia o quanto é importante a formacéo de um pedagogo na atuacdo em salas de
Educacao Infantil, bem como para o provimento dos cargos de gestdo pedagogica, uma vez que
sua formacdo inicial interfere diretamente em suas concepgdes e praticas de alfabetizacdo e
letramento, bem como na compreenséo do desenvolvimento infantil.

Segundo Libaneo (1996, p. 68), a “auséncia do pedagogo junto as institui¢des educativas
deixa uma lacuna, pois, somente o pedagogo podera coordenar e melhor orientar os trabalhos
pedagodgicos das instituigdes infantis”.

Neste sentido, é preciso considerar o trabalho mediador do professor nas relagdes entre
0 processo de ensino e aprendizagem no ensino da leitura e da escrita, bem como conhecer o
processo de desenvolvimento da crianca.

Cagliari (1998, p. 89) argumenta:

O processo de alfabetizagdo inclui muitos fatores e, quanto mais ciente estiver
o professor de como se da o processo de aquisi¢do de conhecimento, de como
uma crianga se situa em termos de desenvolvimento emocional, de como vem
evoluindo a sua interagdo social, da natureza da realidade linguistica envol-
vida no momento em que estd acontecendo a alfabetizacdo, mais condicdes
terd o professor de encaminhar de forma produtiva o processo de aprendiza-
gem.

Outro aspecto levantado € sua resisténcia a proposta do construtivismo, observo neste
enunciado a compreensdo parcial da entrevistada acerca desta teoria que foi apontada por ela
como associada ao ladico. Tal parcialidade se deve ao fato de que o construtivismo enfatiza o
papel da escrita, sobretudo, de uma escrita espontanea ou inventada, processo por meio do qual
a crianca se apropria do sistema alfabético e das convencdes da escrita, em decorréncia de sua
insercdo no mundo da cultura do escrito, a partir de suas relacdes com o contexto social e cul-
tural, o que muitas pessoas confundem com ludicidade. Assim, torna-se desnecessario, nessa

perspectiva, o ensino sistematico do cddigo escrito e suas convencoes.

O construtivismo se apresenta, ndo como um método novo, mas como uma
“revolucdo conceitual”, demandando, dentre outros aspectos, abandonarem-
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se as teorias, praticas e métodos tradicionais (MORTATTI, 2006, p.10 apud
Soares, 2016, p. 29, grifos do autor).

Cabe ressaltar a pertinéncia da fala da entrevistada quanto ao uso de varios metodos no
ensino da lingua oral e escrita. Noto em seu discurso que ela conseguiu uma préatica exitosa com
um dos netos e com o outro ndo. Isso porque cada crianga tem seu tempo e seu modo de apren-
der, sua individualidade. Nesta direcdo, Soares (2017, p. 46) pontua:

N&o ha um método para a aprendizagem inicial da lingua escrita, ha maltiplos
métodos, pois a natureza de cada faceta determina certos procedimentos de

ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de criancas, e até de cada
crianca, exige formas diferenciadas de agdo pedagdgica.

Considerando o dialogo necessario entre essa etapa e a escolaridade obrigatéria, é pre-
ciso reconhecer as especificidades da crianca pequena e ndo simplesmente copiar praticas tra-
dicionais do Ensino Fundamental, sem a devida reflexdo. As atividades promovidas na pré-
escola evidenciaram uma forte influéncia do processo de alfabetizacdo nos tipos de atividades
desenvolvidas.

Essa préatica estd pautada no ensino transmissivo e formal do conhecimento das letras
do alfabeto, na repeticdo e na consciéncia fonologica, desprovida de qualquer sentido e signifi-
cado para a crianca, e nada contribui para que as criangas avancem em sua compreensdo sobre
o funcionamento da escrita. A este respeito, foi possivel verificar no discurso da coordenadora

0 uso de atividades na pré-escola nesta perspectiva:

[...] A professora usa muito atividades xerocadas, a secretaria ela nos fornece
a atividade de registro, ela nos oferece semanalmente as atividades elabora-
das pela escola dentro do planejamento € pensado a alfabetizacéo. [...] por
exemplo, vai introduzir a letra U (é uma sequéncia?) E uma sequéncia n&o
obrigatoriamente seguida, mas € uma sequéncia, trabalhou as vogais, elas ja
estdo introduzindo as consoantes (entdo é o sistema alfabético?) Isso. Nao
gue a gente trabalhou o J agora néo possa trabalhar o M, depende, porque
elas programam historinhas e contam essa historia e aproveita os ganchos da
historia para trabalhar palavra dentro daquela histéria. (Coord. Ped.)

Quanto ao uso da literatura em sala de aula como pretexto para fins de identificacdo de

letras ou palavras, Baptista (2010) se apoia em Soares para criticar tal pratica:

Como salienta Soares (2008), é preciso libertar a literatura infantil de uma
cultura escolar que, frequentemente, a considera como um instrumento peda-
gogico e ndo como literatura que possui um valor em si mesma: que é fonte
de prazer e de experiéncias estéticas. Creches e pré-escolas devem e podem
realizar um trabalho de imersédo da crianca no mundo literario, superando uma
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visdo instrucional, pragmatica e escolarizante da literatura infantil. (BAP-
TISTA, 2010, p. 8).

Verifico ainda no discurso da coordenadora a integracdo da prontiddo a concepcao de
maturidade da crianga como um fator determinante para aprender a ler e a escrever, real¢cando

também, como condicdo, a preparacao de um trabalho anterior, conforme os excertos:

[...] Em alguns casos eu acho que algumas crian¢as e aqui eu vou te dizer que
isso vai do individuo,_ndo estdo preparadas porque ainda nao desenvolveu a
sua maturidade, e ai? essa alfabetiza¢éo vai ocorrer com essa crian¢a? N&o!
Vai ocorrer de uma certa forma? Vai! Quando ela alcancar a maturidade da
cognicdo dela para ela desenvolver; [...] porque eu acredito que quando a
crianca ndo tem nenhum problema que interfira na sua cognicao, no seu pro-
cesso de desenvolvimento mental, motor, sim, pode se alfabetizar. (Coord.
Ped.)

Na mesma direcdo, a coordenadora complementa:

[...] Pode-se alfabetizar, eu acredito que a maioria delas, elas estdo prepara-
das para serem alfabetizadas se for feito um trabalho anterior e eu acredito
que nos estamos no caminho certo, porque as meninas do maternal ja estdo
preparando as criangas para serem alfabetizadas. (Coord. Ped.)

A entrevistada parece ignorar qualquer tipo de conhecimento que a crianca tenha sobre
a escrita proveniente de outros ambientes que ndo os da escola, bem como ndo considera as
interferéncias do contexto social e cultural no qual a criancga esta inserida na construcao de sua

formagcéo leitora. De acordo com as DCNEI (2013, p. 86):

N&o sdo constitui¢bes universais biologicamente determinadas e esperando o
momento de amadurecer, elas sdo historica e culturalmente produzidas nas
relages que estabelecem com o mundo material e social mediadas por parcei-
ros mais experientes.

Brand&o e Rosa (2011, p. 14) pontuam a este respeito:

No Brasil, até os anos 1960, predominava o discurso da maturidade para a
alfabetizacdo. Em outras palavras, a aprendizagem da leitura e da escrita re-
sultaria de um amadurecimento de certas habilidades, de modo que o ensino
estaria condicionado a esse desabrochar natural que, supostamente, deveria
ocorrer em torno dos seis ou sete anos. Acreditava-se ainda que a crianga ndo
teria qualquer interesse em ler e escrever até essa idade e que tentativas de a
alfabetizar antes disso eram vistas até mesmo como prejudiciais ao seu desen-
volvimento, ja que as criancas nao estariam prontas para essa aprendizagem.

A posicao das autoras reitera 0 que foi exposto por Soares a respeito da prontiddo no

ensino da linguagem oral e escrita, pois, hoje sabemos que as criangas antes mesmo de entrarem
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na escola ja se interessam pela leitura e a escrita, uma vez que estdo cercadas por simbolos,
marcas, sons, imagens.

Diante disso, percebo claramente a concepgéo de prontidao para a alfabetizacao nas fa-
las da coordenadora pedagogica. Em contraposi¢do ao discurso da coordenadora, a diretora
pedagogica expressa sua posi¢do quanto a funcao da pré-escola como uma etapa que nédo é para
alfabetizar, pois isso compete ao Ensino Fundamental, devendo trabalhar outras habilidades na

crianca, como a psicomotricidade, a lateralidade, no¢Ges espaciais, etc.

[...] eu gostaria de deixar bem delineado com vocé, a gente ndo entende a
pré-escola como uma pré-alfabetizacdo, como se prega muito, como se di-
vulga. E as vezes o professor do primeiro ano culpabiliza, responsabiliza o
professor da pré-escola, “ah, mas esse aluno ndo aprendeu nada!” A apre-
sentacdo dos simbolos, vocé entendeu, as significancias sim, mas uma pré-
alfabetizacao, e isso tem que ficar muito claro.

[...] a alfabetizac¢&o em si ela comega no primeiro ano, no ensino fundamental,
porém, a pré-escola também n&o vai negar o conhecimento a criancga, entéo
é onde entra a questdo dos conhecimentos, é onde entra a questdo da sociali-
zagdo, do reconhecimento, o letramento em si, que é o conhecimento de
mundo;

[...] sem aquela obrigatoriedade da crianca sair da pré-escola silabica, sila-
bico-alfabético...

[...] O que se espera que ele saia com o conhecimento de psicomotricidade
mais apurado. Que ele chegue na alfabetizacao, ele tenha condicéo de manu-
sear um lapis, que ele tenha condi¢do de fazer um recorte, ele tenha condi¢ao
de discernir o que é direita e 0 que é esquerda, a professora falar faca abaixo
do caderno. (Dir. Ped.)

Noto, em sua fala, a centralidade com relacdo ao desenvolvimento da psicomotricidade
apurada na pré-escola para auxiliar no processo de alfabetizacao, neste sentido, sua concepgao
pauta-se também na funcdo propedéutica da Educacao Infantil. Quanto ao ensino da leitura e
da escrita, ao relatar a apresentacdo dos simbolos e das significancias, infiro que a mesma as-
socie sua aprendizagem da linguagem escrita a aquisicdo de um sistema de codificacdo que
transforma unidades sonoras em unidades graficas.

Desta feita, como justificar esse antagonismo no discurso das duas entrevistadas? Se, de
um lado, a diretora pedagdgica afirma que ndo é para alfabetizar, do outro, a partir das falas da
coordenadora, é possivel ver a centralidade que o ensino da lingua oral e da escrita ocupa no
seu planejamento escolar?

E notdria a divergéncia entre a concepcéo de pré-escola da diretora pedagdgica e dos
demais entrevistados e isso suscita uma preocupacdo: como € a articulacdo e o suporte pedago-

gico entre a Secretaria Municipal de Educacéo e as escolas, se considerarmos o fato de que é
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esta Secretaria a responsavel pela orientacdo das diretrizes pedagogicas e curriculares do mu-
nicipio e as escolas respondem a ela? 1sso é uma questdo que deve ser pensada a luz da gestdo

e do curriculo.

3.1.3 A Educagcéo Infantil e o desenvolvimento global da crianga

Se, por um lado, temos a concepcao propedéutica da Educacédo Infantil, em outra ver-
tente temos a concepcéo legal preconizada no Art. 29 da LDB, que entende que o desenvolvi-
mento da crianga deve ser integral. Essa dimenséo integral exige a indissociabilidade entre o
educar e o cuidar no atendimento as criancas, o que significa contemplar as dimensdes intelec-
tuais e sociais, em outras palavras, deve-se proporcionar as criancas experiéncias e saberes,
incluindo desde a valorizacdo dos patrimonios culturais, ambientais, artisticos, tecnoldgicos, de
modo a contribuir para sua formacao enquanto sujeito historico.

Reconhecer todas as dimensdes do desenvolvimento e ndo como coisas distintas ou
areas separadas ¢ fundamental, “pois evidencia a necessidade de se considerar a crianga como
um todo, para promover seu desenvolvimento integral e sua inser¢ao na esfera ptblica”. (PNEI,
2006, p. 11).

A concepcao de desenvolvimento global da crianca foi citada pela diretora pedagogica,

desta forma:

[...] atender a crianca na sua amplitude, nos seus aspectos gerais, globais,
vocé tem que olhar o lado social, vocé tem que olhar a integracéo que esta
dentro do social, vocé tem que olhar a questdo do desenvolvimento e ai o
desenvolvimento em todos 0s seus aspectos, psicomotor, oral, da oralidade,
vocé tem que olhar da intelectualidade. (Dir. Ped.)

A diretora pedagdgica diz reconhecer a importancia da socializacéo, da integracao da
crianca, do desenvolvimento psicomotor e oral no desenvolvimento global, no entanto, ndo faz
referéncia em seu discurso ao acesso a cultura que é construida nas relagdes sociais e no meio
em que os individuos estdo inseridos. Sendo parte de um dos direitos que a crianca tem, consi-
dero que o seu conceito esta incompleto, pois, destoa parcialmente da concepc¢do de Educacédo
Infantil preconizada nas DCNEIs (2013, p. 86):

Na historia cotidiana das interacdes com diferentes parceiros, vao sendo cons-
truidas significacdes compartilhadas, a partir das quais a crianca aprende como
agir ou resistir aos valores e normas da cultura de seu ambiente. Nesse processo
é preciso considerar que as criancas aprendem coisas que lhes sdo muito signi-
ficativas quando interagem com companheiros da infancia, e que sdo diversas
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das coisas que elas se apropriam no contato com os adultos ou com criancas ja
mais velhas. Além disso, a medida que o grupo de criancas interage, sdo cons-
truidas as culturas infantis.

Além de reconhecer o valor das interagdes das criangas com outras criangas € com par-
ceiros adultos e a importancia de se olhar para as préaticas culturais com as quais estas se envol-
vem, as DCNEIS ainda destacam a brincadeira como atividade privilegiada na promoc¢éo do
desenvolvimento nesta fase da vida humana.

E importante destacar que nenhum dos sujeitos mencionou a cultura?® como um direito
da crianga, ndo apareceu em nenhuma das falas dos entrevistados, nem se percebeu referéncia
a uma concepc¢ao de crianga enquanto sujeito que €, € nao “um vir a ser”. Sendo sujeito histo-
rico, ela tem direito a outros saberes e a conhecimentos que ndo sdo pautados apenas em cida-
dania, na formacg&o para o trabalho, no desenvolvimento motor e demais habilidades relaciona-
das, mas, também, ao acesso a cultura, que é um direito garantido a crianca desde a Educacgéo
Infantil.

Paro (2018, p. 40) pondera que:

Numa sociedade em que as amplas camadas trabalhadoras sdo relegadas a uma
posicdo de subalternidade em todos os campos sociais, politicos e econémi-
COs, parece mesmo gue somente as elites no poder e os grupos a elas associa-
dos tem o direito a usufruir aquilo que, no decurso da histéria, a humanidade
criou, com o esforgo precisamente dos trabalhadores de todas as geracoes.
Reafirmando essa concep¢do de um sujeito histérico que herda e produz cultura, o do-
cumento Parametros Nacionais da Qualidade da Educacéo Infantil (2006, p. 13) apresenta uma

concepcao de crianga que destoa desse conceito simplista:

A crianca é um sujeito social e historico que esta inserido em uma sociedade
na qual partilha de uma determinada cultura. E profundamente marcada pelo
meio social em que se desenvolve, mas também contribui com ele (BRASIL,
1994a). A crianca, assim, ndo é uma abstracdo, mas um ser produtor e produto
da historia e da cultura (FARIA, 1999).
E nas relacdes, interacdes e brincadeiras que as criancas se envolvem com diferentes
linguagens e diferentes pares (adultos ou outras criangas), adquirindo e produzindo cultura.
Entendendo a crianca como um sujeito de direitos, a creche e a pré-escola devem ser espagos

de garantia do direito & brincadeira. Segundo Baptista (2010, p. 2):

22 Conceito de cultura aqui entendido como o conjunto de conhecimentos, valores, crencas, arte, filosofia, ciéncia,
tudo, enfim, que ¢ produzido pelo homem em sua transcendéncia da natureza e que o constitui como ser historico.
(PARO, 2018, p. 35-36)
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A brincadeira, forma privilegiada de a crianca se manifestar e produzir cultura,
é 0 elemento central para a constituicdo da a¢do educacional e deve ser enten-
dida como fonte de conhecimento sobre a crianca e sobre seu processo de
apropriacao e de producdo de cultura.

Nas palavras de Moraes (2010, p. 5):

N&o se trata assim de transmitir a criangca uma cultura considerada pronta, mas
de oferecer condicbes para ela se apropriar de determinadas aprendizagens
gue Ihe promovem o desenvolvimento de formas de agir, sentir e pensar que
sdo marcantes em um momento histdrico.

Neste sentido, a Educacgéo Infantil deve favorecer que a crianga adquira e amplie sua
cultura em um ambiente propicio ao seu pleno desenvolvimento, onde ela possa ser crianca
desenvolvendo-se integralmente sem a intencionalidade de transforméa-la em aluno ou trabalha-

dor.

3.1.4 A educacao infantil sem letras

Uma terceira concepcao foi apontada durante a entrevista, a qual entende a Educacéo
Infantil como uma etapa mais recreativa, pautada na ludicidade, na aprendizagem de outros
tipos de linguagem, como corporal, musical, pictdrica; um tempo desprovido de aprender con-
tetdos formais e especificos de escolarizacdo neste contexto associado a alfabetizacdo. Essa

visao se aproxima da fala do presidente do Conselho Municipal de Educacéo:

[...] Uma educacéo de qualidade e efetiva, que acontega realmente a educa-
¢a0 gue ndo seja um mero cuidar, que seja uma educacao efetiva;

O ensinar, ndo escolarizado, educar e trabalhar os aspectos cognitivos e lu-
dicidade;

[...] embora as escolas escolarizam muito, assim, eu até tinha uma grande
divergéncia enquanto eu estava na creche porgue eles tinham uma proposta
muito intensificada de escolarizacdo na educacdo infantil, e era uma luta
muito grande eu ndo acredito que o processo caminhe por ai.

Infiro em sua fala a defesa desta postura, uma vez que para ele a funcéo essencial da
Educac&o Infantil é proporcionar momentos de atividades em que predomine o lidico. Observo,
ainda, uma énfase muito grande no discurso do presidente em relacdo a “ndo-escolarizac¢do”,

fato por ele justificado pela intensificacdo das atividades escolarizantes na Educacdo Infantil,
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sugerindo um modelo de escolarizacdo nesta etapa semelhante ao do Ensino Fundamental. Com

relacdo ao modelo escolarizante na Educacdo Infantil, Machado (1999, p. 86) salienta:

Transpdem-se para a educagdo infantil procedimentos utilizados nas escolas
de ensino fundamental de modo caricato: as criangas deslocando-se de um
espaco para outro andando em filas ou sentadas em mesas olhando para uma
lousa, realizando exercicios repetitivos e elogiadas ou punidas conforme sua
performance atenda ou ndo a critérios rigidos e formais das professoras ou dos
professores.

Ao enfatizar o ndo escolarizar e priorizar o desenvolvimento cognitivo e a ludicidade, o

entrevistado esquece que a escrita também é objeto de interesse das criancas, sendo considerada

também um direito:

Também a linguagem escrita é objeto de interesse pelas criangas. Vivendo em
um mundo onde a lingua escrita esta cada vez mais presente, as criangas co-
mecam a se interessar pela escrita muito antes que os professores a apresentem
formalmente. (DCNEI, 2013, p. 94).

Entretanto, a sua conducdo no ensino junto a Educacéo Infantil demanda cuidado e in-

tencionalidade pedagdgica adequada a esta faixa etéria, considerando as especificidades e as

singularidades da crianca pequena. Nessa perspectiva, as atividades com lapis e papel também

podem ser ludicas e surgem tdo somente como uma das possibilidades dentro do trabalho com

a linguagem escrita.

De acordo com Soares (2009, p.8), até o reconhecimento da Educagdo Infantil como

primeira etapa da Educacdo Bésica, o trabalho com a leitura e a escrita cabia apenas ao Ensino

Fundamental:

Até muito recentemente, assumia-se que a crianga s6 poderia dar inicio ao seu
processo de aprendizagem da leitura e da escrita em determinada idade e, por
conseguinte, em determinado momento de sua educacgdo institucionalizada,
como por exemplo, aqui no Brasil, aos 06 anos, idade de ingresso no primeiro
ano do ensino fundamental.

Outro fator que contribui para essa perspectiva de rejeicdo do ensino da leitura e da

escrita na Educacdo Infantil é que ainda hoje persiste para muitos a tradi¢do assistencialista com

relacdo a funcéo das creches no que tange aos cuidados fisicos, de higiene, alimentacédo e guarda

da crianca, o que prejudica as possibilidades de desenvolvimento integral da mesma.
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3.1.5 Dicotomia cuidar e educar: uma questao a resolver

Durante as entrevistas outra questdo levantada foi sobre a funcdo da creche e da pré-
escola. Tal questionamento tinha como intencdo perceber se havia dicotomia entre o cuidar e
educar e como os entrevistados a percebiam.

De acordo com o documento Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das

criancas de 0 a 6 anos a Educacéo (2006):

Tradicionalmente, na educacéo de criancas de 0 a 3 anos predominam 0s cui-
dados em relagdo a salde, a higiene e a alimentagédo, enquanto a educacao das
criangas de 4 a 6 anos tem sido concebida e tratada como antecipadora/prepa-
ratoria para o Ensino Fundamental. Esses fatos, somados ao modelo de “edu-
cacdo escolar”, explicam, em parte, algumas das dificuldades atuais em lidar
com a Educacdo Infantil na perspectiva da integracdo de cuidados e educacio
em instituicGes de Educacgdo Infantil e também na continuidade com os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A partir dos estudos realizados percebo que a creche historicamente assumiu um carater
mais assistencial e a pré-escola uma fungdo mais educativa, como se ambas fossem etapas dis-
tintas, e ndo uma sé, da Educacéo Infantil, como se as duas ndo devessem se fundamentar em
principios comuns sob a indissociabilidade do cuidar e do educar.

Tal dicotomia aparece na fala da coordenadora pedagogica, que relata a centralidade da
brincadeira e jogos até o maternal | e a partir do maternal 1l, atividades e registro com lapis e

papel, demonstrando uma separacdo pedagogica dentro desta etapa, conforme o excerto abaixo:

[...] Olha existe 0 meio-termo, e a gente percebe a diferenciacéo e a preocu-
pacdo até no Maternal I. No maternal 1, as professoras priorizam mais a brin-
cadeira, ndo existe aquela prioridade para a atividade de registro por exem-
plo, (as criancas até o maternal 1l fazem atividade de registro?) Fazem, uma
vez ou outra, duas vezes por semana ou uma por semana, mas ndo existe
aquela obrigacéo, a prioridade é o brinquedo, a brincadeira ludica, o jogo
gue vai ensinar, mas ndo a atividade de registrar. Do maternal Il existe o
comprometimento de mostrar para a crianca, de comecar a aplicar as ativi-
dades de registro, trabalhar a coordenagdo motora fina, pegar no lapis para
facilitar o trabalho inicial do jardim 1. (Coord. Ped.)

Neste sentido, a necessidade de romper com a dicotomia educar/cuidar se torna indis-

pensavel na Educacio Infantil, conforme ressaltam as DCNEIS (2013%):

2 Embora os principios colocados ndo tenham perdido a validade, ao contrério, continuam cada vez mais
necessarios, outras questdes diminuiram seu espaco no debate atual ¢ novos desafios foram colocados para a
Educagdo Infantil, exigindo a reformulagdo e a atualizacdo dessas Diretrizes. A ampliacdo das matriculas, a
regularizagdo do funcionamento das instituigdes, a diminuicdo no nimero de docentes nao-habilitados na
Educagédo Infantil e 0 aumento da pressdo pelo atendimento colocam novas demandas para a politica de Educagdo
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Tém se mostrado prioritarias as discussdes sobre como orientar o trabalho
junto as criangas de até trés anos em creches e como garantir praticas junto as
criangas de quatro e cinco anos que se articulem, mas ndo antecipem processos
do Ensino Fundamental. (p. 82).

Dessa forma, o cuidar e o educar devem estar presentes de forma integrada e ndo em
detrimento um do outro, considerando a crianga como sujeito de direitos: direito de ser ouvida,
de ser respeitada em sua especificidade, de ser acolhida com cuidado, de ampliar seus saberes,
de se apropriar da cultura e de produzir cultura; direito a participar das diferentes linguagens e,
a partir delas, construir sua identidade; direito de brincar, correr, pular, de ao acesso aos bens
culturais, dentre eles, a lingua oral e escrita; e direito de construir sua cidadania a partir do falar,
do sentir, do se expressar, de suas relacdes com o outro, de se respeitar suas igualdades e dife-
rengas.

Enfim, cuidar e educar na Educacéo Infantil demanda compreender que a préatica peda-
gogica nesta etapa de ensino se trata de uma forma diferenciada da pratica do Ensino Funda-
mental. Faz-se necessaria a atuacdo de um profissional formado, com conhecimentos tedricos
e praticos para compreensdo do conceito de crianca, infancia e do processo de desenvolvimento
infantil, a fim de que sejam priorizados indissociavelmente esses dois aspectos junto a crianca.

Apos o levantamento das respostas dos sujeitos, percebo que a concepg¢do de Educagdo
Infantil e pré-escola de quatro dos cinco entrevistados - exceto o presidente do Conselho Mu-
nicipal — inclui diferentes visdes deste nivel de ensino e de funcBes da pré-escola. Pauta-se
predominantemente na funcédo propedéutica de Educacédo Infantil com vistas a alfabetizacéo ou
a preparacdo para etapas futuras, desconsiderando a formacdo da crianca enquanto sujeito de
direitos, principalmente o de ser crianca na etapa em que se encontra.

Ao acatar um ensino propedéutico, a gestdo pedagdgica desconsidera, ainda, as indica-

coes do Artigo 11 das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Infantil (2013, p. 100):

Art. 11. Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagogica deve
prever formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etérias, sem an-
tecipacdo de contetdos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Infantil, pautando questdes que dizem respeito as propostas pedagogicas, aos saberes e fazeres dos professores, as
praticas e projetos cotidianos desenvolvidos junto as criangas, ou seja, as questdes de orientacdo curricular.
Também a tramitacdo no Congresso Nacional da proposta de Emenda Constitucional que, dentre outros pontos,
amplia a obrigatoriedade na Educagdo Basica, reforga a exigéncia de novos marcos normativos na Educagdo
Infantil. (DCNEI, 2013, p. 82).
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Assim, entendo que a concepcao de Educacéo Infantil dos sujeitos aparece de maneira
divergente das orientac6es postas pelos documentos referenciados, assim como dos autores que

servem de referencial tedrico desta pesquisa. Segundo Campos (2006, p. 22),

Vaérios estudos apontam para 0 descompasso entre as concepgdes defendidas
pelos documentos oficiais de orientac¢do curricular, o discurso das equipes de
supervisdo, o planejamento das unidades, quando existente, e as praticas ob-
servadas no cotidiano. Essa situacdo parece mais agravada nas creches, mas
também é preocupante nas pré-escolas, onde continua a predominar um mo-
delo escolarizante restrito.

Isso demonstra que as dimensdes sociais e pedagdgicas da Educacdo Infantil ainda néo
foram compreendidas pelos gestores assim como por outros profissionais, sendo necessaria a
formagéo continuada dos professores, gestores e outros envolvidos no campo educacional, a
fim de evitar repeticdo de modelos do Ensino Fundamental, bem como privar a crianca de par-
ticipar da cultura oral e escrita e de outras culturas infantis por acreditar que este € um periodo
predominantemente destinado ao ludico e/ou & socializagao.

Diante das diferentes préaticas e concepg¢des de Educacao Infantil, verifico, entéo, a ne-
cessidade de elaborar um documento proprio do municipio, com o intuito de ilustrar a identi-
dade, a organizacéo e a gestdo de trabalho da Educacéo Infantil para servir de auxilio na siste-
matizacao e na organizacao da pratica educativa nesta etapa de ensino, concebida em um prin-
cipio comum.

Assim, o desafio na elaboragéo deste documento se encontra em definir qual compro-
misso politico e qual trabalho pedagdgico serdo assumidos pela gestdo e de que maneira ele
pode colaborar para a constru¢do de uma educacao critica, humanista e emancipadora, cujo
principio ndo seja a preparacdo do individuo para o mercado de trabalho. De acordo com Lima

(2007, p. 33-34):

0 compromisso politico-pedagdgico, o qual, na visdo de Paulo Freire, signi-
fica o posicionamento reflexivo e critico a respeito do “ideal que temos de
homem e de sociedade e as acOes educativas relacionadas ao tipo e as carac-
teristicas da educagdo que tornardo vidvel a construcdo da escola que quere-
mos.

Compreendo que a pré-escola tem uma fungdo pedagogica e um papel social importante
se considerarmos como ponto de partida os conhecimentos que a crianga traz ao chegar a escola
e os ampliarmos através de atividades que tém um significado concreto para a vida desta e,

concomitantemente, assegurarmos a aquisicdo de novos conhecimentos, dentre eles, a leitura e
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a escrita, rejeitando qualquer tipo de educagdo bancaria, que desconsidera o papel ativo que a
crianca possui na construcao do conhecimento.

Neste trabalho, acredito que a crianca € um sujeito ativo e participante na construcdo de
seu conhecimento, e, por consequéncia, na formacao de sua cidadania quando se torna o sujeito
central no processo de ensino aprendizagem, conforme defendido nas DCNEIS.

Reitero, por fim, a importancia do respeito ao direito da crianca de viver seu tempo de
infancia e de considerar a brincadeira como a esséncia da Educacdo Infantil. Em contrapartida,
acreditando que ¢ na escola que muitas crian¢as tém a oportunidade de expandir sua cultura e
se apropriar de outros bens culturais é que entendo que 0 acesso a leitura e a escrita € um direito
que contribui para a conscientiza¢do do individuo quanto ao seu papel transformador da reali-

dade social.

3.2 A alfabetizag¢do como aquisicdo do sistema alfabético

Saber ler e escrever é condicdo basica para a insercdo social, pois vivemos em uma
sociedade grafocéntrica, haja vista que, no dia-a-dia dos individuos, a escrita esta presente em
todos os espacos e a todo o momento, cumprindo diferentes funcdes.

Vale aqui destacar como alguns/mas investigadores/as compreendem a alfabetizagéo.

Segundo Soares (1999, p. 19), entende-se por alfabetizado:

Aguele que adquiriu o estado ou a condicdo de quem se apropriou da leitura e
da escrita, ndo aquele que adquiriu o estado ou a condicdo de quem se apro-
priou da leitura e da escrita, incorporando as praticas sociais que as deman-
dam.

De acordo com Carvalho (2006, p. 19, grifo do autor), a alfabetizacdo pode ser enten-
dida:

Como um processo especifico e indispensavel de apropriacdo do sistema de
escrita, a conquista dos principios alfabético e ortografico que possibilitem ao
aluno ler e escrever com autonomia. Noutras palavras, alfabetizacdo diz res-
peito & compreensdo e ao dominio do chamado “codigo” escrito, que se 0rga-
niza em torno de relagdes entre a pauta sonora da fala e as letras (e outras
convencdes) usadas para representa-la, a pauta, na escrita.

As autoras Kramer e Abramovay (1985, p.103, grifos das autoras) consideram a alfabe-
tizacdo como um processo ativo de leitura e interpretacdo, em que a crian¢a ndo so decifra o

codigo escrito, mas também o compreende, estabelece relagdes, interpreta.
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Desse ponto de vista, alfabetizar ndo se restringe a aplicacdo de rituais repeti-
tivos de escrita, leitura e calculo, mas comega no momento da propria expres-
sdo, quando as criancas falam de sua realidade e identificam os objetos que
estdo ao seu redor. Segundo nosso enfoque, pois, alfabetizacdo ndo se con-
funde com um processo que se inicia repentinamente, mas é um processo
em construcao.

Cagliari (2009, p. 64) também pontua acerca da alfabetizacdo: “para se ler um texto
escrito é preciso, antes de tudo saber decifrar o que esta escrito. Para se alfabetizar é preciso
dominar as letras, ou seja, conhecer sua dimenséo grafica e sonora”.

Rojo (2009) entende a alfabetizacdo como:

“acdo de alfabetizar, ensinar a ler e a escrever”, que leva o aprendiz a conhecer
o alfabeto, a mecanica da escrita/leitura, a se tornar alfabetizado. Contudo,
para ler ndo basta conhecer o alfabeto e decodificar letras em sons da fala. E
preciso compreender o que se 1€, isto €, acionar o conhecimento de mundo
para relaciona-lo com os temas do texto, inclusive o conhecimento de outros
textos/discursos (intertextualizar), prever, hipotetizar, inferir, comparar infor-
mac0Oes, generalizar. E preciso também interpretar, criticar, dialogar com o
texto: contrapor a ele seu proprio ponto de vista, detectando o ponto de vista
e a ideologia do autor, situando o texto em seu contexto. (ROJO, 2009, p. 10-
11, grifos da autora).

Diante desses conceitos, € possivel perceber que estes/as autores/as compreendem a im-
portancia da aprendizagem do codigo escrito e suas relacdes no desenvolvimento da linguagem
como algo necessario a apropriacdo da escrita pela crianca.

Todavia, consideram também que, para a apropriacao da leitura e da escrita pela crianca,
este processo de aquisicdo do cédigo escrito ndo pode ocorrer sozinho, configurando-se em uma
pratica predominantemente escolar, baseada no ensino e no dominio do alfabeto, na composicao
de silabas, na relacdo fonema-grafema, desenvolvida em atividades mecanicistas e repetitivas,
ja discutidas em outras oportunidades nesta pesquisa.

Tais concepgOes de alfabetizacdo séo importantes, pois contribuem para a orientagéo
das praticas do ensino da leitura e da escrita na pré-escola. Neste sentido, a analise deste item
se respalda teoricamente nas concepcdes destes autores.

Diante disto, a presente analise inicia-se com a pergunta: Qual a concepc¢éo de alfabeti-
zacdo e de letramento defendida no municipio? Para melhor compreensao dos dois processos,
as respostas a esta pergunta foram divididas em subcategorias: a) alfabetizacao e b) letramento.

Contudo, refor¢o que minha compreensao é que estes sdo processos indissociaveis.
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Foi meu propdsito, também, conhecer a compreensao dos entrevistados no &mbito indi-
vidual acerca da alfabetizacdo e do letramento, isto porque pode ocorrer que o entendimento
individual ndo seja 0 mesmo assumido por eles no municipio enquanto gestores educacionais.

Antes de apresentar as falas dos sujeitos, acho necessario justificar a auséncia da fala do
Secretario nesta abordagem, em virtude do entrevistado ter delegado a Diretora Pedagdgica a
tematica da alfabetizag&o e do letramento, expressando-se nestes termos: “eu endosso o trabalho
que a diretora pedagdgica ja esta fazendo, isso porque partiu de mim, do nosso consenso, huma
reunido que nds fizemos com toda equipe, eu acho que eu tenho muito disso, a confianca”
(SEC.), e também do Presidente do Conselho Municipal de Educagdo que informou que “ainda
ndo houve discussdo formal desse tema pelos membros, por ser prioridade neste momento a
regularizacdo das creches”.

Feitos os apontamentos iniciais, parto para as analises a respeito da concepcao de alfa-

betizacdo pelo municipio. Segundo a diretora pedagogica:

Nao tem uma teoria! Olha s6 a gente ndo tem um autor especifico nessa con-
cepcdo de letramento/alfabetizacdo. Na realidade hoje a gente ndo tem algo
assim, que fale n6s seguimos isso (delineado) n6s nao temos, é algo que pre-
cisa ser construido sim, e a gente esta aproveitando agora todas essas mu-
dangas que tem que implementar o curriculo, tem que fazer as adaptagdes
da BNCC para ja tragar isso. (Dir. Ped.)

Diante da reposta da entrevistada, noto que a rede municipal ndo possui uma concepgéo
de alfabetizacdo definida. Embora reconhecendo a importancia da questdo, a rede esta aguar-
dando a implementacdo da BNCC pelo estado para a defini¢do e construgdo do curriculo. 1sso
levanta uma preocupacao no que se refere as praticas desenvolvidas pelas escolas, haja vista
que se ndo ha uma concepc¢do definida no municipio, cada gestor escolar pode desenvolver
aquela que mais se aproxima da sua experiéncia empirica enquanto professor, aluno ou ocu-
pante de outros cargos desempenhados na gestao de ensino.

A auséncia de uma concepcao de alfabetizacdo assumida pelo municipio pode ser um
dos fatores que contribuiram também para que no CMEI participante da pesquisa, na fala da
sua diretora escolar, ndo houvesse uma concepc¢ao de alfabetizacdo e que este estaria aguar-

dando a construcdo do seu PPP e da BNCC para definicdo, conforme o excerto abaixo:

[...] N&o tem concepcéo de alfabetizacao e letramento no CMEI, aguardando
a finalizacdo do PPP e da BNCC. (Dir. Esc.)

[...] Nao, porque a alfabetizacdo, as atividades sdo da rede, sdo todos os
CMEI trabalham o mesmo contetdo, a mesma atividade (Dir. esc.).
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Ao reiterar que ndo ha uma concepcao, pois as atividades sdo da rede e todas trabalham
0 mesmo conteldo, isso demonstra, paralelamente, pouca autonomia que a escola tem quanto
a definicdo dos seus conteldos, ja que as atividades sao enviadas pela Secretaria de Educacao.

O que se pode inferir das duas falas é a linearidade presente nas enunciag¢fes das duas
entrevistadas ao afirmarem ndo haver uma concepcao de alfabetizagdo adotada na rede e na
escola, mostrando uma convergéncia de discursos. Todavia, 0 ponto em comum que precisa ser
ressaltado é o condicionamento de uma concepc¢éo ao advento de algum documento, seja pela
implementacdo da BNCC ou pela construcdo do projeto politico pedagdgico. Diante disso, re-
flito: se ndo ha nenhuma concepgdo de alfabetizacdo adotada no municipio e nas escolas, de
que forma estd sendo desenvolvido o ensino da leitura e da escrita na pré-escola? Este ensino
se baseia em quais parametros?

Nesta direcdo, procurei saber se a gestdo educacional e a gestao escolar se apoiavam em

algum documento para o planejamento das atividades:

A gente trabalha na linha do pensamento sociointeracionista, porque todas
as nossas agodes se voltam pra ela, por conta do material que a gente utili-
zava, que a gente acabou continuando mesmo sem o material, mas na mesma
prética, que € onde a gente vé a questao da pratica pedagogica, que o proprio
material trabalhava muito a préatica pedagdgica, tinha algumas pranchas de
registro somente, entdo a gente continuou nessa linha de trabalho. E, mas
dizer que ¢ algo especifico ndo tem, que é o que esta sendo estruturado. (Dir.
Ped.).

[...] a gente busca em cima, ndo tem o livro, mas esté trabalhando justamente
como, igual estava no livro também. Era umas atividades e vai acompa-
nhando o que ja era. (Entdo estd sequindo a mesma base?) A mesma base, s6
nédo tem o livro em méos. (Dir. esc.)

[...] N&@o € que a gente continua seguindo (o livro), é que as orientacfes de
contetdo dele sdo boas, ndo é que a gente segue as orientacdes, a gente mes-
cla a orientagdo dele com outras de outras escolas, mas a maioria sao de la.
Por que a gente abolir uma coisa que é boa? (Coord. Ped.)

Percebo, assim, uma aproximagao entre as falas dos entrevistados quanto a continuidade
da linha de trabalho estar condicionada ao uso da apostila didatica utilizada no ano anterior,
cuja base tedrica é a sociointeracionista?*, conforme relatado pela diretora pedagdgica, mesmo

n&o tendo o livro em meio impresso.

24 Conforme descrito no livro do Sistema de Ensino adotado pela Rede — a proposta de escrita do material didatico
segue a concepgdo interacionista. (p. 4). A concepcdo interacionista busca favorecer dindmicas de aprendizagens
interativas, em fung@o de reconhecer a “importancia das interagdes e das relacdes equilibradas” entre as criancas
e criangas e adultos, a fim de conquistar avangos no desenvolvimento intelectual, fisico-motor e socio afetivo. (p.
5).
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Segundo a perspectiva sociointeracionista, a escola assume um papel de grande impor-
tancia na insercdo das criancas na cultura escrita desde cedo. Nesta perspectiva, a alfabetizacao
passa a ser entendida como um longo processo que comeca bem antes do ano escolar, em que
se espera que a crianca seja alfabetizada e consiga escrever pequenos textos.

E importante ressaltar também que todo sistema de ensino contém uma concepgao de
infancia e de linguagem que determina as relagdes entre forma e conteudo e livro. Neste sentido,
caberia em outro momento verificar a qual qualidade as entrevistadas estdo se referindo, isto
porque, por tras de cada material impresso, encontra-se um tipo de representacdo social, haja
vista que embora seja 0 mesmo sistema de ensino, o material produzido para as escolas publicas
e privadas ¢ diferente. Provavelmente isso ocorra em funcio do contexto social, das “deficién-
cias e caréncias” culturais que o grupo dominante que elabora este material julga que os alunos
de classes mais populares possuem.

Considerando que a proposta assumida na fala da Diretora Pedagdgica € a sociointera-
cionista, noto uma contradicdo quanto a pratica do ensino da leitura e da escrita no municipio a
partir de sua enunciac¢do, bem como a da coordenadora pedagdgica, pois percebo uma préatica
desenvolvida com énfase na alfabetizacdo como um cddigo escrito e ndo na construcdo de um

processo de linguagem escrita, conforme 0s excertos abaixo:

[...] “O nosso aluno estava chegando no primeiro ano ele ndo sabia pular,
vocé ia fazer uma atividade criativa com ele: pule com os dois pés, pule com
0 pé direito, pule com o pé esquerdo, vocé quer fazer_o “E” com 0 menino
faz uma corda, coloca, risca com o giz de cera o chao, coloca ele para andar
em cima, coloca ele para contornar, circular cadeira, coloca ele para fazer
zig e zag” (Dir. Ped.)

Ao apontar o ensino da letra E, baseado numa sequéncia, é possivel identificar na fala
da diretora uma concepgéo que se aproxima de uma ideia de que a escrita das letras pode estar
associada, também, a vivéncia corporal e motora que possibilita a interiorizacdo dos movimen-
tos necessarios para reproduzi-las.

De acordo com o RCNEI (1998, p. 120):

Nas atividades de ensino de letras, uma das sequéncias, por exemplo, pode
ser: primeiro uma atividade com o corpo (andar sobre linhas, fazer o contorno
das letras na areia ou na lixa etc.), seguida de uma atividade oral de identifi-
cacdo de letras, copia e, posteriormente, a permissdo para escrevé-la sem co-
piar. Essa concepcdo considera a aprendizagem da linguagem escrita, exclu-
sivamente, como a aquisi¢cdo de um sistema de codificagdo que transforma
unidades sonoras em unidades gréaficas. As atividades sdo organizadas em se-
quéncias com o intuito de facilitar essa aprendizagem as criancas, baseadas
em defini¢Bes do que é facil ou dificil, do ponto de vista do professor.
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Para a coordenadora pedagogica, o ensino da escrita pode ser desenvolvido a partir da

apresentacdo das vogais e de um trabalho com as consoantes posteriormente:

[...] Por exemplo vai introduzir a letra U (¢ uma sequéncia?) E uma sequéncia
ndo obrigatoriamente seguida, mas € uma sequéncia, trabalhou as vogais,
elas ja estdo introduzindo as consoantes (entdo é o sistema alfabético?) Isso
é, entdo ai, ndo que a gente trabalhou o J agora néo possa trabalhar o M,
depende... [por exemplo trabalhou a letra B, la na frente agora vai trabalhar
A Casa Sonolenta, vai trabalhar 0 S, o N, o L, volta na letra B, 16gico que
volta].

Na verdade, o relato da coordenadora aponta para uma pratica de ensino tradicional, por
meio de um ensino transmissivo e formal das letras do alfabeto, iniciando primeiro pelas vogais
e depois pelas consoantes, com base em uma mesma sequéncia envolvendo cada letra: apresen-
tacéo da letra a ser aprendida, apresentacdo de palavras que comegam com ela, identificagdo da
letra nas palavras apresentadas, realizagdo de um treino grafico da letra. Também foi possivel
observar em seu relato que seu entendimento de alfabetizacao esta relacionado ao método de

ensino desenvolvido:

[...] ele tem que ter autonomia, ele tem que estar consciente do alfabeto por-
gue ele tem que saber, é logico que ele ndo vai saber o processo da alfabeti-
zacao, mas ele tem que saber se ele pegar o B e juntar com o A, ele formou
a palavrinha BA, eu néo vou falar pra vocé que ele saber ler que vai juntar
0 B com o A e vai formar a palavra baba, mas ele tem que saber o processo
gue se eu juntar o C com o0 A, eu formo CA, ai CA é a letrinha do nome do
meu colega e ai ele vai fazer o registro do C com o A.

[...] Eu acredito em todos os métodos de alfabetizacdo (Coord. Ped.)

Mediante o relato da entrevistada, é possivel observar em sua fala a ado¢édo do método
sintético de alfabetizacdo, que consiste na apresentacdo das partes (letras, silabas) para o todo
(palavracdo/sentenca).

Percebo, a partir da fala da coordenadora pedagdgica, que mesmo com a ampla discus-
sdo acerca da alfabetizacdo e do letramento, o ensino da lingua escrita continua sendo tratado
como uma questao de método e de prontiddo, ou seja, preocupa-se com 0 ensino e ndo em como
a crianga aprende.

Cagliari (2009) argumenta que nesse tipo de método os alunos sdo expostos exclusiva-

mente ao processo de ensino, seja com a adoc¢do de apostilas ou néo:
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O método ensina tudo, passo a passo, huma ordem hierdrquica estabelecida,
do mais facil para o mais dificil. O aluno seja ele quem for, parte de um ponto
inicial zero, igual todos, e vai progredindo, através dos elementos ja domina-
dos de maneira légica e ordenada. (CAGLIARI, 2009, p. 64).

O autor ressalta em sua citacdo a pretensdo da escola em relagdo a homogeneidade do
aluno, considerando que todos estdo no mesmo ponto de partida, entretanto, isto é desconsiderar
as diferentes experiéncias e apropriacdes do sujeito quanto as praticas de leitura e escrita pro-
venientes do seu contexto social, cultural e familiar que interferem no desenvolvimento da lin-
guagem oral e escrita.

De acordo com Smolka (2012, p. 65), “a leitura e a escrita produzidas pela/na escola
pouco tém a ver com as experiéncias de vida e de linguagem das criangas. Nesse sentido, €
estéril e estatica, porque baseada na repeti¢do, na reprodu¢do, na manutencao do status quo”.

Ao se referir a autonomia, “ele tem que ter autonomia, ele tem que estar consciente do
alfabeto porqgue ele tem que saber”, portanto, a coordenadora pedagdgica atribui ao aluno a
responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem. Em outro momento, ela aponta nova-
mente a autonomia da crianga quanto aos conhecimentos que deve adquirir ja no Jardim I:
“Agora ¢ diferente, por exemplo a crianca do Jardim | ela tem que ter autonomia para registrar
o seu nome conhecer as letras do seu nome e no minimo conhecer e quantificar até 10”. (Coord.
Ped.)

Nesta direcdo, o apontamento de Smolka (2012) acerca da alfabetizacéo na escola reduz-
se a um processo, individualista e solitario, que configura um determinado tipo de sujeito e
produz a “ilusdo da autonomia”. Assim, considero pertinente a este contexto a definicdo da

autora para o conceito de “auténomo pela escola’:

“Auténomo” ¢é aquele que “entende o que a professora diz; aquele que realiza,
sozinho, as tarefas; é aquele que “ndo precisa perguntar”; é aquele que “ndo
precisa dos outros”. Revela-se 0 mito da autossuficiéncia que, além de camu-
flar a cooperagdo, aponta e culpa os “fracos e incompetentes”. (SMOLKA,
2012, p. 65, grifo da autora).

Entretanto, é preciso adotar no ensino da lingua escrita uma concepcao social da escrita,
em contraste com uma concepgdo tradicional que considera a aprendizagem da leitura e da
escrita como a aprendizagem de habilidades individuais.

Neste sentido, pode-se inferir que a compreensédo do conceito de alfabetizacdo das en-

trevistadas enquanto gestoras volta-se para a apropriacdo do sistema alfabético da escrita.
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Todavia, quanto & compreensao individual dos entrevistados, também foi apontada a
alfabetizacdo no seu sentido mais abrangente, conforme exposto nas falas do Presidente do
CME:

[...] Uma coisa que eu ndo acredito é que a gente seja alfabetizado, concreti-
zar ela até o terceiro ano, porque eu acho gue ela vai além do terceiro ano.
(Vocé acha que é um processo continuo?) Eu acho que é um processo conti-
nUo porgue assim consegue cumprir uma etapa da alfabetizacdo, mas ela ndo
completa n&o, eu acho que isso perdura por mais tempo. (Pres. CME.)
[...] eu entendo que é ler, escrever e interpretar, iSSO € um processo mais
longo, porque o interpretar requer mais contetdo e a medida que vocé vai
conseguindo isso que a sua vida escolar vai avancando, é a vivéncia escolar
e ai vocé vai ganhando uma gama de conhecimento e vocé vai se alfabeti-
zando, porque ler e escrever, apenas ler e escrever ndo é alfabetizagéo e nds
temos essa concepc¢do, se sabe ler, decodificar e escrever a gente entende
como sendo alfabetizado. (Pres. CME)
Pela resposta do Presidente do Conselho posso perceber que ha uma compreensao coe-
rente sobre a alfabetizagdo como um processo continuo que acompanha o individuo e que a
crianca, além de aprender a ler e a escrever, deve saber interpretar, ndo apenas na fase escolar,
mas em todos 0s contextos sociais e culturais a que esta exposta, ampliando o seu conhecimento
de mundo. Para Rojo (2009), a compreensao de alfabetizagdo transcende o aprender a ler e a

escrever, € necessario:

Compreender o que se &, isto é, acionar o conhecimento de mundo para rela-
ciona-lo com os temas do texto, inclusive o conhecimento de outros textos/dis-
cursos (intertextualizar), prever, hipotetizar, inferir, comparar informacdes,
generalizar. E preciso também interpretar, criticar, dialogar com o texto: con-
trapor a ele seu proprio ponto de vista, detectando o ponto de vista e a ideolo-
gia do autor, situando o texto em seu contexto. (ROJO, 2009, p. 11).

Neste sentido, o entrevistado compreende a alfabetizagdo num sentido mais abrangente,
gue ndo o vinculado ao ensino do codigo escrito, nem a uma série ou etapa, que perdura e ocorre
de acordo com as vivéncias dos alunos em praticas sociais e letradas. Dessa forma, a sua com-
preensdo ¢ coerente com a afirmagao de Soares (2017, p. 16): “é preciso diferenciar um pro-
cesso de aquisicdo da lingua (oral e escrita) de um processo de desenvolvimento da lingua (oral
e escrita); este ultimo € que, sem divida, nunca ¢ interrompido”, conhecido por letramento.

Concluo, portanto, que, se por um lado, compreende-se o principio alfabético como um
conhecimento essencial a aprendizagem da escrita, por outro, sabe-se que ele ndo é suficiente
diante das exigéncias sociais quanto ao uso da leitura e da escrita, o letramento, sendo necessa-

ria uma discussao acerca do seu conceito.
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3.2.1 Letramentos

Letramento é o termo que vem sendo utilizado para indicar a insercdo dos individuos
em préticas sociais que envolvem o uso da escrita. O surgimento deste termo esta relacionado
as exigéncias sociais do uso da leitura e da escrita em decorréncia da globalizagdo, dos avangos
tecnologicos e das demandas do mercado a partir dos anos 1980.

Segundo Soares (1999, p. 40), por letrado entende-se:

O individuo que vive em estado de letramento, e ndo s6 aquele que saber ler e
escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura
e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e de es-
crita.

A autora complementa: “Nao ¢ pura e simplesmente um conjunto de habilidades indivi-
duais; é o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social.” (SOARES, 1999, p.72).

Dessa forma, cada pessoa, ao ter que interagir em situacées em que a escrita se faz pre-
sente, torna-se letrada. N&o ha individuos iletrados em uma sociedade em que a escrita esta
presente nas relagdes sociais, pois, de forma autbnoma ou mediada por outras pessoas, todos
participam dessas situagoes.

Assim, desde muito cedo, as criangas participam, mesmo que de forma assistematica,
do mundo letrado, pois sofrem influéncia de praticas letradas vivendo em uma sociedade em
que as pessoas sao usuérias da linguagem, lendo, escrevendo, falando, ouvindo nos diversos
espagos sociais.

De acordo com Carvalho e Mendonga (2006, p.19), o letramento pode ser definido:

Como o processo de insergéo e participacgdo na cultura escrita. Trata-se de um
processo que tem inicio quando a crianga comega a conviver com as diferentes
manifestacdes da escrita na sociedade (placas, rotulos, embalagens comerci-
ais, revistas etc.) e se prolonga por toda a vida, com a crescente possibilidade
de participagdo nas préticas sociais que envolvem a lingua escrita, como a
leitura e redacdo de contratos, de livros cientificos, de obras literarias, por
exemplo.

Nesta direcdo, 0o RCNEI (1998, p.121) conceitua o letramento como:

Produto da participagdo em praticas sociais que usam a escrita como sistema
simbolico e tecnologia. Sdo praticas discursivas que precisam da escrita para
torna-las significativas. Dessa concepgdo decorre o entendimento de que, nas
sociedades urbanas modernas ndo existe grau zero de letramento, pois nelas é
impossivel ndo participar, de alguma forma, de algumas dessas préticas.



111

Diante disso, € possivel dizer que as criangas, por viverem desde 0 nascimento em um
mundo letrado, ja chegam a escola com um conhecimento prévio acerca da linguagem oral e
escrita, assim, cabe a escola além de alfabetizar, dar as condi¢Oes necessarias para o letramento.

Entretanto, muitos educadores ainda confundem o conceito de letramento, conforme
observado nas falas das (0s) entrevistadas (0s) a respeito do seu entendimento sobre este con-
ceito. Nas respostas dos sujeitos, foi comum o uso de expressdes que denotam ddvida, impre-
cisdo, desconhecimento, tal como observado nos excertos abaixo, comprovando o quao incom-

preendida é essa temética para a maioria deles:

[...] o letramento ele é desenvolvido na creche. O infantil, [...] ele tem que ser
desenvolvido também entra com os projetos, todos 0s projetos. Aqui a gente
esta trabalhando projetos, e séo muitos. Minis projetos, um projeto mais pro-
longado (Dir. Esc.)

[...] Para a educacdo infantil a base pedagdgica € letramento mesmo e é
baseado mais no trabalho de letramento e alfabetizacdo na forma ludica,
porque da autonomia e individualidade para a crianga, para a crianga cons-
truir o seu conhecimento. Eu acho isso importante? Eu acho muito! Mas tem
criangas que precisam de uma interferéncia maior.

[...] a gente esta dando os primeiros passos com relacao essa questao da edu-
cacdo infantil, da alfabetizacéo, do letramento para a educacéo infantil é tudo
novo, tanto € novo pra mim que estou a pouco tempo na educacao infantil,
guanto para os professores que ja tem mais de 10 anos que estava na educa-
¢ao infantil mas que ndo trabalhava nessa linha, e tudo é novo. (Coord. Ped.)

No ambito individual, a coordenadora pedagdgica se posiciona por meio destas pala-

vras:

[...] Olha, o letramento eu acho no meu ponto de vista, toda crianga ja vem
de casa, por mais falta de informacdo que ela tenha, de alguma forma ela
conhece. Ela conhece o A, ela conhece o E, assim, esse letramento a maioria
das criancas ela ja vem com ela de casa, ela tem contato com a televiséo e
isso a midia nos auxilia muito atualmente, o celular, porque as vezes a crianga
ndo tem o que comer, mas tem o celular da mée para dedar la.

[...] Entéo assim, tem televisdo, entdo esse letramento a maioria das criangas
ja vem com ele de casa, a escola e ai é minha opinido, vai sistematizar isso,
e, alfabetizar essa crianca e transformar esse letramento, essa letra A, o fun-
damento, ou seja, é com 0 A que escreve seu nome, que seu home é Amanda,
é com A que escreve o nominho do coleguinha, entdo assim essa € a minha
concepcao. (Coord.Ped.)

O conceito da coordenadora indica uma das perspectivas do letramento, que, segundo
Kleiman (2012), é aquele que examina a capacidade de refletir sobre a prépria linguagem de
sujeitos alfabetizados em relagdo aos sujeitos analfabetos (por exemplo, falar de palavras, sila-

bas e assim sucessivamente). Em outras palavras, para ela ser letrado significa ter desenvolvida
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e usar uma capacidade metalinguistica em relacdo a propria linguagem. A coordenadora acre-
dita que a atividade de associar as letras aos nomes das criancas e junta-las formando silabas
executa praticas de letramento, contudo, esta pratica esta relacionada ao conceito de alfabetiza-
cdo.

Embora o presidente do CME tenha dito que ndo possui uma concepcéo de alfabetizagdo
e de letramento definida, pois esta ainda ndo foi discutida pelo Conselho, foi possivel observar,
por meio da abordagem de outras questdes subjacentes ao tema, que o letramento € algo que

ndo esta bem claro para ele, conforme descrito no excerto abaixo:

[...] Mediante a proposta da BNCC néo, eu ndo vejo como letramento néo.
Eu vejo que ele vai contemplar, ndo sei se sdo 5 ou 6 areas do conhecimento,
eu acredito que com esses seguimentos ndo va haver letramento se a gente
conseguir efetivar mesmo o curriculo de acordo com essa base. (Pres. CME).

No ambito individual, o presidente do CME percebe o letramento nas escolas espelhado

no modelo em que foi alfabetizado:

[...] Eu acho que o letramento € presente nas escolas, até porque a gente é um
pouco espelhado pela forma que a gente foi alfabetizado. (Pres. CME)

Quando o entrevistado afirma que na proposta da BNCC ndo esta contemplado o letra-
mento e que ele esta presente nas escolas porque é em parte reflexo da forma como foi alfabe-
tizado, infiro que 0 mesmo reconhece apenas um tipo de letramento e que este se relaciona a
aprendizagem do cédigo escrito, especifico da area de lingua portuguesa. De acordo com Soares
(2003, p. 3, grifos da autora):

O letramento ndo é sé de responsabilidade do professor de lingua portuguesa
ou dessa area, mas de todos os educadores que trabalham com leitura e escrita.
“Mesmo os professores das disciplinas de geografia, matematica e ciéncias.”
Alunos leem e escrevem nos livros didaticos. 1sso é um letramento especifico
de cada area de conhecimento. O correto é usar letramentos, no plural.

E importante fazer um esclarecimento quanto & abrangéncia do letramento na BNCC.
No documento séo contemplados cinco campos de experiéncias, dentre eles, um voltado espe-
cificamente para o desenvolvimento da linguagem, denominado “escuta, fala, pensamento e
imaginagao”.

Neste campo é dado enfoque a linguagem oral e a escrita espontanea, por meio do in-
centivo da crianca para elaboracdo de hipdteses sobre a aquisi¢do da linguagem escrita, bem

como a apresentacdo, 0 acesso e 0 manuseio dos alunos de varios géneros e portadores textuais,
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dentre outras. Isto demonstra que sdo indicadas préaticas de letramento para orientagdo do tra-
balho docente apontadas nos objetivos de aprendizagem, conforme alguns apontamentos a ti-

tulo de demonstracéo:

No contato di&rio com um conjunto de materiais impressos e nas diversas si-
tuacdes em que escutam a leitura de diferentes textos, as criancas se motivam
para entender como funciona a lingua escrita para que possam fazer uso dela.
Conforme tém a oportunidade de se expressar por meio de diferentes lingua-
gens, aprimoram e ampliam sua possibilidade de comunicagdo.

A participagdo em diferentes situagdes de leitura do mesmo texto também fa-
vorece que as criangcas pequenas possam memorizar trechos deles, identifi-
cando palavras conhecidas, suas ilustracdes, e a parte do texto escrito a que se
referem. Nesse contexto, é importante que as criangas pequenas tenham a
oportunidade de construir um repertorio de historias conhecidas e memoriza-
das, participando de situacdes de leitura com os colegas e sendo convidadas a
recontar narrativas, apoiadas nas ilustraces ou na identificacdo de partes do
texto ou de palavras conhecidas.

As criangas pequenas interessam-se por produzir suas historias e por escrevé-
las, registrando-as de diferentes formas, pela escrita espontanea, ditando ao
(&) professor(a), desenhando, brincando de faz de conta etc.

As criangas pequenas aprendem sobre os textos ao terem diferentes oportuni-
dades de escutar, explorar e conversar sobre diversos géneros textuais em di-
ferentes portadores. A apresentacdo cuidadosa dos diferentes géneros, em seus
portadores, apoia a crianga na aproximacdo dos chamados conceitos letrados,
gue sdo aprendidos no contato com o mundo da escrita.

As criangas pequenas aprendem sobre a escrita quando apoiadas e incentiva-
das a se comunicar fazendo uso da linguagem escrita. Nesse processo, as situ-
acdes em que sdo convidadas a escrever de seu proprio jeito ajudam a atribuir
sentido a sua intengdo de comunicagdo escrita. (BNCC, 2017, p.50)

Nesse sentido, é compreensivel o/as entrevistado/as demonstrarem ddvida ou impreci-
sdo em suas respostas em relacdo ao conceito de letramento, pelo fato da alfabetizacdo e do
letramento serem manifestacGes complexas que sustentam entre si relagbes também complexas,
mesmo apresentando singularidades. (MORTATTI, 2004)

3.2.2 O modelo auténomo e ideoldgico de letramento

Enquanto os trés sujeitos apresentaram incompreensdo acerca do conceito de letra-
mento, a diretora pedagdgica pontuou na entrevista, com assertividade, o seu entendimento in-

dividual em relacao a este conceito:

[...] o meu entendimento de letramento eu acho que é o mesmo, bem pare-
cido com o da Magda é que ele ndo se enquadra dentro da formalidade da
escola, ele vai além, ele ultrapassa os muros da escolas, em se ultrapassando
0s muros da escola o que acontece de fora do muro tem que vir pra dentro,
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que onde vocé se aproveita, até porque o meu cliente, 0 meu aluno ele t4
inserido num contexto e a escola esta aqui, esse contexto desse aluno, ele
vem com ele pra escola, eu ndo posso fechar os olhos pra essa situacao e ai é
onde, onde 0 meu entendimento grosseiro ainda da alfabetizacdo é realmente
a capacidade de ler, interpretar, conseguir sobreviver no mundo letrado, mas
0 mundo letrado, ndo é o mundo do letramento vocé entendeu? O letramento
ele é bem mais abrangente.

A diretora pedagogica definiu sua concepcao de letramento e alfabetizacdo citando a
autora Soares a respeito da valorizagdo dos conhecimentos adquiridos fora dos muros da escola.
Street entende esse modelo de letramento focalizado na dimensdo social como letramento ide-
oldgico, considerado como a versao forte ou revoluciondria do letramento, ou seja, “o aprendi-
zado da escrita se da considerando as praticas concretas e sociais, ou seja, as praticas letradas
sdo produto da cultura, da histéria e do discurso” (STREET, 2014, p. 44).

Entretanto, ela relata que isso ndo acontece na escola, uma vez que as praticas escolares
ainda estdo ancoradas em um letramento escolarizado, presas ao curriculo que legitima apenas
a norma-padréo de ensino, que desconsidera a bagagem cultural que um individuo possui antes
de entrar na escola, denominado modelo autbnomo de letramento. Esse modelo de letramento
também ¢é considerado por Street como a versdo fraca do letramento do ponto de vista da ten-
déncia progressista, liberal.

Nesta versdo, a alfabetizacao tem o poder de “promover o progresso social e individual
[...] sendo um fator de desenvolvimento econdmico, de mobilidade social, pelo progresso pro-
fissional, pela promogao da cidadania” (SOARES, 2017, p. 157), todavia, isso apenas reforca e
aprofunda relagdes de praticas de discriminacgéo social e econémica.

Diferente dessa tendéncia, a versao forte acredita que a alfabetizacdo néo é neutra, sendo

carregada de significados politicos e ideoldgicos:

As habilidades de leitura e escrita, sdo vistas como um conjunto de préaticas
socialmente construidas envolvendo o ler e o escrever, configuradas por pro-
Ccessos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores,
tradicOes, padrdes de poder presentes no contexto social. (SOARES, 2017, p.
157)

Em contrapartida, ao ser questionada a respeito da concepcao de alfabetizacéao e letra-
mento do municipio, sua fala se respaldou na questdo psicomotora e também em um passo a

passo para chegar a aquisicao da escrita.

[...] aalfabetizagc&o em si ela comega no primeiro ano, no ensino fundamental,
porém, a pré-escola também ndo vai negar o conhecimento a crianca, entao
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é onde entra a questao dos conhecimentos, é onde entra a questéo da sociali-
zacdo, do reconhecimento, o letramento em si, que é o conhecimento de
mundo.

[...]Se espera que ele saia com uma maior autonomia, comega-se por ai. O
gue se espera que ele saia com o conhecimento de psicomotricidade mais apu-
rado. Que ele chegue na alfabetizacéo, ele tenha condi¢do de manusear um
lapis, que ele tenha condicao de fazer um recorte, ele tenha condicdo de dis-
cernir o que é direita e 0 que é esquerda, a professora falar faga abaixo do
caderno. Por gque o que é que é vocé encontra hoje? Em algumas situacdes, o
aluno chega no primeiro ano sabendo o alfabeto, sabendo juntar letras, as
vezes até formar palavras, mas vocé pede por exemplo para ele fazer um de-
senho na parte superior da folha, ele ndo consegue discernir (a nocéo espa-
cial dele, lateralidade) entéo vocé vai trabalhar os conhecimentos mais gerais
para a partir dai ele ir para os conhecimentos mais especificos. (Dir. Ped.)

Neste sentido, apesar da diretora pedag6gica compreender o letramento a partir de uma
perspectiva social, é possivel perceber que a concepcao de letramento praticada no municipio
se respalda no modelo autbnomo de letramento, uma vez que a énfase do ensino se encontra no
dominio individual pela crianca das habilidades privilegiadas pela escola, tratando-o como algo
independente do contexto social.

N&o obstante, a escola atua na area da alfabetizacdo como se esta fosse uma aprendiza-
gem “neutra”, despida de qualquer carater politico. Segundo Soares (2017), aprender a ler e a
escrever, para a escola, parece apenas significar a aquisicdo de um “instrumento” para a futura
obtencgédo de conhecimentos; a escola desconhece a alfabetizacdo como forma de pensamento,
processo de construgdo do saber e meio de conquista de poder politico.

Nesta direcdo, Kleiman (2012, p. 95) salienta que:

Se esta crianga ndo responde aos padrdes escolares estabelecidos, ou seja, que
ndo domina as habilidades privilegiadas pela escola ndo é vista conforme o
seu desenvolvimento, mas conforme o que lhe falta para atingir o padréo pres-
suposto pela escola, ou seja, o seu déficit. Portanto, as bem-sucedidas s&o as
que atendem as expectativas da escola e que, logo, tiveram uma orientagdo de
letramento compativel com a orientagdo escolar.

Diante disso, como conceber que a aprendizagem da escrita e 0 acesso ao mundo da
escrita se deem de forma conjugada, de modo pleno, transformando a condi¢do daquele que se
alfabetiza? Assim, compreendo que saber ler e escrever socialmente é ter acesso ao mundo da
escrita na escola e na vida. Ademais, acredito que a aprendizagem da lingua escrita esta direta-
mente ligada a tomada de consciéncia do individuo, pois, ao ser capaz de usar a leitura e a
escrita como um meio de tornar-se consciente da realidade e transforma-la, ele esta usando a
alfabetizacdo como um instrumento para libertacdo, portanto, apropriando-se da verséo forte do

letramento - 0 modelo ideoldgico de letramento.
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Doravante, para que a escola assuma o modelo ideoldgico de letramento, € necessario:

Para a escola assumir o modelo ideoldgico ou “forte” de letramento € neces-
sario olhar criticamente os mitos e entender as estruturas culturais e de poder
que a aquisi¢do da linguagem escrita representa. Isto exige uma postura critica
dos educadores frente as politicas, propostas e programas culturais e educaci-
onais. Postura que s6 se assume quando se tem autonomia no trabalho que,
por sua vez, sé se constroi num processo continuo de troca e formacéo. (COR-
SINO, 2003, p. 96)

Nessa perspectiva, compreendo que teremos uma transformacédo da dimensé&o social do
letramento somente quando a alfabetizacdo for vista pela escola como um meio, entre outros,

de luta contra a discriminacéo e as injusticas sociais e ndo como um instrumento para o funci-

onamento das demandas sociais, acomodando as pessoas as circunstancias existentes.

3.2.3 A alfabetizacéo como instrumento de transformacéo e cidadania

Soares (2017, p. 181, grifos da autora), apoiada na concepcao de Freire de alfabetizacao,

pontua:

Uma concepcao de alfabetizacdo que transforma o objetivo com que se alfa-
betiza: alfabetizacdo ndo apenas para aprender as técnicas do ler e do escrever,
mas a alfabetizagcdo como tomada de consciéncia, como meio de superacgao de
uma consciéncia ingénua e conquista de uma consciéncia critica, como pro-
mocdao da ingenuidade em criticidade.

Das reflexdes desenvolvidas, infiro que a responsabilidade dos gestores engquanto orga-
nizadores da proposta pedagdgica do municipio no que diz respeito a concepcao de alfabetiza-
cao e letramento é de grande responsabilidade, ja que se trata de constituir uma identidade po-
litica e cultural do aluno, considerando a sua condi¢do de sujeito de direitos e a formacéo da
sua cidadania. Sob tal contexto, cabe refletir sobre qual o papel da alfabetizacdo na construgédo

da cidadania. De acordo com Soares (2017, p. 174):

Conclui-se que s6 se estara contribuindo para a conquista da cidadania se, ao
promover a alfabetizacdo, propicia-se, sobretudo, condicBes de possibilidade
de que os individuos se tornem conscientes de seu direito a leitura e a escrita,
de seu direito a reivindicar o0 acesso a leitura e a escrita.
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Por falar em cidadania e em sua relagdo com o direito a leitura e a escrita, acredito ser
pertinente, neste momento, apresentar a fala do secretario de educacdo em que ele relata impli-
citamente um conceito de leitura e cidadania. Por sua vez, o conceito de leitura implica muitas
definiges, sua amplitude se estende da leitura de mundo a leitura de diferentes tipos de lingua-
gens, imagens e textos. Nesse contexto, apresento algumas concepges de leitura que podem
contribuir com minha reflex@o sobre a resposta do entrevistado.

Para as autoras Carvalho e Mendongca (2006, p. 21):

A leitura é uma atividade que se realiza individualmente, mas que se insere
num contexto social, envolvendo disposi¢fes atitudinais e capacidades que
vao desde a decodificacdo do sistema de escrita até a compreensao e a produ-
cdo de sentido para o texto lido. Abrange, pois, desde capacidades desenvol-
vidas no processo de alfabetizagdo “stricto sensu” até capacidades que habili-
tam o aluno a participacdo ativa nas praticas sociais letradas que contribuem
para o seu letramento.

Rojo (2009, p. 77) define leitura da seguinte forma:

A leitura passa, primeiro, a ser enfocada ndo apenas como um ato de decodi-
ficacdo, de transposi¢do de um codigo (escrito) a outro (oral), mas como um
ato de cognicdo, de compreensdo, que envolve conhecimento de mundo, co-
nhecimento de préaticas sociais e conhecimentos linguisticos, muito além de
fonemas e grafemas.

Para Freire (1989, p.7),

Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de mais nada, aprender a ler
0 mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipulagdo mecénica de
palavras, mas numa relacdo dindmica que vincula linguagem e realidade. A
leitura do mundo precede a leitura da palavra.

O ponto em comum entre os trés conceitos de leitura apresentados é a leitura com pro-

ducdo de sentido.

[...] eu fui no ano passado numa formatura em uma escola, entre outras, mas
essa, que me chamou a atencdo em uma escola da rede os alunos do jardim
Il praticamente eles estavam saindo ja lendo, todos lendo [...] eu fiquei muito
feliz com o trabalho que eu vi 14, eu ndo sei se isso prejudicaria alguma coisa,
a crianca antecipar sua alfabetizacéo, agora o que a gente nao pode ter, usar
isso como parémetro, nds temos que fazer pra todos, mas saber respeitar o
tempo de cada crianga. Mas pelo menos trabalhar na construgéo, buscar
alternativas que dentro daquela faixa etaria como é que eu possa fazé-la
melhor cidada possivel (Sec. Educ.)
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Na fala do entrevistado, percebo que sua compreenséo a respeito do conceito de leitura
estad associada ao ler/decifrar mecanicamente palavras, uma vez que se trata de uma formatura
de Jardim Il, em que os alunos, muitas vezes, sdo treinados para falarem seus discursos para 0s
presentes, 0 que pode se configurar como uma cépia da crianca, ou seja, desprovida de sentido
para o leitor. Diante disso, uma leitura voltada para a decodificacdo de palavras pouco ou nada
contribui para a formagéo da cidadania.

Freire (1989, p. 32, grifo do autor) critica a leitura sem producéo de sentidos, para ele,
“aprender a ler e a escrever nao ¢ decorar ‘bocados’ de palavras para depois repeti-los”, pratica
esta identificada na fala do entrevistado, isto porque a leitura implica uma construcéo de signi-
ficados e eles ndo estdo no texto, mas sao construidos pelo leitor. Para o autor, a leitura critica
da realidade deve ser utilizada como instrumento de mudanca social, a leitura liberta, empodera
e promove a reflexdo.

Outra questdo em seu relato é a relagdo entre a alfabetizacédo e a cidadania. A partir do
trecho fazer da crianca “melhor cidada possivel”, infiro que, para ele, a alfabetizagdo é um
fator determinante para a formacédo da cidadania. Entretanto, a alfabetizacdo s6 é condicdo im-
prescindivel para a cidadania se for instrumento de possibilidade de participacdo do individuo
na cultura letrada, pois a capacidade de atribuir sentido ao texto escrito possibilita o posiciona-
mento critico do individuo na luta pela transformacéo social.

Por fim, apesar de confundir os termos alfabetizado e letrado, acredito que a concepgao
de alfabetizacdo do entrevistado se relaciona com o conceito de alfabetizacdo em um sentido
mais abrangente, compreendendo a aquisicdo do codigo escrito e a capacidade de utilizar a
leitura e a escrita em diferentes praticas sociais.

Saliento que essa confusdo conceitual sobre a forma como 0s sujeitos compreendem a
alfabetizacdo e o letramento tem relacdo com a falta de formacéo continuada dos docentes e
gestores neste campo da educacao, pois € possivel perceber que as falas da diretora escolar e da
coordenadora pedagogica estdo fundamentadas naquilo que leram, ouviram ou discutiram atra-
vés de textos, documentos, noticias, que, talvez, nem sempre foram problematizados e aprofun-
dados com mediacdo de pesquisadores/as experientes na area e reconhecidos/as cientificamente
por seus pares, como, por exemplo, quando observamos a afirmacdo da coordenadora de que
agora, com a BNCC, ha a obrigatoriedade de alfabetizar, assim como a fala do presidente que,
mediante os campos de experiéncia da BNCC, ndo contemplou o letramento.

Dessas afirmacGes, depreendo que o processo de inser¢do da lingua escrita na educacéo
infantil € um tema complexo que, apesar de amplamente discutido, ainda suscita davidas e in-

certezas entre professores, coordenadores e gestores escolares.
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O entendimento da maioria dos sujeitos acerca da alfabetizag&o é que este € um processo
por meio do qual se adquire o dominio de um codigo e das habilidades para utiliza-lo para ler
e para escrever, ou seja: 0 dominio da tecnologia.

Em razdo disso, os relatos dos sujeitos indicaram um modelo autdbnomo de letramento,
que prioriza a competéncia individual necessaria para o sucesso da aprendizagem dentro da
escola, desconsiderando o papel da alfabetizacdo como um instrumento de transformacao so-
cial, por se tratar de um ato politico.

Sendo considerada um ato politico, ela contribui para a cidadania a partir do momento
em que o individuo tem consciéncia do poder que a apropriacdo da leitura e da escrita lhe con-
fere para se posicionar na luta por direitos civis e sociais e reelaborar um conhecimento de
mundo que Ihe permita, enquanto ser social, a critica a propria sociedade em que esta inserido.

Logo, acredito que o ensino da linguagem oral e escrita ndo pode estar desvinculado de
atividades que valorizem a sua fungéo social, assim como a alfabetizacédo e o letramento devem
ocorrer de forma articulada e simulténea, considerando a apropriacdo do cddigo escrito e seu

uso nas praticas sociais.

3.3 0 PPP®

Segundo a LDB, a elaboracéo e a execugdo de uma proposta pedagdgica é a primeira e
a principal atribuicéo da escola, devendo sua gestao orientar-se para tal finalidade. Isto porque
desta definicdo dependem muitas outras. A proposta pedagogica &, com efeito, o norte da es-
cola, definindo caminhos e rumos que uma determinada comunidade busca para si e para aque-
les que se agregam em seu entorno.

Neste sentido, compreende-se a importancia da participacdo de todos na elaboracdo do
mesmo, conforme descrito no PPP do CMEI?® “Idealizar o Projeto Politico Pedagégico para o
Centro Municipal De Educacio Infantil (CMEI) Casinha Feliz?’ foi um desafio que mobilizou
toda a Creche”. (PPP, 2018, p. 2).

Veiga (1999, p.13) esclarece o conceito de politico e pedagdgico no projeto:

%5 O PPP do CMEI participante estava em construgiio no periodo em que fiz as entrevistas com a diretora escolar
e a coordenadora pedagdgica em maio de 2018. Mesmo se encontrando na versao rascunho, o documento me foi
enviado pela coordenacdo pedagdgica com imediatismo e prontiddo. Apds novo contato no ano de 2019, o CMEI
me disponibilizou uma copia impressa do documento finalizado.

26 Vide Apéndice 4.

27 Nome adotado para preservar a identificacio do CMEI participante.



120

Ao mesmo tempo, politico, no sentido de compromisso com a formacéo do
cidaddo para um tipo de sociedade (...), pedagdgico, no sentido de definir as
acOes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus
propdsitos e sua intencionalidade.

Com efeito, € no PPP que estdo definidos os principios filosoficos, epistemoldgicos e
pedagdgicos que orientam a construcao da identidade, da organizacédo e da gestdo do trabalho
de cada instituicdo educativa.

Ao apontar no PPP que a idealizagdo do projeto mobilizou toda a creche é possivel
perceber que houve uma participacao ativa no processo de construcao do documento, indicando
que os envolvidos compreendem a sua importancia politica e ndo o consideram apenas como
uma mera construgdo proforma realizada por terceiros. Diante dessa perspectiva, a defini¢do de
PPP do CMEI esté descrita nestes termos:

O Projeto Politico Pedagdgico deve representar o compromisso de um grupo
com uma determinada trajetoria no cenério educacional. Ha necessidade,
porém, de clareza sobre a forca e os limites deste projeto. A corporeidade do
projeto acontece na interacdo entre os sujeitos: professores, alunos, equipe de
coordenacdo, diretoria, pais, funcionarios e comunidade Escolar. Mais do que
formalizar um documento, o projeto compromete pessoas com uma ideia,
com uma prética libertadora, transformadora. A forma de firmar este
compromisso implica em um planejamento, que da lugar e sentido a uma
acdo conduzida pelas diretrizes do Projeto Politico Pedagdgico. (PPP,
2018, p. 2). (Grifos meus).

Observei que no PPP do CMEI, o politico e o pedagdgico andam juntos, ou seja, 0S
objetivos da educacdo e a pratica educativa estdo imbricados dentro da instituicdo escolar. De
acordo com Sousa (2001, p. 235), “como identidade da escola, o PPP tem o politico e o peda-
gogico indissociaveis, havendo permanentemente em seu processo de concepgao, construcdo e
avaliacdo uma intencionalidade explicita.”

Com relacéo a funcédo do PPP, o documento aponta:

A funcdo, portanto do projeto é delinear o horizonte da caminhada, estabe-
lecendo a referéncia geral, expressando o desejo e 0 compromisso do
grupo. Isto, porém, ndo é suficiente. E necessario tomar decisdes acerca
da metodologia do ensino a ser aplicada, dos contetdos programaticos,
da avaliacéo, do conselho de classe e sobretudo das reunides pedagogicas.
Caso contrario, a intencdo de mudanca permanecera no discurso. O Pro-
jeto Politico Pedagogico é sempre uma manifestacdo de sujeitos concretos sin-
tonizados com o0s avancos da ciéncia da educacdo e que, por isto, ousam rein-
ventar as relagdes pedagogicas em um mundo em constante transformacao.
(PPP, 2018, p.2, grifos meus)
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Diante disso, o PPP deve ser entendido como uma reflexdo do cotidiano escolar pelo
grupo. Entretanto, ha de se reconhecer que o PPP tem uma relacdo direta com o tipo de gestdo
adotado na instituicdo escolar. Dessa forma, uma construcdo coletiva do PPP envolvendo a
participagdo de pais, docentes, alunos, comunidade configura-se como a agéo de uma gestéo
democrética. Essa participacdo coletiva contribui para o sentimento de pertencimento em rela-
¢ao a escola, repercute no engajamento e na luta por uma educagdo com mais qualidade social.

N&o obstante, a educacdo representa um ato politico, cabendo a comunidade, em um
processo de gestao democratica, decidir que tipo de educacéo seréa praticada na escola. Portanto,
esta decisdo estabelece uma finalidade para o projeto politico pedagdgico em torno da qual os
meios e esfor¢os devem se articular para assegurar sua realizagéo.

Assim, uma gestdo democratica e participativa do ensino publico busca, pelo didlogo e
pela mobilizacdo das pessoas, a criacdo de um projeto pedagogico com base na participacao e
nos principios de convivéncia democrética, concretizando-se em uma forma do exercicio da
cidadania.

Doravante, as concepc¢Oes de gestdo da educacdo refletem distintas filosofias sociais
elaboradas a partir de diferentes perspectivas politicas e culturais que podem atender aos inte-
resses mercantilistas ou & emancipagdo humana.

Neste sentido, é pertinente a reflexdo sobre o PPP e a construcdo identitaria do CMEI,
bem como sobre a construgéo identitaria do aluno, portanto, estes serdo os dois pontos discuti-
dos nesta secdo. Isto porque, como foi construido ao longo deste trabalho, ha duas vertentes
basilares que influenciam as concepgdes de sociedade, escola e educagdo: as que atendem aos
interesses empresariais e as que defendem a viséo de educac¢do emancipadora.

Diante disto, no proximo item faco alguns apontamentos acerca das concepgoes de edu-
cacao e de aluno presentes no PPP do CMEL, pois, a partir destas concepcgoes, € possivel perce-
ber e relacionar as concepcdes de alfabetizacdo e letramento que fazem parte da construcéo

desse documento.

3.3.1 Concepcéo de educacao

De acordo com o PPP do CMEI Casinha Feliz, “o modelo educativo do CMEI baseia-
se numa Visdo integral de pessoa. Neste sentido, pretende-se desenvolver nos alunos uma for-

macao equilibrada, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, ética, estética e moral”. (PPP, 2018,

p.-9)
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Em outra parte, 0 documento traz de forma mais especificada a sua concepc¢éo de edu-

cacao:

A Educacdo no CMEI preconiza a pedagogia integral numa perspectiva ci-
dada. Sdo pilares dessa educacdo: O cuidado com todas as dimensGes huma-
nas: fisica, estética, afetiva, cognitiva, comunitéria e social, ético-valorativa e
transcendente; a opcdo pela formacdo pautada nos valores éticos, a busca da
exceléncia académica; a articulagéo entre cultura e vida para que o conheci-
mento produzido possa dar respostas concretas de existéncia exemplar; a ma-
terializacéo da Proposta CMEI como os pilares da educagéo do século XXI;
o dialogo efetivo com as situacdes, povos e pessoas em risco, partindo de um
curriculo fundamentado na solidariedade e no cuidado; o amor e respeito as
criangas e jovens na sua pluralidade e desafio de bem educé-los; a perspectiva
da Educacéo Integral, ativada no curriculo como prética educativa nas dimen-
sbes pessoal, ambiental e social. (PPP, 2018, p.15, grifos meus).

O PPP apresenta também como eixos sustentadores e norteadores da pedagogia:

A creche torna-se um ambiente desafiador e inclusivo que provoca o questio-
namento, a reflexdo e a criacdo de alternativas e solugdes, onde numa atitude
dialdgica se constroem conhecimentos, vivenciam-se relacdes e valores em
vista da educacdo integral.

Desta feita, o PPP privilegia, no desenvolvimento integral do aluno, os processos for-
mativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas insti-
tuicOes de ensino e pesquisa, N0S movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais. Para tanto, o CMEI deve promover um ensino capaz de estabelecer um
elo entre a realidade da crianca e os objetivos da escola.

Outro ponto a considerar nesta citacdo é a materializacdo da proposta do CMEI apoiada
nos pilares da educacdo do seculo XXI, que tratam das transformacdes econdémicas, politicas,
sociais, culturais e tecnoldgicas pelas quais a sociedade passou, e, por consequéncia, essas mu-
dancas incidiram no papel da escola acerca da formacéo do aluno, no que concerne ao conhe-
cimento e ao exercicio da cidadania. Dessa forma, cabe & escola articular o conhecimento com
o mundo do trabalho de forma a atender as novas demandas sociais e cuidar da formacao hu-
mana numa perspectiva critica e reflexiva.

Essa mudanca de paradigma da educacdo também recai na pratica pedagdgica do pro-
fessor, uma vez que ele ja ndo é o Unico detentor do conhecimento, visto que este aluno chega

a escola trazendo consigo saberes provenientes de sua cultura e também do acesso tecnolégico.
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Neste sentido, embora seja intengdo do CMEI assumir uma escola do século X X128, é pertinente
observar se a escola publica brasileira de maneira geral esta preparada para conceber um modelo
de educacao desenvolvido em paises de primeiro mundo, como a Finlandia, com outra realidade
socioecondmica e cultural.

Diante disso, pontualmente em relacdo ao CMEI “Casinha Feliz”, o alcance deste novo
paradigma requer algumas reflexdes: o CMEI conta com um laboratério de informética? Todas
as criancas que ali frequentam possuem um tablet, celular ou outro equipamento de informatica
e sabe opera-lo? Os professores estdo preparados para lidarem com essa geracéo da informacao
rapida? Como incluir ativamente o aluno no processo de ensino-aprendizagem e abandonar as
praticas bancérias de ensino pautadas exclusivamente no repasse de informacdes?

A respeito da formacdo do professor diante dessas mudancas, Santiago (2001, p. 150)

pondera:

Na dinamicidade das praticas escolares, os professores sdo agentes historicos
(determinados também pelos processos de subjetivacdo), isto é, sdo profissio-
nais com responsabilidades de relevancia social que, para entender os apelos
por mudancas e atendé-los, precisam manter-se constantemente atualizados,
ndo somente assimilando inovacdes tedrico-metodoldgicas sugeridas por teo-
rias produzidas em contextos estranhos a sua pratica, mas sobretudo fazendo-
se, eles mesmos, pesquisadores, estudiosos e produtores de conhecimento na
reflexdo permanente e coletiva sobre as acdes educativas e o desenvolvimento
curricular.

Dessa forma, ndo basta querer uma concepcao de educacao, é necessario assegurar con-
di¢bes adequadas para alcanca-la. Desse modo, a escola deve gerar novas praticas educativas,
tendo como referéncia um conhecimento construido de forma refletida e critica, contribuindo
para o desenvolvimento da conscientizacdo do aluno como sujeito de direitos, capaz de lutar
por seus direitos sociais, inclusive por uma educacgéo de qualidade.

De acordo com Sousa (2001, p. 233):

28 A escola do século XXI foi mencionada na entrevista com o Secretario de Educacio, em que ele expds seu ponto
de vista a respeito da formagao de professores, referindo-se a parcerias com institutos privados. “Eu sei que nos
por exemplo tivemos no ano passado um curso especifico para professores que lidam com criangas de creche,
como lidar com a crianga, que é uma forma que vai ajudar na pratica educativa, nos tivemos como pioneiro no
Brasil um projeto com o instituto Natura e a fundacdo Vivo de escola do século XXI, sdo novas pridticas, pradticas
inovadoras de educacio do século XXI, existe uma critica até na UFCAT a respeito de que essas empresas, essas
instituig¢oes, essas ONGS na verdade, elas tem como interesse principal, de forma sublimar a perpetuacio do
liberalismo comum. Eu pra te falar a verdade, passo longe do marxismo, mas também entendo que o liberalismo
visto filosoficamente como aquele que so visa lucro também ndo deve, eu sou da corrente alternativa, que é
adotada na Suécia, nos paises nordicos, na Finlindia que ha a valorizagdo do professor, a conscientizag¢do do
cidaddo pra que a escola e a educagdo seja efetivamente, ndo so no discurso, mas que seja efetivamente
valorizada, mas ao mesmo tempo também que o proprio professor se sinta responsavel do seu dever, ndo so
especificamente salario”. (Sec. Educag¢do)
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Para assegurar um processo pedagogico mais reflexivo, o referido projeto pre-
cisa investir na formagdo de um sujeito ativo e reflexivo, reorganizando as
atividades escolares, pois em lugar de persistir na acumulacdo de informacdes,
a educacdo deve formar para buscar processar e interpretar a informagcéao.

Assim, a escola ndo deve apenas reproduzir o conhecimento, mas também deve ser vista
como instancia de producédo de saberes.

E possivel evidenciar que 0 CMEI ja esta dando passos através de seu projeto politico
pedagdgico, pois em varias passagens do documento percebemos a referéncia a dialogicidade,
a prética libertadora e transformadora, ao exercicio da construcéo coletiva, conceitos ineren-
tes a uma educacdo emancipadora. Entretanto, em algumas diretrizes do documento encontrei
divergéncias na consolidacdo deste modelo de educacdo emancipadora, conforme os excertos

abaixo:

PRINCIPIOS FILOSOFICOS:

Tendo em vista essa Missao, foram definidos principios que orientam as aces
institucionais:

¢ Articulacéo entre ética, cultura e vida.

e Qualidade na prestacdo dos servicos.

e Foco em resultado nas areas de atuacao.

e Parceria.

¢ Respeito a diversidade e fomento a inclusdo.

e Responsabilidade social e ambiental.

e Atuacdo segundo a ética, a justica e o respeito. (PPP, 2018, p. 15, grifos
meus)

(...) A avaliacdo institucional tem como objetivo central fornecer elementos
para decisdes politicas, gerenciais e pedagdgicas, a partir dos resultados de
desempenho dos alunos e da delimitacdo dos perfis dos educandos e educado-
res. (PPP, 2018, p. 38 — grifos meu)

E possivel identificar dentre os principios filosoficos do CMEI alguns pontos que diver-
gem de uma proposta emancipadora, pois se aproximam de um modelo de gestdo empresarial,
a saber: Qualidade na prestacéo dos servicos, foco em resultado nas areas de atuacéo, parce-
ria. Estes sdo elementos basilares de uma gestdo empresarial de educacgéo, assim como também
0 sdo ajustar decisoes politicas, gerenciais e pedagogicas a partir dos resultados de desempenho
dos alunos e da delimitagdo dos perfis dos educandos e educadores, distanciando-se assim de

uma educacao que vise o desenvolvimento integral do aluno.
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Para Dourado (2007, p. 12), o conceito de qualidade da educagdo ¢ polissémico: “do
ponto de vista social a educacéo é de qualidade quando contribui para a equidade; do ponto de
vista econdmico, a qualidade refere-se a eficiéncia no uso dos recursos destinados a educa¢do”.

Assim, a gestéo do tipo empresarial centra-se no servigo ao cliente, entendendo a edu-
cacdo como mercadoria. Palavras como eficiéncia e eficacia passam a orientar as préaticas edu-
cativas na consecucdo de uma qualidade total de educagédo. Nesta perspectiva, qualidade se
refere ao alcance de resultados em indices quantitativos em avaliacdes de larga escala por or-
ganismos externos a escola. Dessa forma, instrumentos de diagnostico e avaliagcdo passam a ser
os referenciais na construcdo da préatica educativa da escola.

Segundo Veiga (2001, p. 48):

Os teoricos do modelo empresarial afirmam que a qualidade deve estar ligada
a missdo da escola, e que toda escola deve ter a missdo de fazer com que o
produto educativo dela decorrente tenha qualidade total. E, que, esta, para se
viabilizar, precisa contar com a participagéo de todos no desenvolvimento da
acdo, lancando méo inclusive do mecanismo de cooptacdo para a realizacdo
de parcerias.

Ao enfocar que o produto educativo da escola deve ter qualidade total, talvez seja per-
tinente, nesse momento, fazer uma discusséo sobre o conceito de qualidade em educacdo neste
trabalho.

Para Gadotti (2003, p. 2), qualidade:

[...] significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na educacdo a
qualidade esta ligada diretamente ao bem viver de todas as nossas comunida-
des, a partir da comunidade escolar. A qualidade na educacdo ndo pode ser
boa se a qualidade do professor, do aluno, da comunidade é ruim. Ndo pode-
mos separar a qualidade da educacdo da qualidade como um todo, como se
fosse possivel ser de qualidade ao entrar na escola e piorar a qualidade ao sair
dela.

O autor complementa ainda que:

Qualidade na educacao implica saber de que educacédo estamos falando, ja que
ndo existe uma s6 concepcao de educacgdo. Precisamos dizer de que educacao
estamos falando e Paulo Freire defendia uma educagdo emancipadora como
direito humano. “A educag¢do ¢ um direito humano; consequentemente, a edu-
cacdo de qualidade apoia todos os direitos humanos” (Morosini, 2009:172).
N&o concordo com aqueles que veem a educagdo apenas como um investi-
mento econdmico e defendem a qualidade em fungfo apenas dos “resultados”
econémicos do investimento em educacdo. (GADOTT]I, 2003, p. 6, grifos
do autor)
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Diante disso, percebo que a qualidade da educacao so ¢ possivel se ela envolve o com-
prometimento com a justica social, e isso ndo tem a ver com indices avaliativos. Uma educacéo
de qualidade € aquela que possibilita a formacdo de individuos mais reflexivos, criticos, cons-
cientes do seu papel na sociedade.

De acordo com Sousa (2001, p. 216):

O processo de construcéo de identidade do sujeito no contexto da moderni-
dade reflexiva e sua relagdo com a questdo educacional demandam a reflexdo
critica da constituicdo da identidade do sujeito em suas dimensfes sociais, éti-
cas e politicas, tendo como referéncia a identidade da escola — o seu projeto
politico pedagdgico. Este ponto apresenta um grande desafio ao processo edu-
cacional: promover a formacdo de um individuo autbnomo e reflexivo, sem a
perda dos lacos de solidariedade social.

Para este autor, o processo de constitui¢do da identidade dos sujeitos em suas dimensdes
sociais, éticas e politicas ocorre de forma articulada a discussdo sobre a construcédo coletiva do
PPP da escola. Dessa forma, a constituicdo da identidade dos alunos pressupde: a indissociabi-
lidade da relacéo individuo-sociedade e o fato de que o referido projeto, como identidade da
escola, possibilita aos sujeitos que o constroem a reflexdo a respeito dos componentes sociais,
éticos e politicos que orientam suas agdes. (SOUSA, 2001)

Por isso, espera-se por parte dos sujeitos atitudes cada vez mais reflexivas de modo a
entender e a transformar as forgas que direcionam o seu comportamento, assim como 0 reco-
nhecimento de que suas atitudes desempenham papel fundamental no processo de transforma-
¢do social.

Diante disso, cabe neste momento identificar a concepc¢édo de aluno descrita no PPP, e
como esta se articula com as concepgdes de escola apontadas anteriormente, uma vez que, cComo
ja foi citado, estas se aproximam de uma educacgdo do ponto de vista da emancipa¢do humana.
Nesse contexto, foram selecionados em varias passagens do documento 0s excertos que tratam
da formagéo do aluno, de maneira a ndo passarem despercebidas palavras e expressoes que

possam indicar davidas a respeito da concepgao.

Os alunos séo o centro da vida e da organizagdo escolar. Portanto, além de
construir conhecimentos e desenvolver competéncias, é prioridade, na acdo
educativa do CMEI “Casinha Feliz”, o cultivo de valores através da descoberta
do mundo, dos outros e de si mesmo. (PPP, 2018, p. 4, grifos meus).

O modelo educativo do CMEI baseia-se numa visao integral de pessoa. Neste
sentido, pretende-se desenvolver nos alunos uma formacédo equilibrada, nas
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dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, ética, estética e moral. (PPP, 2018, p.9,
grifos meus)

Promover acesso ao conhecimento sistematizado de sua clientela e, a partir
deste, a producdo de novos conhecimentos. Preocupar-se com a formagao
de cidaddos conscientes e participativos na sociedade em que se inserem.
(PPP, 2018, p. 10, grifos meus).

Compreender este aluno como um cidad&o que deve ser um agente transfor-
mador da sociedade, além de autdbnomo, critico, responsavel e participante.
(PPP, 2018, p. 11, grifos meus)

Espera-se que o aluno do CMEI, destinatério da acdo educativa, manifeste, de
acordo com sua idade e o seu nivel de escolaridade:

¢ Capacidades fisico-motoras, gosto pela pratica desportiva e estilo de vida
saudavel.

o Capacidade de investigacdo, reflexdo critica e comunicacao.

e Espirito empreendedor e inovador no sentido do progresso humano.
e Confianca no futuro (flexibilidade, criatividade e otimismo).

o Interiorizacdo de atitudes e valores, que contribuam para o enriquecimento
da sua identidade pessoal e social.

e Formacao cientifica, técnica e cultural, indispensavel ao exercicio da ci-
dadania e a aprendizagem ao longo da vida.

e Consciéncia ecoldgica, de respeito e preservagdo do ambiente.

¢ Vivéncia dos valores da simplicidade, da honestidade, do esforco e da per-
sisténcia no trabalho.

¢ Valorizacdo da dimensdo humana do trabalho individual e em equipe.
e Participacéo ativa na vida familiar e social.

e Consciéncia solidaria, expressa na ajuda aos colegas e aos mais desfavore-
cidos (PPP, 2018, p.9, grifos meus).

Fazendo uma sintese desses condicionantes na construcdo da préatica educativa, eles in-

dicam que o aluno est4 inserido em um processo de reflexividade, isto ¢, “significa a reconcili-

acao da liberdade dos individuos com sua interdependéncia em relacdo as varias esferas do

social, dindmica que produz sujeitos autonomos, porém solidarios”. (SOUSA, 2001, p. 220)

Neste sentido, o processo de construgéo social da identidade ocorre sempre em contex-

tos marcados por relaces de poder. Castells (2000 apud SOUSA, 2001, p. 221) pontua que

existem trés formas de origem das identidades: “identidade legitimadora, identidade de resis-

téncia e identidade de projeto”. De acordo com este autor, o terceiro tipo de identidade torna-

se muito importante, pois esta relacionado a transformagao do individuo em sujeito.

E fundamentalmente a identidade de projeto que precisa ser observada no con-
texto de discussdo do projeto politico-pedagdgico da escola, uma vez que ela
pode gerar um sujeito ativo e autbnomo, sem a perda de lagos de solidariedade
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social, tendo o coletivo como referéncia primeira. E preciso ter claro, porém,
que a relagéo entre o sujeito e o coletivo quando se trata de constituicdo de
identidades — ndo se constréi no vazio mas a luz de condicionantes sociais,
éticos e politicos. (SOUSA, 2001, p. 222).

Isso significa que a escola deve criar projetos educativos numa perspectiva transforma-
dora e inovadora, em que os fazeres e praticas nao estejam centrados nas questdes individuais,
mas sim nas questdes coletivas. Precisa prever acdes com vistas a melhoria dos processos edu-
cativos, propiciando condicdes politicas e culturais para sistematizar e socializar os saberes
produzidos pelos homens, inclusive o direito a leitura e a escrita, considerados um patriménio
cultural. 1sso quer dizer que o projeto de uma unidade escolar, na perspectiva da transformagéo,
tem como atitude e compromisso envolver os diferentes sujeitos que constroem o cotidiano da
escola: funcionérios, estudantes, professores, pais, equipe de direcdo e comunidade.

Depreendo, portanto, a partir da leitura do documento, que o PPP do CMEI Casinha
Feliz indica a concepc¢éo de aluno como sujeito de direitos a formacéo plena, estando em con-
sonancia com o preconizado na LDB, que entende o direito a educagdo como “direito a forma-
¢do e ao desenvolvimento humano pleno”, distanciando-se conceitualmente em grande parte da
visao reducionista dos alunos como mao-de-obra a ser preparada para 0 mercado de trabalho
oriunda da gestdo empresarial. Diante disso, infiro que a visao de alunos do CMEI no PPP se
da na perspectiva da formagdo integral do sujeito.

Contudo, observo que ainda ha tracos no PPP que indicam a influéncia da gestdo em-
presarial na pratica educativa do CMEI, em expressdes como: clientela, habilidades e compe-
téncias; qualidade na prestacdo de servicos, foco em resultado nas areas de atuacao, parce-
ria; também podem ser observados na pagina 9 do documento, quando este apresenta o que
espera do seu aluno de acordo com sua idade e o seu nivel de escolaridade:

a) “Espirito empreendedor e inovador no sentido do progresso humano”, uma vez que o aluno
é o responsavel pelo seu sucesso, independente das condi¢des de exclusdo social existente, por-
tanto, se vocé se esforga, vocé progride (meritocracia).

b) “Vivéncia dos valores da simplicidade, da honestidade, do esforco e da persisténcia no
trabalho”, isso é 0 que uma crianca deve manifestar? Desde a educacéo infantil é incutida nas
criancas a cultura de formacdo para o trabalho.

Foi possivel identificar no PPP as intengdes de parcerias mediante a leitura de algumas
metas do plano de acdo que preveem: “elaboragdo de um projeto a ser enviado a Secretaria € a
outros parceiros que se interessarem” (PPP, 2018, p. 29) para a aquisi¢dao de brinquedos novos

para a recreacdo das criancas e reforma e pintura de brinquedos ja existentes, assim como a
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organizacdo do pétio externo. Isso indica uma clara reducdo do papel do municipio diante de
suas responsabilidades com a educacdo publica.

Nesse contexto, esta situagdo nao gera estranheza uma vez que, conforme apontado por
Veiga (2001) anteriormente, o politico e 0 pedag6gico andam juntos. Assim, como esperar que
um CMEI tenha um projeto de educacéo totalmente voltado para a emancipacdo humana se ele
é parte de um sistema de ensino, cuja vertente assumida nesta pesquisa pelo gestor educacional
é de cunho liberal? Neste sentido, busco neste momento fazer um contraponto entre teoria (a
proposta do PPP) e pratica (respostas das entrevistadas) em relacdo a concepcao de aluno e de
educacéo e entre alfabetizacéo e letramento, tendo em vista que uma formacao para a emanci-
pacdo humana passa pela condi¢do da apropriacdo da leitura e da escrita pelo individuo como

um instrumento de conscientizacao do seu papel transformador na sociedade.

3.3.2 A construcao coletiva

Segundo o documento, houve uma mobilizacdo coletiva de toda a creche para a cons-
trucdo do PPP, todavia, nas respostas das entrevistadas, considerando que era um documento
que estava em construgdo naquele momento?®, nio foram encontradas evidéncias de participa-

¢do coletiva na construgcdo do mesmo, conforme 0s excertos abaixo:

- E qual a participacé@o da comunidade escolar na elaboracéo, ja que ele esta
sendo reformulando? (Pesq.%°)

A gente ainda ndo entrou em detalhes com a comunidade, porque agora essa
semana que a gente comecou. (Dir. Esc.)

(...) Eu acredito que ate final de junho, que ele vai ficar pronto. Porque inclu-
sive, @ menina que esta organizando ele, entrou de licenca, e passou para
outra que comegou agora. (Dir. Esc.)

(...) De 2016 para ca é que passou a existir e eu so tomei conhecimento do
PPP mais a fundo a partir do ano passado, porque até entdo eu nem traba-
Ihava aqui eu trabalhava em outra unidade. Entdo eu tomei conhecimento
mais a fundo e que a gente senta para discutir as propostas politico pedag6-
gicas, quem esta mais ainda afinada com o PPP é a outra coordenadora por-
que ela que ficou construindo, mas a gente nas reunifes discute, entdo é de
2016 do ano passado para ca. (Coord. Ped.)

Neste relato, a coordenadora e a diretora escolar dizem que uma outra coordenadora é

quem estava cuidando da elabora¢do do PPP, indicando uma constru¢do no &mbito individual

29 As entrevistas foram realizadas em maio de 2018.
30 Pesq. Expressdo usada para se referir & pesquisadora.
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e ndo coletivo, e, para ser realmente democratico, este processo deveria contar com a participa-
c¢do e envolvimento de todos, professores, alunos, pais, coordenadores e gestores.

Outra questdo identificada no excerto acima reafirma as consequéncias causadas pelo
clientelismo politico no que diz respeito a indicacdo do executivo para o provimento do cargo
de diretor e a rotatividade de pessoas em virtude dessa transi¢do de gestdo administrativa, in-
terferindo no seguimento das a¢Ges pedagdgicas das escolas e evidenciada na construgdo do
PPP, quando a Coordenadora Pedagdgica diz que ndo conhece a fundo porque sua chegada foi
recente.

Ent&o pergunto:

Nessas reunifes os pais participam, tem a participacdo dos pais ou sé inter-
namente? (Pesq.)

N&o muito, mas a gente tem o conselho, tem o Conselho Escolar que o0s pais
fazem parte, mas conseguir que os pais venham a participar do PPP ¢ dificil,
a gente consegue trazé-los pra uma reunido para discutir os problemas da
escola, geralmente a gente faz 2 por ano, e a gente discute, mas, trazer eles
para a escola para estar discutindo o projeto politico pedagdgico, a gente tem
3 pais eu acho, se ndo me engano, no PPP, que faz parte do conselho que vem
quando a gente pede, mas eles ndo sdo pessoas que falam assim: “ah deixa
eu ver, deixa eu participar”, ndo! (Coord. Ped.)

Diante da fala da coordenadora, observo a existéncia do Conselho Escolar, um instru-
mento importante de uma gestdo democratica, todavia, seu relato também demonstra uma par-
ticipacdo passiva dos pais em momentos pontuais de reunido da escola, assim, infiro que nao
h&, por parte da comunidade, a tomada de consciéncia quanto a importancia da sua participacdo
na construcdo deste instrumento, considerado a identidade da escola. Desta maneira, entendo
gue ndo houve um engajamento efetivo dos pais com a escola na construcdo do PPP.

Freire (1995, p. 114) pontua sobre a conscientizacao:

Para mim a conscientizagdo nao é propriamente o ponto de partida do engaja-
mento. A conscientizacdo é mais um produto do engajamento. Eu ndo me
conscientizo para lutar. Lutando, eu me conscientizo. A conscientizagdo é a
tomada de consciéncia que se aprofunda. Esse aprofundamento é gerado nas
préaxis e a reflexdo sobre a propria luta que iniciou o processo de conscienti-
zac&o o intensifica. E um ciclo dindmico.

Outro ponto observado é que a elaboracdo do documento ocorre no &mbito individual,
ou seja, sua responsabilidade foi delegada a uma Unica pessoa, que, por motivos alheios, afas-

tou-se do cargo, ou seja, com sua saida o PPP ficou parado até outra pessoa continua-lo. Neste
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sentido, parece que a elaboracdo do PPP de maneira geral provém mais da necessidade de cum-
primento de uma legalidade burocratica da escola, do que da construcdo de um projeto de par-

ticipacdo coletiva.

3.3.3 A identidade do CMEI

Outra fala da coordenadora pedagdgica que deteve minha atencdo foi em relacao a cons-
trucdo do primeiro PPP do CMEI quando houve o seu desmembramento da escola de Ensino
Fundamental, tornando-se um Centro Municipal de Educagdo Infantil. Ela afirma que néo
houve alteragdo nas suas diretrizes curriculares e pedagogicas, que foi “so6 questdo de docu-
mento mesmo”. Desta forma, cabe refletir: Como pensar um projeto de educagdo e na concep-
c¢ao de aluno da educacéo infantil semelhante as proposi¢fes do Ensino Fundamental, sem con-
siderar as especificidades da crianga, o planejamento, a pratica pedagogica dos professores, as
avaliacOes, o cuidar e o educar, que sdo condig¢des indissociaveis na educacao infantil, sobre-

tudo, respeitando-se o direito da crianca de viver seu tempo de vida, ou seja, a infancia?

Com essa desvinculagéo da escola de Ens. Fundamental, vocé acha que tem
alguma diferenca no desenvolvimento do trabalho pedagodgico-didatico da
creche para a escola em si, quando vocés separaram teve que fazer uma adap-
tacdo ndo sb do projeto, até da organizacéo de trabalho, da questdo pedagd-
gica da creche mesmo ou ndo? S6 foi mais a questao do documento? (Pesq.)

Nao, acho que foi mais a questdo do documento. O que é que mudou mais foi
a questdo de trabalhar a BNCC que é a Base Nacional Curricular que intro-
duz a educacgdo, o Jardim | e o Jardim Il & educacéo bésica. Entdo, ocorreu
mudancas e teve que ocorrer, alguns professores tiveram que se adaptar tam-
bém até na questdo dos planejamentos, € 16gico que ocorre mudangas, ocorre
uma preocupagdo maior com o letramento e a alfabetizagcdo da crianca,
ocorre uma mudanga no planejamento, na estrutura da sala de aula, na es-
trutura da aula, nas atividades pedagdgicas. (Coord. Ped., grifos meus)

Percebo uma incoeréncia na fala da entrevistada quanto a incluséo do Jardim I e Il (pré-
escola) na Educacgdo Basica em funcdo da BNCC, visto que a pré-escola e a creche fazem parte
da educacéo infantil desde a promulgacéo da LDB 9394/96, que reconheceu a educagéo infantil
como a primeira etapa da Educacio Bésica. E possivel observar também sua falta de clareza
guanto a BNCC ao afirmar que em decorréncia dela teve que ocorrer a mudanca na estrutura
fisica da sala e no planejamento dos professores. Outro equivoco é dizer que alfabetizacdo e

letramento serdo trabalhados na pré-escola devido a BNCC, e que antes ndo havia isso, todavia,
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a introducdo de atividades de alfabetizacdo e letramento na pré-escola ja ocorria desde antes da

promulgacdo do documento.

3.3.4 A alfabetizacéo e o letramento

Foi meu interesse também saber se a concepcao de alfabetizacdo e de letramento, objeto
de estudo desta pesquisa, encontrava-se descrita no PPP, uma vez que, como ja discutido ante-
riormente, a leitura e a escrita, se reconhecidas pelos cidaddos como instrumento de transfor-
macao social devido ao seu valor simbolico junto as rela¢Ges sociais, contribuem para a eman-

cipagdo humana do sujeito:

Tem alguma descricéo sobre isso no PPP ou ndo? (Pesq.)

Tem, mas eu ndo posso te afirmar porque é muita informacéo para guardar
na minha cabega, e eu ndo posso te afirmar assim em que local ela esta, como
ela estd escrita 14, mas que tem, tem! (Coord. Ped.).

Tem alguma concepcao de alfabetizacao descrito no PPP? (Pesq.)

Tem. (Dir. Esc.)

Hoje pode-se dizer que o CMEI tem uma concepgéo de alfabetizagéo e letra-
mento definida? (Pesq.)

Acredito que ndo, esperando também resolver essa questdo do PPP e também
da BNCC. (Dir. Esc.)

Aqui percebo na fala da diretora uma contradi¢do nas respostas, inicialmente ela afirma
ter uma concepcao de alfabetizagdo descrita no PPP, posteriormente, disse que esta aguardando
a finalizacdo do PPP e da BNCC.

Todavia, apos leitura do PPP finalizado néo foi identificada no documento referéncia a
concepcgdo ou a proposta de alfabetizacdo e de letramento na educacédo infantil, implicando

dessa maneira em uma divergéncia entre as respostas das duas entrevistadas e o documento.

3.3.5 Concepcao de aluno

De acordo com o PPP do CMEI seu modelo educativo baseia-se numa visdo integral de
pessoa e preconiza a pedagogia integral numa perspectiva cidada. Compreende o aluno tam-
bém como um cidad@o que deve ser o agente transformador da sociedade, além de ser ele
mesmo. E também um sujeito autbnomo, critico, responsavel e participante. No planejamento

das aulas deve-se considerar o conhecimento prévio do aluno.
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Embora ndo tenha sido o objetivo da pergunta feita a coordenadora pedagogica, a mesma

expressou a concepcao de educacdo no PPP, contribuindo para este contraponto teoria/préatica.

Qual que é a vigéncia dela (PPP)? (Pesq.).

(...) Priorizar a educacdo em primeiro lugar, priorizar a educacéo e a gente
sabe que a maioria das criancas que vem para a creche, eu digo no sentido
geral, elas na maioria sdo desprovidas as vezes até de alimentacéo, entdo o
PPP, os projetos na maioria realizados na escola trabalham a questdo da
higiene, da higiene corporal, da educacgdo basica mesmo. (Coord. Ped.)

A resposta da entrevistada esta relacionada a filosofia da instituicdo ao relatar as priori-
dades dos projetos em decorréncia da condicao social da sua clientela, percebo que tais projetos
séo voltados para o cuidado da crianca, adotando uma visédo mais assistencialista de educacéo.

Em outra passagem do PPP se encontra a presente descri¢ao “levando em consideragao
a diversidade e buscando promover o respeito as diferencas, tratando cada crianga como um
sujeito unico, dotado de particularidades e necessidades que lhes sdo especificas”. (p. 5).

Desta feita, como considerar a singularidade dos alunos se, de acordo com a diretora
escolar e com a coordenadora pedagogica, todos os CMEIS trabalham as mesmas atividades?
Como pensar em um planejamento que leve em consideracdo o conhecimento prévio do aluno
se cada creche tem uma realidade diferente, seja do ponto de vista da clientela, da infraestrutura,
dos recursos financeiros e de demais fatores? N&o seria mais adequado cada escola assumir o

seu planejamento considerando todas essas particularidades?

(...) Todos os CMEIs trabalham o mesmo conteido, a mesma atividade. (Dir.
Esc.)

N&o todas, mas a maioria sdo da rede. A secretaria manda umas atividades
14, que a gente planeja, as professoras planejam e mandam, e essas atividades
vao para a rede (Dir. Esc.).

(...) a gente tem a questdo da secretaria ela nos fornece a atividade de regis-
tro, ela nos oferece por semana, semanalmente as atividades (Coord. Ped.)

Também é possivel observar que quando a coordenadora pedagogica atribui a questdo
da aprendizagem a questdo da maturidade e aos aspectos cognitivos a mesma pressupde uma
concepcao de alunos como desiguais na capacidade de aprender, atribuindo-lhes a responsabi-
lidade pelo seu fracasso, sem levar em conta o contexto social da crianca e outros letramentos
gue as mesmas possuem em fungéo de sua vivéncia social e cultural, considerando apenas as
expectativas da escola, caracterizando-se, assim, uma pratica do modelo autdbnomo de letra-

mento:
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Vocé acha que o aspecto social também interfere na aprendizagem? (Pesq.)
Existe uma grande diferenca, e ai entra a questdo do individuo_também, por-
gue existe aquela crianca que néo é assistida e consegue se destacar no meio
e vocé deve saber disso, mas a maioria das vezes aquela crianga que ndo tem
muito apoio da familia, ela fatalmente esta fadada ao fracasso, infelizmente!
(Coord. Ped.)

Em alguns casos eu acho que algumas criancas e aqui eu vou te dizer que isso
vai do individuo, ndo estdo preparadas porque ainda ndo desenvolveu a sua
maturidade, e ai essa alfabetizacdo vai ocorrer com essa crian¢a? N&o! Vai
ocorrer de uma certa forma? Vai! Quando ela alcancar a maturidade da cog-
nicéo dela para ela desenvolver. (Coord. Ped., grifos meu).

Segundo Arroyo (2006), as escolas ndo conseguem ver os educandos como iguais pe-
rante os saberes e a capacidade de aprendé-los. Essa visdo marcada pela desigualdade dos alu-
nos frente ao conhecimento € uma marca da cultura escolar.

O PPP destaca o aluno como um agente ativo na constru¢do do conhecimento, entre-
tanto, foi identificada uma fala pontual da coordenadora pedagogica em relacdo a autonomia e
a individualidade da crianca que esta atribui 0 éxito no processo de alfabetizacdo e letramento
da crianga ao método de ensino adotado, que, em suas palavras, ¢ tido como “bom”, desconsi-

derando, assim, a crianga como um agente ativo no processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita:

Para a educacdo infantil a base pedagogica é letramento mesmo e é baseado
mais no trabalho de letramento e alfabetizacdo na forma ladica, e deixar
que a crianga e ai é aquela posicao que eu te falei com relagdo a minha neta
e meu neto que é o mesmo método do Positivo, € bom o método? E, porque da
autonomia e individualidade para a crianca, para a crianga construir o0 seu
conhecimento. Eu acho isso importante? Eu acho muito! Mas tem criancas
gue precisam de uma interferéncia maior. E essa interferéncia maior seria a
familia que a gente ndo pode contar muito. (Coord. Ped., grifos meus)

Assim, compreendo que a construgdo desse aluno descrito no PPP demanda mais refle-
xao por parte da escola sobre sua pratica pedagdgica, uma vez que a formagao de uma crianca
cidada, consciente e agente transformadora da sociedade deve se iniciar pela oportunidade de
participacdo, de dialogo, de reflexdo por meio da mediacdo aluno/professor, do contrério, a
escola respaldara sua praxis apenas na conformacdo e na reproducao de valores e conhecimen-
tos ja existentes, em uma forma bancaria de transmissao de conhecimento.

Embora o CMEI tenha elaborado um PPP voltado para uma proposta de curriculo que
busca a formacdo humana, definindo sua visdo de educacdo e aluno a partir da perspectiva de

educacdo integral, com sua proposta materializada nos pilares da educacgéo do século XXI, cuja



135

acao pedagdgica supde a participacao ativa do aluno na construcao do conhecimento e o posi-
cionamento inovador do professor em sua pratica pedagogica em decorréncia das transforma-
¢Oes sociais, culturais e tecnoldgicas, e do perfil de aluno, que ja ndo € visto como uma tabula
rasa, mas que traz consigo saberes ao chegar a escola, evidencia-se, em muitos casos, a funcéo
propedéutica da educacéo infantil para a preparacdo de etapas futuras assim como para a alfa-
betizacdo.

Dessa forma, ainda que aparecessem indicacdes de uma formacdo cidadad, ndo foram
encontradas nas falas das entrevistadas elementos mais pontuais que indicassem uma visédo de
educandos como sujeito de direitos a formacao plena, conforme descrito no PPP e preconizado
também na LDB e nas DCNEIS.

A construcao do conhecimento do educando se respalda nos métodos de ensino, na ma-
turidade bioldgica, em fatores cognitivos, na participacdo da familia, sugerindo uma identidade
de aluno passivo, como receptor de informac6es, tipico de uma educacdo bancéria, divergindo

de uma educacdo que busque a emancipac¢ao humana do individuo.

3.4 Curriculos

Desde a integracdo da educacdo infantil como primeira etapa da Educagédo Basica, foi
necessario trabalhar com o conceito de curriculo, articulando-o com o de projeto politico peda-
gogico. Oliveira e Barbosa (2016, p. 15) afirmam que “o curriculo ¢ um elemento central na
constitui¢do da proposta politico-pedagdgica da escola que guia a formagao das criangas”. Para
Moreira (2008), o curriculo ¢ o “coragdo da escola”.

De acordo com Lima (2008), a reflexdo sobre o curriculo esta instalada como tema cen-
tral nos projetos politico-pedagdgicos das escolas e nas propostas dos sistemas de ensino. Isto
porque as concepcdes de sociedade, de escola, de educacdo, de conhecimento, de cultura e de
curriculo orientardo a escolha das praticas educativas. Neste sentido, um curriculo que se as-
sume democratico deve visar a humanizacao de todos e ser construido a partir do que ndo esta
acessivel as pessoas.

A proposta de discussdo sobre concepcao curricular passa pela necessidade de constituir
a escola como um espaco educativo que amplie a aprendizagem, reafirmando-se como lugar do
conhecimento, do convivio e da sensibilidade, condi¢cdes imprescindiveis para a constituicdo
da cidadania.

Ndo obstante, durante muitos anos o curriculo foi caracterizado como uma lista de con-
tetdos disciplinares iguais a serem transmitidos para todos os alunos. Este ideal de igualdade

de conteudos na escola foi compreendido durante muito tempo como uma forma de distribuicéo
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equitativa do conhecimento a todos os alunos, entretanto, isso mais se aproxima do ideal de
homogeneidade que se deseja dos alunos do que realmente do acesso democratico ao conheci-
mento.

De acordo com Moreira (2008, p. 17-18):

A palavra curriculo associam-se distintas concepcdes, que derivam dos diver-
sos modos de como a educagdo € concebida historicamente, bem como das
influéncias tedricas que a afetam e se fazem hegemonicas em um dado mo-
mento. Diferentes fatores socioecondémicos, politicos e culturais contribuem,
assim, para que curriculo venha a ser entendido como:

(a) os contelidos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;
(c) os planos pedagdgicos elaborados por professores, escolas e sistemas edu-
cacionais;

(d) os objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliagdo que terminam por influir nos conteddos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacéo.

Essas experiéncias, segundo Lima (2008), cumprem o objetivo antropolégico de garan-
tir a continuidade da espécie, socializando, para as novas geracoes, as aquisi¢cdes e as invencbes
resultantes do desenvolvimento cultural da humanidade. Neste sentido, percebo que ha diversi-
dade de reflexdes teoricas, porque ha diversidade de projetos curriculares nos sistemas de en-
sino, nas escolas.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Infantil — DCNEI (2013, p.
86):

O curriculo da Educacdo Infantil é concebido como um conjunto de préticas
gue buscam articular as experiéncias e 0s saberes das crian¢as com os conhe-
cimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecno-
I6gico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade.

Oliveira (2010) pontua que esta definicdo de curriculo foge as versdes ja superadas de
conceber listas de conteudos obrigatorios, ou disciplinas estanques, de pensar que na Educacao
infantil ndo ha necessidade de qualquer planejamento sistematizado de atividades.

Assim, explicitar o curriculo em um PPP de uma instituicdo de Educacdo Infantil re-
presenta apontar as experiéncias a serem trabalhadas com as criancgas de 0 a 5 anos, definindo
seus objetivos, bem como organizando todos os saberes, conhecimentos, valores e praticas que

possibilitam, a0 mesmo tempo, o cuidar e o educar.
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Nesta direcdo, € preciso considerar a crianga como centro do seu processo de ensino-
aprendizagem, exigindo intencionalidade pedagogica por parte dos professores na sua pratica
educativa que amplie seus saberes e experiéncias e promova 0 acesso aos bens culturais que
fazem parte do patrimonio cultural, artistico, cientifico e tecnolégico, contribuindo para a for-
macéo cidada dos alunos.

Dessa forma, as DCNEIS ressaltam que dentre os bens culturais que as criangas tém o
direito esta a linguagem verbal, que inclui a linguagem oral e a escrita, instrumentos basicos de
expressao de ideias, sentimentos e imaginacdo. A aquisicdo da linguagem oral depende das
possibilidades das criangas observarem e participarem cotidianamente de situa¢6es comunica-
tivas diversas, em que podem se comunicar, conversar, ouvir historias, narrar, contar um fato,
brincar com palavras, refletir e expressar seus proprios pontos de vista, diferenciar conceitos,
ver interconexdes e descobrir novos caminhos de entender o mundo.

De acordo com as DCNEIS (2013, p. 94, grifos no original):

Também a linguagem escrita € objeto de interesse pelas criancas. Vivendo em
um mundo onde a lingua escrita esta cada vez mais presente, as criangas co-
mecam a se interessar pela escrita muito antes que os professores a apresentem
formalmente. Contudo, h& que se apontar que essa temaética nao esta sendo
muitas vezes adequadamente compreendida e trabalhada na Educacéo Infantil.
O que se pode dizer é que o trabalho com a lingua escrita com criangas peque-
nas ndo pode decididamente ser uma pratica mecanica desprovida de sentido
e centrada na decodificacdo do escrito. Sua apropriacdo pela crianca se faz no
reconhecimento, compreensao e fruicdo da linguagem que se usa para escre-
ver, mediada pela professora e pelo professor, fazendo-se presente em ativi-
dades prazerosas de contato com diferentes géneros escritos, como a leitura
diéria de livros pelo professor, a possibilidade da crianca desde cedo manusear
livros e revistas e produzir narrativas e “textos”, mesmo sem saber ler e escre-
ver.

O referido documento estabelece também que os eixos norteadores do curriculo na Edu-
cacao Infantil sdo as interacdes e as brincadeiras. Pontua ainda que as instituicdes de Educacgéo
Infantil devem assegurar a educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo
indissociavel ao processo educativo.

Segundo Dias e Faria (2012, p. 118):

O brincar é uma das formas privilegiadas de as criancas se expressarem, rela-
cionarem-se, descobrirem, explorarem e conhecerem sua realidade fisica e so-
cial. Brincando, constroem subjetividade, constituindo-se como sujeitos hu-
manos em determinada cultura. E, portanto, uma das linguagens da crianga e,
como as demais, aprendida social e culturalmente.
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Diante disso, como organizar um curriculo que tenha como eixos da préatica pedagogica
as interaces e a brincadeira? Como organizar um curriculo que contemple experiéncias relaci-
onadas aos saberes e aos conhecimentos sobre a lingua oral e escrita, uma vez que a educacéo
infantil tem o importante papel de possibilitar o acesso das criangas a cultura letrada?

Essas perguntas me conduzem ndo apenas a leitura, mas também a reflexdo sobre os
diferentes contrapontos que emergem das concepces de curriculo descritas no PPP e nas falas

da gestdo escolar.

3.4.1 O curriculo no PPP
No PPP do CMEI a definicao de curriculo esté descrita desta forma:

O curriculo extrapola o “fazer” pedagdgico abrangendo elementos como grade
curricular, disciplinas, contetidos e conhecimento. E necessario resgatar os
saberes que o aluno traz de seu cotidiano. Elencado o objeto do conheci-
mento, este ndo deve ser trabalhado de forma superficial e desvinculado
da realidade. Esta enraizada, em nossa ac¢do pedagogica diaria, uma metodo-
logia tradicional que entende o conhecimento como um produto pronto para
apenas ser repassado, considerando somente a interagdo unilateral entre pro-
fessor e aluno. Todavia, é preciso que o objeto do conhecimento seja tra-
tado por meio de um processo que considere a interacdo/mediacdo entre
educador/a ©educando/a como uma via de “méo dupla” em que as rela-
cOes de ensino-aprendizagem ocorram dialeticamente. (PPP, 2018, p.11 —
grifos meu).

[...] Portanto, ndo cabe mais uma mera lista de conteido. Deve-se dar &nfase
as atividades pedagdgicas; o contetdo em sala de aula sera resultado da dis-
cussdo e da necessidade manifestada a partir do conhecimento que se tem do
proprio aluno. Logo, de posse de alguns dados referentes ao conhecimento
internalizado pelo educando, passa-se a reflexdo e discussdo sobre os conhe-
cimentos historicamente sistematizados. Essa forma permite que professor e
aluno avancem em seus conhecimentos e se constituam como sujeitos reflexi-
vos. A creche, deve elaborar por eixos de conhecimento ou contetdos, que
serdo o ponto de partida, necessarios a cada turma. (PPP, 2018, p. 12). (Grifos
meus).

Neste sentido, compreendo que sua concepcdo considera o conhecimento prévio do
aluno, assim como o seu contexto social como ponto de partida para a construgéo dos eixos de
conhecimento. E também possivel observar que o conhecimento é visto como algo construido
numa relacao dialdgica entre professor/aluno, em que o educando participa, tem sua voz “ou-
vida” pelo professor, que reconhece os saberes que ele traz consigo e, a partir disso, elabora
suas aulas, levando em consideracao seus saberes e os conhecimentos formais que ele precisa
aprender, privilegiando a participacéo e a reflexédo do aluno como um sujeito ativo no processo

educativo.
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Entretanto, para que isso aconteca, € preciso que o professor esteja comprometido com
um projeto social de formac¢do humana, que saiba escolher conhecimentos que serdo relevantes
para a vida do aluno, ou seja, a organizacao curricular se reflete no trabalho do professor e dos
alunos, haja vista que o curriculo é o elemento central do projeto politico-pedagdgico.

Dessa forma, percebo que a visdo descrita no PPP indica uma concepcéo de curriculo
que prioriza o desenvolvimento humano, ou seja, a énfase esta no processo e ndo nos resultados
de cunho avaliativo, também o conhecimento ndo é concebido como um produto pronto.

Diante disso, considero relevante a concepc¢do apresentada, entretanto, entendendo que
o0 CMEI é uma instituicdo de educacdo infantil, esperava que fossem contemplados como eixos
estruturantes do curriculo as intera¢Ges e as brincadeiras, todavia, 0 documento esta em conso-
nancia com a fala da coordenadora que disse durante a entrevista que a construcdo do PPP do
CMEI, quando este foi desvinculado da escola de ensino fundamental, sofreu alteracdo somente
na questdo do documento.

Isso demonstra que elementos como a brincadeira e a ludicidade, caracteristicas ineren-
tes a educacao infantil, foram deixados de lado para a adogdo de um curriculo preocupado com
a formacao escolar do aluno, aproximando-se cada vez mais a educacao infantil de um modelo
formal semelhante ao Ensino Fundamental.

Em relacdo a formacdo escolar do aluno, é preciso pontuar que uma instituicdo de edu-
cacdo infantil deve organizar sua estrutura pedagodgica considerando as finalidades e os objeti-
vos do trabalho que seréd desenvolvido com as criancas nessa faixa etaria de 0 a 5 anos. Portanto,
um CMElI, ao definir um curriculo, deve explicitar também a articulagéo entre a educacao in-
fantil e o Ensino Fundamental de maneira que o trabalho com criangas nessa idade seja desen-
volvido de forma adequada, respeitando o seu tempo de formacao, aspecto que ndo foi contem-
plado no PPP do CMEI.

3.4.2 O curriculo na visao da gestao

Historicamente, as instituicdes de educacdo infantil tém organizado seu curriculo das
mais diversas maneiras. Cada uma dessas diferentes maneiras reflete as concepcdes de crianca,
de educacdo infantil e de desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Dessa maneira, algumas
se organizam por areas de conhecimento, a partir de livros didaticos, por datas comemorativas,
por areas de desenvolvimento, por eixos de trabalho, por unidade de estudo, por projetos de
trabalho, por campos de experiéncia e, algumas vezes, ha uma mistura de ambos.

Todavia, alguns documentos elaborados pelo governo serviram de referenciais para ori-

entar a construcédo do curriculo, como o0 RCNEI (1998), que durante muito tempo subsidiou as
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escolas para construcdo da identidade da instituicdo de educacdo Infantil e, em 2009, com a
reelaboracdo das DCNEIS, apresentou uma definicao clara de curriculo para a educacao infan-
til.

Diante disso, busco identificar na fala das entrevistadas indicativos de concepcdes de
curriculo e organizagdo curricular desenvolvidas na escola. Embora nesta secdo o objeto de
discussédo seja o PPP e o curriculo no ambito da gestdo do CMEI participante, acho oportuno
apresentar algumas consideracdes feitas durante a entrevista com a diretora pedagdgica de ma-
neira a contribuir com a presente tematica, uma vez que a Secretaria de Educacao é responsavel

por indicar as diretrizes curriculares para a escola.

3.4.3 A diretora escolar: um curriculo baseado no calendario de eventos
Inicialmente, na entrevista com a diretora escolar, foi perguntado a mesma a respeito da

existéncia de um curriculo para a educagdo infantil:

Tem-se um ementario ou um curriculo pra educacéo infantil? (Pesq.).
Né&o! (Dir. Esc.)

Entdo, continuo:

A que documentos vocés recorrem para desenvolver as atividades aqui, em
gual documento vocés se baseiam para desenvolver as atividades do planeja-
mento? (Pesq.)

Que documento? (Dir. Esc.)

E. Tem algum documento que fala o que é que vocés tém que trabalhar?
(Pesq.)

Ah sim, os planejamentos que vem todos os planejamentos e que ja vem de la
especificados as datas comemorativas (Dir. Esc.)

Ah a secretaria fornece? (Pesq.)

Também fornece sim. (Dir. Esc.).

Diante da auséncia de um curriculo da rede municipal para a educacgdo infantil, na fala
da entrevistada é possivel perceber que os planejamentos do CMEI séo desenvolvidos baseados

no calendario de datas comemorativas fornecidos pela Secretaria de Educacéo.
De acordo com Barbosa (2009, p. 54):

Muitas vezes o curriculo das escolas de educacdo infantil € estabelecido para
contemplar um calendério de eventos que a cada ano se torna maior. Assim, a
professora organiza sua pratica educativa determinada pelo calendério religi-
0so, civil e comercial. Também os passeios, visitas, festas e sua preparacéo
sd0 os grandes objetivos curriculares e conformam o dia-a-dia da escola. E
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claro que as festividades ocupam um lugar decisivo na educacdo da infancia,
porém é preciso muita reflexdo para optar na forma de prop6-las. (p. 54).

Diante disso, um curriculo construido a partir de um calendario se baseia mais no con-
trole social da vida e das acGes das criancas sem avaliar o sentido e o valor formativo dessas
comemoragdes. Dessa forma, desconsidera-se o conhecimento prévio, o contexto social e 0s
saberes necessarios para o desenvolvimento da crianca.

E preciso destacar que este curriculo por datas comemorativas se torna cada vez maior
diante dos inUmeros marcos previstos no calendario anual. Como exemplo: estacdes do ano;
dia das maes, dia dos pais, dia do soldado, dia do indio, dia do livro, dia da crianga, dia do
professor, dia da consciéncia negra, dia da proclamacdo da republica, dia do aniversario da
cidade, carnaval, festa junina, formatura, natal e tantos outros, conduzindo a pratica educativa
dos professores.

Nesse contexto, como cumprir com o proposto no PPP quanto a visdo integral do aluno,
respeitando a sua realidade e a relacdo dialdgica professor/aluno para o estabelecimento da se-
lecdo dos conhecimentos relevantes para o estudante, diante de um curriculo que ja esta pré-
determinado de acordo com as convengdes sociais?

Assim, compreendo que essa sugestao de curriculo para a educacao infantil se contrapde
ao conceito tedrico descrito no PPP e na visdo de curriculo defendida nas DCNEIS (2013).
Neste documento, o curriculo esta vinculado a vida cotidiana da escola, aos modos de organi-
zacdo das propostas, as interacdes que se estabelecem entre as criangas, ou entre as criancas e
os adultos, a ideia de que as interaces, as brincadeiras e as experiéncias promovem a constru-

¢do de valores, informacdes e conhecimentos.

3.4.4 A coordenacdo pedagogica: um curriculo prescritivo
Tendo em vista que é papel das secretarias definir politicas para a educacao infantil,
perguntei a coordenadora sobre a existéncia de um curriculo ou proposta pedagogica municipal

para orientar as acOes educativas da escola:

Tem algum documento que vocés recorrem para fazer as orientages pedago-
gicas internamente aqui que é do municipio, vamos dizer assim, 0 municipio
tem uma matriz, um ementario, um curriculo, tem uma proposta pedagdgica
para que vocés possam desenvolver as acbes do CMEI? (Pesq.)

A entrevistada demonstrou inseguranga ao responder a pergunta:
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[...] A tutora da nossa escola da Secretaria falou que existe a possibilidade
do municipio estar construindo, porque eu acho que o municipio tem, eu nao
tenho conhecimento nédo posso afirmar para vocé que tem... eu acho que o
municipio segue o do estado e para educacao infantil. Como era creche eu
acho que néo tinha, o municipio eu ndo vou te afirmar que ndo tem ou que
tem, eu acho que ndo tinha e se tiver ta sendo construida agora porque a
Diretora Pedagdgica falou para mim que ia construir um curriculo de conte-
Udos para 0 municipio, mas eu ndo sei se ja ta pronto. (Coord. Ped.)

Mesmo que apareca de forma implicita a inexisténcia da proposta pedagogica ou curri-
culo da educacéo infantil na resposta da entrevistada, é possivel afirmar, baseada também nas
respostas da diretora escolar e da diretora pedagogica, que ndo existe tal documento para ori-
entar a creche e a pré-escola na definicdo de suas diretrizes curriculares.

Doravante, perguntei a coordenadora sobre a importancia da construcdo de um curriculo

para a educacéo infantil:

Essa questdo de saber o que a crianca deve aprender para o0 primeiro ano,
vocé acha que a construcao de um curriculo auxiliaria, vocé acha que é per-
tinente ter um curriculo para a educagéo infantil? (Pesq.).

[...] Eu creio que sim, porque isso ndo vai finalizar vocé vai ter um ponto de
partida. Vai nortear melhor para o professor, para ele saber de onde ele esta
partindo, onde ele vai chegar... onde ele vai chegar, ndo tem limite, mas pelo
menos vai nortear o trabalho do professor dentro dessa area, dentro desse
periodo que ele vai ta trabalhando com a educacéo infantil que é o Jardim |
e o Jardim 11, logicamente quando se fala em alfabetizaco, tudo e agora co-
mecando agora vamos dizer assim é o inicio, € a experiéncia, fase experimen-
tal, mas eu acho que o curriculo ajudaria sim. (Coord. Ped.)

[...]1 E com relacéo a construcdo do curriculo eu acho que é importante, por-
que facilita e d4 um norte para o auxilio do trabalho do professor e para
equipe pedagogica também, ter uma seguranca para dizer assim, vocé esta no
caminho certo. N&o sei, s6 0 tempo é que dird se a crianca atingiu 0 maximo,
até pra vocé saber se estd indo muito para ca ou muito para la vocé tem que
ter um norte para te dar, para pelo menos clarear suas ideias. (Coord. Ped.)

Ao verificar a resposta da entrevistada é possivel observar uma visdo de curriculo pres-
critivo, que subsidiara as acdes da préatica educativa de modo unilateral, visto que em sua fala
aparece apenas 0 ponto de partida para os professores, desconsiderando a crianga como um
sujeito participante no processo de sele¢do dos conhecimentos a serem contemplados no curri-
culo.

Dessa forma, sua fala contradiz a visdo de curriculo descrito no PPP e se assemelha a

uma visao tradicional do curriculo criticada no préprio documento, que afirma “esta enraizada
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em nossa acdo pedagdgica didria a metodologia tradicional que considera o conhecimento um

produto pronto para ser repassado”. (PPP, 2018, p 11)

3.4.5 Diretora pedagogica: o curriculo e os campos de experiéncia

Durante a entrevista, quando a diretora pedagogica estava discorrendo a respeito do pro-
cesso de implementacdo da BNCC e da criagcdo de um Curriculo para o municipio, a mesma
pontuou que ndo ha um curriculo para a educacéo infantil e que ele estava sendo elaborado a
partir das diretrizes da BNCC, inclusive as escolas ja estavam utilizando o termo “Campo de

Experiéncias” na elaboragdo do seu planejamento e nos relatérios individuais dos alunos.

Porque se vocé for pensar em ensino fundamental vocé ja dialoga com varios
atores, vocé dialoga com atores do estado que ja tem um curriculo, mas se
vocé for pensar em termos de educacéo infantil, ndo tem.

(...) Com o advento da BNCC a gente teve de certa forma até um facilitador
para essa proposta por que? Porque ela é Unica, ela esta sendo implementada.
Esse ano nos ja estamos usando os campos de experiéncia como norte para
as nossas atividades [...] nés ja colocamos dentro do nosso processo de acom-
panhamento, de observagdo, 0s campos, nds ja estamos produzindo os rela-
torios dentro dos campos de experiéncia. (Dir. Ped.).

Diante da sua fala e considerando o contexto que se estava vivendo e ainda se vive neste
momento com relagdo as duvidas em relacdo a BNCC, reflito: serd que mudar a nomenclatura
de “Eixos de Conhecimento” para “Campos de Experiéncia” significa modificar a compreensao
dos professores com relacdo a sua pratica pedagogica frente aos conhecimentos a serem repas-
sados aos alunos? Essa mudanca se concretizou em uma agdo com significado para os profes-
sores ou foi apenas para adequacao ao documento?

Um curriculo estruturado por campos de experiéncia deve articular conhecimentos e
saberes tendo em vista alcancar objetivos mediante o papel mediador do professor. Isto porque
uma instituicdo pode “conformar” ou deformar as criangas de acordo com suas interagdes soci-
ais, pois essas vivéncias deixam marcas e transformam os sujeitos envolvidos. Sobre isso, Mo-
reira (2004, p. 45) afirma:

NO6s aprendemos e ensinamos em meio a experiéncias, em meio as relagdes
gue estabelecemos na escola. Tudo isso sem que ser organizado, pensado, pla-
nejado, ndo é algo que acontece de qualquer jeito. A ideia da experiéncia do
aluno fazendo, do professor também trabalhando, planejamento e desenvol-
vendo praticas também esta presente.
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Desta feita, um curriculo por campos de experiéncia deve relacionar saberes e conheci-
mentos que contemplem as multiplas relacdes entre as criangas e 0s conhecimentos da natureza
e da cultura, mediadas pelas linguagens, em outras palavras, parte-se do pressuposto de que a
crianga aprende por meio das aprendizagens vividas no contexto escolar.

Outra fala da diretora pedagogica indica um ponto de vista da escola com relagdo ao

esteredtipo de aluno desejado:

guando vocé fala se a gente aproveita o contexto social da crianca, em algu-
mas situagdes ndao tem como vocé fugir a ele, entdo assim, mas ha uma resis-
téncia muito grande a maioria das vezes a tendéncia é padronizar, e nés ja
tivemos em épocas a padronizacao, ela ja existe pelo curriculo, pelo livro
didatico, entéo isso ai querendo ou ndo j& padroniza, mas vocé tem atividades
complementares, vocé tem atividades diversificas, e mesmo dentro da padro-
nizacdo vocé tem que valorizar o que o seu aluno traz na bagagem dele,
como a gente tem contextos muito diferenciados, as vezes de clientela muito
dificeis ndo tem como vocé fugir a elas...

A tendéncia ainda das escolas ¢ moldar o aluno e ai o0 aluno ele teria que
ser é (pOe, congela, fica) entendeu, vocé pbe naquele formato do recipiente,
ai se vocé ndo esté satisfeita com o recipiente vocé muda de recipiente, e ai
ele vai adquirir o outro formato, mas o nosso aluno ndo é.... E como na edu-
cacdo a gente lida com o ser e cada ser por si so € diferenciado, as vezes é
um pouco complexo a gente chegar a essa unidade (Dir. Ped.)

Entretanto, essa visdo de padronizacdo de aluno que muitos professores idealizam néo
cabe mais diante de uma concepgéo de crianca considerada centro do planejamento curricular,
um sujeito histérico e de direitos pelas DCNEIS. Ao afirmar que a crianca é um cidadao de
direitos, considera-se que, independentemente de sua historia, de sua origem, de sua cultura e
do meio social em que vive, foram garantidos a ela legalmente direitos inalienaveis que sdo
iguais para todas as criangas.

Além disso, soma-se a heterogeneidade de alunos a diversidade social, familiar e cul-
tural que as criancas levam para a escola. Assim, a fala da entrevistada sobre considerar 0s
contextos diferenciados, a bagagem individual e o respeito a individualidade de cada crianca
corrobora com a citacdo dos autores Moreira e Candau (2003) e se torna o grande desafio da

educacéo:

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca.
Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortdvel com a homo-
geneizacdo e a padronizacdo. No entanto, abrir espacos para a diversidade, a
diferenca e para o cruzamento de culturas constitui o grande desafio que esta
chamada a enfrentar. (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 161).
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A escola precisa reconhecer a diversidade como algo positivo, superar culturas seletivas,
excludentes, classificatorias na organizacdo do conhecimento, se quiser pensar um curriculo a
luz da democracia, da justica e da igualdade social.

Assim, vale destacar que:

A Educacdo Infantil é parte integrante da Educacdo Basica, como diz a Lei n®
9.394/96 em seu artigo 22, cujas finalidades sdo desenvolver o educando, as-
segurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores, essas
finalidades devem ser adequadamente interpretadas em relacao as criancgas pe-
quenas. (OLIVEIRA, 2010, p. 2)

Isso quer dizer que a escolha das concepgdes, dos conhecimentos, das metodologias e
das estratégias pedagdgicas deve respeitar as especificidades da crianca da educacédo infantil,
conforme orientacdes estabelecidas nas DCNEIS. Por conseguinte, compreendo que a funcgéo
de uma instituicdo de educacdo infantil deve ser a ampliacdo de conhecimentos e saberes de
modo a promover a igualdade de oportunidades educacionais as criangas de diferentes classes
sociais.

Para isso, é preciso garantir as criancas o direito aos bens culturais, inclusive o direito a
leitura e a escrita, o qual ndo foi contemplado no PPP do CMEI. A linguagem é um dos aspectos
mais relevantes da vida em sociedade dos seres humanos e, portanto, do desenvolvimento das
criangas pequenas. Neste sentido, € preciso priorizar no curriculo um “eixo de conhecimento”
ou “campo de experiéncia” relativo ao ensino da leitura e da escrita, permitindo que o professor
tenha mais autonomia para planejar suas atividades, porém, com mais clareza das aprendiza-
gens que precisam ser definidas em cada fase, evitando praticas equivocadas de alfabetizacdo e
letramento na pré-escola.

E importante ainda considerar as interag@es e brincadeiras como eixos estruturantes do
curriculo atendendo a especificidade dessa faixa etéria, e, também, que a brincadeira é a cultura
da infancia produzida por aqueles que dela participam, haja vista, que a escrita na educacéo
infantil também é desenvolvida por meio das experiéncias das criangas, com as brincadeiras, 0s
jogos, os brinquedos, e as experiéncias vivenciadas por adultos e pessoas do seu convivio as
quais as criangas observaram e imitam.

Por fim, é preciso ressaltar que, apesar de considerar o Projeto Politico-Pedagdgico
como a identidade da escola, percebo um choque de identidades na elaboracéo deste documento

do CMEI participante em relacdo as orientacdes previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
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da Educacéo Infantil, diante dos apontamentos feitos anteriormente a respeito das especificida-
des da crianca dessa faixa etaria que ndo foram contempladas no PPP. Dessa forma, registro a
necessidade de uma revisao bibliografica quando ocorrer a reelaboracdo do PPP, tendo como
pressuposto tedrico as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (2013), assim
como a BNCC (2017).

3.5 O documento curricular do municipio

Segundo a LDB, o sistema municipal de ensino é composto pelas institui¢ces educaci-
onais — de quaisquer niveis — mantidas pelo municipio e pelas instituicdes de educacgdo infantil
criadas e mantidas pela iniciativa privada. Os municipios sdo os responsaveis pelo Ensino Fun-
damental e pela educacdo infantil que contempla creches e pré-escolas.

No municipio pesquisado a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) tem sua gestao
pedagogica descentralizada do Estado, sendo responsavel pela organizacdo do seu sistema de
ensino. Assim, a SME é responsavel pela elaboracdo e implementacdo da proposta pedagdgica
municipal e pela defini¢do de principios e diretrizes educacionais que sejam coerentes com 0
seu projeto educacional mais amplo. Por conseguinte, cabe as escolas a observancia das dire-
trizes estabelecidas pelo sistema de ensino.

Vieira (2015) pontua que h& um significativo conjunto de atividades proprias da gestdo
educacional, a exemplo de orientac6es e definicdes gerais que dao substancia as politicas edu-
cativas, assim como o planejamento, o0 acompanhamento e a avaliacdo. Dessa forma, compete
a SME a organizacdo dos valores da rede de ensino, das concepcdes, principios e interesses,

determinando o direcionamento das propostas pedagogicas das escolas.

De imediato, é conveniente entender que s6 se planeja e organiza o desenvol-
vimento da area pedagdgica da SME se estiver claro o Projeto Politico Peda-
gogico (PPP) municipal e o da sua rede, que, por seu turno, devem estar arti-
culados com os projetos do estado e da Unido, por sua vez, o PPP municipal
deve estar explicitado no PME. (UNDIME, 2012, p. 112).

Diante disso, compreende-se que esta sob a responsabilidade da SME a indicacéo de
bases epistemologicas que garantam a configuracdo de um curriculo que contemple, a0 mesmo
tempo, uma parte nacional comum e outra diversificada em relacdo as peculiaridades locais.
Essa questdo se aprofunda com a implementacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que foi aprovada em dezembro de 2017, instituindo as diretrizes curriculares nacionais para

todo o sistema de ensino, seja ele publico ou privado.
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo que
define o conjunto progressivo de aprendizagens essenciais que todos o0s alunos
devem desenvolver ao longo da educagdo basica. Suas aprendizagens essen-
ciais devem ser garantidas independentemente da rede em que estdo matricu-
lados (municipal ou estadual) ou se houver transigéo entre redes. (GUIA DE
IMPLEMENTAGAO, 2018, p. 6).

Neste sentido, uma das questfes que permeou a presente pesquisa foi saber se na rede
municipal havia uma proposta pedagdgica de ensino, haja vista que uma das justificativas da
escolha do meu objeto de estudo “conhecer a compreensdo da concepgdo de alfabetizagéo e
letramento a partir da gestdo de ensino para a pré-escola” - parte da diversidade de orientagfes
recebidas enquanto professora do Jardim Il nos anos em que atuei nessa série escolar. Soma-se
ainda que ndo encontrei nos sites da Secretaria Municipal de Educacéo, Prefeitura e Conselho
Municipal de Educacdo nenhuma proposta pedagdgica do municipio.

Diante disso, busquei junto ao Secretario de Educacéo e a Diretora do Ndcleo Pedagé-
gico a existéncia da proposta pedagdgica municipal e de uma diretriz curricular do municipio
para a educacéo infantil. Doravante, apresento alguns excertos da entrevista de modo a elucidar

a questao:

[...] Porque se vocé for pensar em ensino fundamental vocé j& dialoga com
varios atores, vocé dialoga com atores do estado que ja tem um curriculo,
mas se vocé for pensar em termos de educacgéo infantil, ndo tem. (Dir. Ped.)
[...] E ai no caso faria uma proposta pedagdgica municipal que englobaria
tudo? (Pesq.)

Uma proposta pedagdgica que envolva tudo, que € o que a gente esta traba-
Ihando. Hoje, hoje a rede municipal ndo tem. Nos j& tivemos orientagdes, nos
jé tivemos norteadores, teve um documento, uma época, eu tenho até ele na
minha gaveta, mas ja ultrapassado, sabe uma coisa que néo esta atualizada.
Ent&o assim, foi uma das primeiras coisas que eu questionei quando eu che-
guei, cadé a proposta pedagdgica? (Dir. Ped.)

Da rede? (Pesq. )

Da rede! Lembrei, a gente tinha um ementario da educacao infantil, nés ti-
nhamos, um ementério da educacdo infantil, s6 que hoje ele ja ficou, ele ndo
atende mais a necessidade do hoje, entdo assim, hoje, nés ndo temos, nao
temos. (Dir. Ped.)

E importante ressaltar que este ementario “obsoleto” se encontra no site do Conselho
Municipal de Educacédo e data de 2002. Nele estdo contemplados os contedidos escolares que
cada turma de creche e pré-escola deveria trabalhar com os seus alunos.

Também abordei o Secretario em relacéo a proposta pedagogica do municipio:

Hoje a gente percebe quem esta na rede que toda vez que se troca de gestao
troca-se também de proposta, vamos dizer uma proposta pedagdgica, e ai a
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gente vé& que ndo tem uma proposta de ensino de Cataldo, mas sim daquela
gestao (Pesq.)

Jé foi discutido isso aqui com professores da UFG (Sec.)

Eu queria saber, o0 que o senhor pensa, o senhor acha que é possivel fazer
uma proposta de ensino de Cataldo? E até a parte legal, porque o senhor ja
falou da legalidade, tem como? (Pesq.)

Eu entendo que a partir, independentemente de ser bom ou ruim, mas a partir
da consolidagédo da Base Nacional do Curriculo Comum vai ter um fortaleci-
mento de um eventual projeto pedag6gico municipal, um projeto pedagogico
macro. (Sec.)

Hoje Cataldo tem uma proposta pedagdgica municipal? (Pesq.)

N&o, ndo tem e ela esta... ela tem, mas n&o esta configurada em documento,
precisa ser feito esse documento (Sec.)

Diante disso, embora o Secretario nao tenha expressado explicitamente sua resposta,
inferi a partir de sua fala, tendo por condicionante a implementacdo da BNCC e a fala da Dire-
tora Pedagdgica, que ndo ha no municipio uma proposta pedagégica municipal nem uma dire-
triz curricular definida que sirvam de apoio pedagdgico as escolas. Todavia, ndo posso negar a

intencionalidade da SME em criar este documento.

(...) lgual por exemplo, a Secretaria de Educacéo, no inicio do ano estava
preocupada e ainda continua preocupada com essa questdo da BNCC. Até
que ponto a gente tem autonomia para a construgdo do curriculo, até que
ponto ele vird pronto, para a gente simplesmente aderir. Vocé entendeu?
Quando veio a organizagdo das comissdes nos aliviamos um pouco, entao
montou-se as comissdes, ha uma discussdo, ja estd havendo, tanto é que nos
saimos na frente, a gente alavancou desde o inicio do ano... a gente esta com
uma equipe estudando, fazendo levantamentos para montar o curriculo da
educagéo infantil (Dir. Ped.)

Entao teremos um curriculo? (Pesq.)

Sim, para montar uma proposta, uma proposta pedagogica de um curriculo
para a educacéo infantil. (Dir. Ped.)

O Secretério de Educacao também aponta nesta direg&o:

Entdo a gente pode dizer que essa concepcdo que o senhor tem de crianca
cidada, critica, autbnoma isto ja estd sendo preparado, refletido no projeto
de educacéo da rede? (Pesq.)

Sim, esta sendo preparado, inclusive hoje mesmo coincidentemente a Diretora
Pedagdgica, me trouxe a informacao que a base curricular referente a edu-
cacdo infantil est4 quase pronta, praticamente delineada (Sec.)

Além da intencionalidade da criacdo do curriculo para a educacdo infantil, o que me
chamou a atengdo na fala da Diretora é toda essa mobilizacdo da Secretaria em funcdo dos

estudos da BNCC para elaboragdo de um curriculo do municipio e se realmente o municipio
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tera autonomia para criacdo do seu documento, isto se justifica, pois, uma vez homologada a
BNCC (p. 20):

As redes de ensino e escolas particulares terdo diante de si a tarefa de construir
curriculos, com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC,
passando, assim, do plano normativo propositivo para o plano da acéo e da
gestdo curricular que envolve todo o conjunto de decisdes e a¢bes definidoras
do curriculo e de sua dindmica.

Nesse sentido, 0 MEC criou um guia de implementacdo da BNCC para subsidiar o tra-
balho dos estados e municipios na implantacdo deste documento curricular em suas respectivas
redes de ensino. Em Cataldo, a proposta para implementacéo ocorreu de forma consorciada com

0 estado.

H& uma feicdo de que isso vai ser construido da base da educacéo, ou seja,
pelos municipios juntamente com o estado, quando na verdade o que eu tenho
percebido € que ela ja vem pré-moldada. (Sec. Ed.)

Dessa forma, no dia 04 de setembro de 2018 foi organizada pela SEDUCE, em parceria
com 0 CONSED e UNDIME, no auditério da UFG — Regional Cataldo, a apresentacao da Pri-
meira Versdo do Documento Curricular para Goias, contando com a participacdo da Secretaria
Municipal de Educacdo e com a presenca de alguns professores da rede municipal, estadual, da
universidade e outros segmentos da educacdo. Na apresentacdo houve manifestacGes de profes-
sores que contestaram a validade democratica desta proposta de participacdo docente na elabo-
racdo do documento, uma vez que ela ja veio praticamente pronta e foram destinadas poucas
horas para leitura, discussdo e possiveis contribuicdes.

Ademais, de acordo com o palestrante®!, a respeito da construgdo do documento curri-
cular do municipio, se o Secretario Municipal de Educacdo quiser construi-lo, ele pode, mas
ndo recomenda, porque isso € feito em construcdo. Porque nédo se pode desconsiderar toda essa
movimentacao que esta sendo feita em torno da BNCC.

Diante dessa fala do palestrante, o receio expressado pelo Secretéario sob o controle da

SEDUCE a respeito da elaboragdo do documento se fundamenta:

(...) embora, a da educacao infantil esteja bem adiantada, entdo nés estamos
na expectativa de se n6s vamos ter realmente autonomia pra impor a nossa
ou se ela vem pré-moldada, sobretudo, no fundamental | e Il, que eu estou
desconfiado que venha. Entendeu?_Vai ser uma discussdo assim, quando eu

31 Anotagdes da palestra “Documento Curricular para Goias”, realizada por Marcio Leite de Bessa e Maria Magda
Ribeiro em “04/09/2018” ¢ promovida pela SEDUCE no Auditério da Universidade Federal de Goias- Regional
Cataldo.
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digo pré-moldada, eles vao criar uma para o estado de Goias, ndo é uma pra
Cataldo como inicialmente seria, mas vai ter uma para o estado de Goias com
bastante influéncia da SEDUCE que é a secretaria o estado. (Sec. Ed.)

No excerto anterior, 0 Secretario revela seu ponto de vista em relagdo a autonomia para
a construcdo do documento no municipio diante da influéncia da SEDUCE na elaboracgéo do
mesmo para 0 Ensino Fundamental I e Il. Entretanto, o Estado de Goias criou o Documento
Curricular contemplando também a Educacéo Infantil, conforme descrito na Resolucéo apro-
vada pelo Conselho Estadual de Educacédo em 06 de dezembro de 2018 - RESOLUCAO CEE/CP
N. 08, de 06 de dezembro de 2018 — que aprova o documento curricular da educacéo infantil e do
Ensino Fundamental para o Sistema Educativo de Goiés.

E interessante perceber que a intervencéo do Estado na criagéo do curriculo da educagio
infantil, mesmo sabendo que essa etapa é de responsabilidade da SME, pode significar uma
tentativa de homogeneizagdo dos conhecimentos curriculares, desconsiderando a diversidade
local que inicialmente era um dos referentes da BNCC. A esse respeito, Cunha e Lopes (2018,

p. 29) trazem a seguinte reflexdo:

A pretensdo de que todas escolas sigam a mesma proposta curricular e a
mesma orientagdo pedagdgica com a ideia de que, com isso, as metas de
aprendizagem serdo garantidas, tende a ocultar a problematica de que a desi-
gualdade social associada a educagdo ndo é decorrente de um registro intrin-
secamente pedagdgico. Se ha desigualdades no sistema educativo — e essas
desigualdades existem — isso se deve ao investimento diferenciado na carreira
do professor e nas condigdes de trabalho nas escolas, nas condigdes de vida
das familias e nas condicdes de estudo dos alunos e alunas.

Assim, ndo é necessario que todas escolas tenham o mesmo curriculo: o cur-

riculo precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, atender deman-
das e necessidades que ndo sdo homogeéneas. Sujeitos diferentes ndo produzem
nem mobilizam os mesmos saberes, ndo se inserem nas mesmas experiéncias
de vida, ndo constroem os mesmos projetos de futuro. (Cunha e Lopes, 2018,
p. 29).

Embora o documento ressalte que os Conselhos Municipais de Educagéo poderao, por
meio de instrumentos de cooperacdo com o Conselho Estadual de Educagéo e respeitada a au-
tonomia dos sistemas, adotar esta Resolucdo e o0 Documento Curricular de Goias (DC-GO)
anexo como instrumentos de implantacdo do Curriculo Municipal, diante do que foi exposto
pelo palestrante resta agora aguardar se a Secretaria Municipal de Educacdo acatara o referido

documento ou dara continuidade ao que estava sendo gestado desde o inicio do ano de 2018...
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ACHADOS E DESCOBERTAS DA PESQUISA

Conhecer a compreensao da equipe gestora da rede municipal de ensino de Cataléo no
que diz respeito as concepcgoes de alfabetizacdo e letramento que orientam a elaboracéo da pro-
posta de ensino para o Jardim Il e como estas se articularam com as praticas escolares requereu
a compreensdo dos conceitos de alfabetizacdo, letramento e letramentos, gestdo democratica,
curriculo, PPP, projeto social e educacdo infantil que contribuiram para a minha formacéo en-
quanto pesquisadora e professora da rede municipal.

Doravante, esses anos de pesquisa me proporcionaram achados e descobertas que me
fizeram ver uma nova realidade que eu nem imaginava existir... E meu propdsito neste final
fazer minhas consideragdes de uma maneira diferente, peco desculpas por ndo usar o0 modelo
tradicional de escrita que uma dissertacdo de mestrado exige, mas, diante das minhas descober-
tas, acho que é preciso um pouco de leveza para finalizar este trabalho que demandou tanta
leitura e reflexdo para a sua concretude final. Peco desculpas também pelas varias redundancias,
mas elas também foram escritas de maneira proposital.

Descobri que alfabetizacdo € aprender as letras, vocé aprende 26 letras do Sr. Alfabeto
e depois comeca a repetir, repetir, porque sendo vocé esquece e ndo aprende. Disseram-me
também que se eu andasse sobre a letra riscada no ch&o ou no ar, eu compreenderia 0 nome
dela, sera mesmo? Acho que isso me cansaria, pensando em 26 letras.

Descobri também que um ambiente alfabetizador se faz com livros, com portadores de
textos, com as letras e os sons do alfabeto, com os contos, quadrinhas, poemas, receitas gosto-
sas, bilhetes de carinho que agucem a imaginacao da crianga em relacdo a este mundo letrado,
que € tdo bonito quando passamos a Ié-lo. Li também que a escrita pode ser inventada, como
assim? Descobri que a crianca levanta hipdteses sobre a escrita e que todo esse ambiente alfa-
betizador e um professor como escriba e encorajador podem levar essas criangas a compreen-
derem que os usos e funcdes sociais da lingua oral e escrita se ddo dentro de um contexto social.

Descobri que o letramento ndo € saber as letras, como??? E que ndo existe um letra-
mento, mas os letramentos, e tem um que é egoista, ocorre no &mbito individual, e outro numa
perspectiva social, assim me apresentaram o modelo de letramento autdnomo e o ideoldgico.

Descobri que esse modelo autbnomo néo é de autonomia do aluno, ao contrario, trata
da exclusdo do mesmo, pois desconsidera o conhecimento que ele adquiriu proveniente de suas
vivéncias e experiéncias, so privilegiando o conhecimento escolar, o resto ndo é relevante. Por

isso, hoje prefiro o modelo ideolégico, de uma ideologia? N&o sei, mas aprendi com ele que o
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aluno ndo € o unico responsavel pelo seu fracasso escolar, que as questdes sociais sdo condici-
onantes nesta grande injustiga social e que, as vezes, eu ndo sei falar “dificil”, mas isso ndo quer
dizer que eu ndo seja uma pessoa letrada.

Esta pesquisa exigiu também que eu aprofundasse meus estudos na concep¢édo de edu-
cacdo infantil, especialmente, sobre a funcdo da pré-escola, que, por vezes, tornou-se uma re-
peticdo do modelo do primeiro ano do ensino fundamental e, por outras, assumiu um carater
essencialmente assistencialista. E ainda ficou uma questéo a resolver: a dicotomia cuidar e edu-
car. Percebi que até numa educacdo que se diz integral existe a fragmentacao, ou seja, a creche
cuida e a pré-escola educa, como se ambas fossem etapas distintas e ndo indissociaveis da edu-
cacdo infantil.

Percebi, também, que a crianca é o centro do planejamento curricular e a formacéao de
uma cidadania comeca quando sua voz passa a ser ouvida, e que enquanto sujeito historico e de
direitos, principalmente o de ser crianca na etapa em que se encontra, ela ndo precisa ser pre-
parada para o trabalho ou para uma etapa futura, ela precisa viver seu tempo de formacao de
maneira que se desenvolva plenamente e isso inclui o brincar, que é caracteristica marcante da
infancia.

Aprendi também que, para uma formacao critica e cidada da crianga, a escola deve ofer-
tar os bens culturais a que ela ndo tem acesso pela realidade de exclusdo social que o modelo
econémico adotado no pais Ihe impde. A escola pode e deve oferecer o direito a cultura, inclu-
sive a apropriacdo da lingua oral e escrita como um meio de insercdo social, e também como
um instrumento que lhe garanta sua participacdo ativa enquanto cidadd e sujeito que sabe dos
seus direitos e luta por eles, dando-lhe o direito a leitura de mundo, antes de lhe oferecer o
direito a leitura da palavra.

Assim, ndo cabe a escola ter como “coragdo” um curriculo prescritivo ou organizado
por eventos ou COmMo uma receita pronta, haja vista que o conhecimento deve partir do que a
crianca ja sabe, nesse sentido, a escola precisa de um curriculo que leve em conta aquilo que
ndo esta acessivel as criancas, precisa ter a sensibilidade para respeitar a diversidade seja na
questdo de género, etnia, raca ou condi¢do social. Um curriculo que ofereca saberes relevantes,
que aproxime as criancas das praticas de leitura e escrita, especialmente aquelas que nao pos-
suem muitas oportunidades, nem em casa nem em outras instancias da cultura oral e escrita, de
modo a ampliar o seu acesso ao mundo letrado, oportunizando-lhes uma equidade social.

Ouvi falar também de uma educagdo bancaria, o que educacdo tem a ver com banco?

Descobri que isso se tratava de uma educacédo que prioriza s6 o conhecimento do professor, que
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deposita no aluno somente os bens (conhecimentos) que ele julga ser de valor e o aluno é visto
COmMo um sujeito passivo.

Por falar em banco, isso me lembra documentos, assim, descobri que nao existe uma
proposta pedagdgica de ensino no municipio para a educacdo infantil, mas que ela vai ser feita.
Percebi ainda que as boas intencfes estdo presentes também na politica, ndo é que o estado
elaborou para 0 municipio um documento curricular, e assim 0 municipio nem precisa mais se
preocupar em fazer a sua proposta?

Descobri que para uma gestdo democratica ndo basta ter um projeto politico-pedagogico
descrito numa concep¢do de emancipacdo humana, se a escola, enquanto espago publico de
formacdo, ndo proporciona na préatica o lugar para o didlogo, a reflexdo e a participacdo ativa
de todos.

Descobri também que uma escola so transforma sua visdo de reprodutora da cultura
dominante se tiver um/a diretor/a comprometido/a com a democracia, que lute junto com a
comunidade pelos interesses da coletividade, se assim for e houver o engajamento de toda co-
munidade escolar pela tomada de consciéncia, construiremos a escola que queremos.

Mas também descobri que nos municipios ha um condicionante chamado Clientelismo
Politico, que impede esse ato de democracia, pois 0s que ali assumem 0 cargo estdo a servigo
dos interesses partidarios e ndao da coletividade. E ja que os meus sujeitos sdo os gestores do
ensino, nao se pode negar a importancia de conhecer o projeto social do pais de maneira a
perceber como este influencia os rumos das politicas educacionais. Assim, conheci duas ver-
tentes sociais, a perspectiva liberal e a educacdo para a emancipacdo humana. De fato, tornei-
me uma admiradora da segunda proposta, uma vez que acredito na possibilidade de uma trans-
formacao social pela educagéo e na tomada de consciéncia dos cidadaos.

Finalmente, por causa das minhas pesquisas, descobri pessoas fantasticas, que se torna-
ram meus amigos por mais de dois anos, acompanhando-me, “acordando-me” ¢ me ensinando
a ler e a escrever com significado, meus amigos inseparaveis Magda Soares e Paulo Freire e
seus seguidores. Digo isto, porque antes deles eu ndo conseguia fazer minha leitura de mundo,
ndo conhecia o poder da palavra, mesmo sendo uma pessoa alfabetizada, com um “nivel alto
de letramento”, pois me faltava a tomada de consciéncia. Hoje, consigo atribuir sentido a um
texto escrito, de forma critica e consciente, tenho uma atitude emancipada frente a um texto,
entendo-o como produto e ndo como verdade, faco uma leitura critica da realidade, e agora sei

que a leitura é um ato de posicionamento politico diante do mundo.
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Assim, posso afirmar que sonhar ndo muda a realidade da nossa educacéo, mas sonhos
requerem acdo, coragem, forca para o enfrentamento das injusticas sociais e a transformacéo
da sociedade.

Por isso, espero que ao final deste trabalho os gestores educacionais e escolares possam
refletir sobre suas préprias concepcOes de alfabetizacdo e letramento no ensino da lingua oral e
escrita na pré-escola e repensar suas concepgdes a luz de uma concepgéo que considere a cri-
anca como centro do planejamento escolar e participativo na construcdo do seu conhecimento,
confrontando suas posic¢des anteriores e seus conhecimentos prévios com as reflexdes provoca-

das ao longo deste estudo.
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AS CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NA PRE-ESCOLA:

REFLEXOES A PARTIR DA EQUIPE GESTORA

Responsavel pela pesquisa: Liliane Querino do Nascimento
Pesquisadores: Liliane Querino do Nascimento

Selma Martines Peres (orientadora)
Universidade Federal de Goids — Regional Cataldao — UFG/RC
Programa de P6s-graduagao em Educagdo - PPGEDUC

QUESTOES NORTEADORAS DURANTE AS ENTREVISTAS

I- CARACTERIZACAO DO SUJEITO PARTICIPANTE DA ENTREVISTA
Cargo/fungao:

Identificagao:

Nome:

Idade:

Formagao: mini curriculo

Experiéncia na educagdo:

Experiéncia na educagdo infantil, especificamente na pré-escola.

Tempo de exercicio no cargo:

IT - ROTEIRO DE PERGUNTAS:
1. SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO

a) Ao assumir o cargo, vocé ja tinha pensado um projeto educacional para a rede?
b) Quais os principais desafios enfrentados na gestdo da educacdo em Cataldo?

c) Quais as perspectivas para a educacdo do municipio? (Verificar se ha metas).
d) Como ocorre a formacao continuada dos professores da educacao infantil.

e) Como esta organizada a proposta pedagogica do municipio?

f) Como é realizado o dialogo entre a secretaria com os diretores escolares.



9)
h)

)
k)

)
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Na sua opinido como deve ser a educagéo infantil (Funcéo/organizagéo/filosofia).
Qual a sua concepc¢éo de educacao infantil?

No que diz respeito a BNCC, ha um plano de implementagdo nas escolas? Se sim, de

que forma serd implementado?
Como conciliar o PNAIC e a BNCC na pré-escola?
Qual a sua compreenséo de alfabetizagcdo?

Neste sentido qual orientacdo esta secretaria tem repassado aos gestores escolares?

m) Como vocés tem percebido a concepcéo de letramento e qual orientacédo tem sido repas-

P)

q)

sada aos professores?

No que compete a alfabetizacdo e letramento para o Jardim Il, o que tem sido feito e 0

que ainda se pretende realizar. Como ocorre essa viabilizagdo nas escolas?
Como séo desenvolvidas as atividades de letramento no Jardim 11?7

Quais mecanismos séo adotados pela secretaria para acompanhamento das propostas de

alfabetizacéo e letramento nas escolas?

Tem alguma consideragdo acerca da educacao infantil, a alfabetizacdo e letramento que

eu ndo perguntei que o senhor gostaria de dizer?

Diretora do Nucleo Pedagdgico
Como esté organizado o departamento pedagogico?
Como ocorre a formagdo continuada dos professores da educacao infantil.

Qual a formacao de professores da Educacao Infantil na area de oralidade, leitura e

escrita?

d)

Como se realiza o didlogo entre o NEP com os diretores e coordenadores escolares.

e) Arede adotou ou adotard algum suporte didatico, por qué?

f) Qual a concepc¢ao de educacao infantil adotada na rede? (fungdo/organizagao/filosofia).

g) Vocés buscam referéncias em outros municipios, projeto ou mesmo autores para

trabalharem com esta concepgao.

h)

Como o NEP tem se organizado em relagdo a inclusdo do Jardim II no PNAIC 2017?

(adaptagao/adequagao).

i

E no que diz respeito a BNCC?
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j) Qual a concepgao de alfabetizacdo e letramento ¢ defendida pela equipe pedagogica do
municipio?

k) Quais mecanismos sdo adotados pela secretaria para acompanhamento das propostas
(alfabetizacdo e letramento) nas escolas?

1) No que compete a alfabetizacdo e letramento para o Jardim II, o que tem sido feito e o
que ainda se pretende realizar.

m) Qual a participa¢do dos diretores e coordenadores pedagdgicos no planejamento das
atividades anuais, principalmente no que diz respeito a alfabetizagdo e letramento das
creches e pré-escolas?

n) Tem alguma considerag@o acerca da educacao infantil, a alfabetizacdo e letramento que

eu ndo perguntei que vocés gostariam de dizer?

3. Diretora Escolar
a) O CMEI possui um Projeto Politico Pedagbgico?

b) Qual a sua vigéncia do PPP? Quais membros da comunidade escolar participaram de

sua elaboragéo?

c) Foi organizado um momento para a apresentacdo da proposta pedagdgica da escola aos

pais?

d) Qual a concepcao de Educacéo Infantil defendida por esta gestdo? Ela esta descrita no
PPP?

e) Como é feita a articulagdo do trabalho pedagdgico entre diretor, coordenador e profes-

sores em relacdo a concepcao de Educacao infantil defendida por esta escola?

f) Quais as ferramentas de comunicacdo e supervisao entre a Secretaria de Educacao e

Gestdo Escolar para 0 acompanhamento e suporte pedagdgico das acGes do CMEI?

g) Ha alguma concepcéo de alfabetizacdo que o CMEI se pauta no planejamento de suas

atividades?
h) Qual a sua compreenséo de alfabetizacéo?
i) De que forma a alfabetizacdo é desenvolvida nas salas de Jardim 11?

J) Quais orientac@es e praticas sdo repassadas aos professores a respeito da alfabetizacédo

e letramento na pré-escola?
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Qual a participacdo dos diretores e coordenadores pedagdgicos no planejamento das
atividades anuais das creches e pré-escolas? Ha uma autonomia institucional ou ela se-

gue as metas e objetivos planejados pela Secretaria de Educacao?

Quais acdes efetivas de formacéo de professores da Educacao infantil na area da orali-
dade, leitura e escrita estdo sendo desenvolvidas? S&o planejadas ac¢des individuais da

escola ou seguem o calendério de capacitacdo da Secretaria de Educacéo?

m) O que muda na pré-escola com a inclusdo da pré-escola no PNAIC e a criacdo da

b)

d)

f)

9)

h)

)

k)

BNCC?

Como esta sendo discutida a BNCC pela gestdo escolar com os professores?
Coordenadora Pedagdgica

Héa alguma diferenca na organizacdo do trabalho didatico e pedagdgico de uma creche
com a escolas?

Quando foi elaborada a proposta pedagdgica da escola e sua vigéncia?

O PPP é de conhecimento de todos os membros da comunidade escolar?

Quais as ferramentas de comunicacdo e supervisdo entre a Secretaria de Educacgéo e
Gestdo escolar para 0 acompanhamento e suporte pedagdgico e supervisao das agdes do
CMEI?

Qual a sua concepc¢éo de educacéo infantil?

No que compete a pré-escola quais as orientacdes previstas sobre as expectativas de
aprendizagem dos alunos nesta etapa?

E possivel alfabetizar na pré-escola? De que maneira as atividades s&o desenvolvidas?
Qual sua concepcdo de alfabetizacdo e letramento?

Em qual concepc¢do pedagdgica se baseia as acdes deste CMEI na visdo desta coorde-
nacdo pedagbgica?

Quais acdes estdo sendo organizada pela coordenacao pedagdgica para discussdo e co-
nhecimento da BNCC com os professores? Ja tem alguma ideia/percepcao sobre a rela-
¢cdo BNCC e alfabetizagéo e letramento? Qual?

Como conciliar o PNAIC e a BNCC na pré-escola, no que compete a alfabetizacdo e
letramento?

O que vocé pensa de um curriculo para a Educacédo Infantil? (No que compete a alfabe-

tizacdo e letramento).

m) Quais orientacOes e praticas sdo repassadas aos professores a respeito da alfabetizacdo

e letramento na Ed. Infantil e pré-escola?
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n) De que forma séo desenvolvidas as atividades de alfabetizacdo no Jardim 11?

5. Presidente do Conselho Municipal de Educacéo

a)

b)

d)

Qual a concepcéo de educacdo infantil defendida pelo Conselho? Ela esta presente
em algum documento normativo?

Vocé pode falar um pouco sobre o PME, quem elabora, a vigéncia, a organizagdo
da Educacdo e como sdo definidas as metas estabelecidas?

Sobre meta, no PME A META 5 - META 5 - Alfabetizar todas as criangas, no ma-
ximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental.

Dentre as estratégias - Propor formacao continuada dos professores da Pré Escola e
do Bloco de Alfabetizacao, de forma articulada, qual o proposito dessa articulagao?
E em fungdo de se pensar uma alfabetizagdo na pré-escola?

Quais os desafios e perspectivas enfrentados pelo Conselho em relagdo a educacéo
infantil? Hoje a implementacdo da BNCC é um desafio?

Para se atingir a meta 7, fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas
e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir
as seguintes médias nacionais para o IDEB:

- Dentre as estratégias estd: construir as diretrizes curriculares municipais da
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental de acordo com legislacdo vigente com
orientagdes metodoldgicas e especificas oriundas das formagdes continuadas
oferecidas pela Mantenedora. Como que esta a construcao dessas diretrizes?

- Outro item ¢é: assegurar o cumprimento do Projeto Politico Pedagdégico da Rede
Municipal de Ensino conforme as diretrizes curriculares nacionais para a Educacao
Infantil e Ensino Fundamental. O municipio tem uma proposta pedagogica do
municipio?

f) Como ¢ a periodicidade de fiscalizacdo de defesa dessa concepcao e das metas
previstas no PME?

g) Qual a relacdo pedagdgica-administrativa entre o Conselho e a Secretaria de Edu-
cacgao?

h) Qual a visédo do Conselho quanto a alfabetizacdo na educagéo infantil? Como o
conselho tem se posicionado quanto a alfabetizacdo? Quais praticas de alfabetizacdo
e letramento se percebe na pré-escola?

i) Quais sdo as propostas pedagdgicas para a pré-escola no Plano Municipal de Edu-
cacao (PME)?
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J) Qual a viséo do Conselho quanto ao letramento na educacao infantil?
K) A inclusdo da pré-escola no PNAIC e a nova BNCC acarreta alguma adequacéo

da concepcdo de educacgdo que ja vinha sido desenvolvida no municipio?
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PALAVRAS-
ANO INSTITUICAO TITULO AUTOR CHAVE
2011 UNICAMP Impactos de préaticas ANDRADE, Letramento.
(Dissertacédo) pedagdgicas centradas Beatriz Alfabetizacéo.
no Graciolli Educacéo Infantil.
letramento em Perspectiva
criangas pré-escolares Histdrico-cultural.
2011 UFPEL A passagem da NOGUEIRA, | Educacdo Infantil.
(Tese) Educacdo Infantil para Gabriela 1° ano do Ensino
0 1°ano no Medeiros Fundamental de
contexto do ensino nove anos.
fundamental de nove Alfabetizacdo.
anos: um estudo sobre Letramento e
alfabetizacéo, cultura ludica
letramento e cultura
ludica
2012 UFPR A Educacéo Infantil e CHULEK, Criangas. Infancias.
(Dissertacédo) o0 ensino fundamental Viviane Educacdo Infantil.
de nove anos nas Ensino
vozes de criangas e na Fundamental de
organizagdo do nove anos.
trabalho pedagdgico
de duas institui¢des de
Curitiba-PR
Educacdo Infantil.
2012 UNESP Leitura e escrita na DRUZIAN, Leitura e escrita.
(Dissertagéo) Educacéo Infantil: as Angela. Praticas
configuracdes da pedagdgicas e
pratica pedagogica concepcoes.
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APENDICE 3
Caracterizacio do Municipio

Cataldo ¢ um municipio brasileiro do estado de Goias localizado no sudeste goiano.
Fazem parte do municipio dois distritos que sdo Pires Belo e Santo Anténio do Rio Verde. A
microrregido ¢ composta pelos municipios de Cataldo, Ipameri, Ouvidor, Trés Ranchos,
Davinépolis, Goiandira, Cumari, Nova Aurora, Anhanguera ¢ Corumbaiba. Sua populagao
segundo estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2017) ¢ de 102.393
habitantes e seu PIB recenseado em 2015 ¢ de 5. 679.220,66 milhdes de reais que o coloca
como a quinta maior economia de Goids naquele ano. Possui area de aproximadamente 3.821,
463 km? segundo dados atualizados em 2016.

De um modo geral, em Cataldo, destacam-se os polos minero-quimico ¢ a metal-
mecanica, onde encontram-se as sedes de empresas do ramo de mineragdo e de fertilizantes,
além de maquinas agricolas e montadora de veiculos, assim como o ramo de confecgdes em

moda intima.

Aspectos Educacionais

O sistema educacional de Cataldo contempla as esferas federal, estadual e municipal. A
cidade conta com duas instituigdes publicas de nivel superior, sendo a Universidade Federal de
Goias (UFG) — Regional Cataldo®?; O Instituto Federal Goiano (IF- GOIANO) Campus
Avangado Cataldo. No setor privado, o Centro de Ensino Superior de Cataldao (CESUC), a
Faculdade UNA Cataldo, com aulas presenciais. Na modalidade EAD, estdo instaladas a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), Instituto de Pesquisa e Ensino de Cataldo e a Faculdade
Anhanguera.

A rede estadual esta sob responsabilidade da Coordenacdo Regional de Educacdo
Cultura e Esporte, que tem sua gestdo organizada por um Coordenador Regional, um diretor de
Niucleo Administrativo; Diretor de Nucleo Pedagogico; Assessor Pedagogico e Tutores. E
responsavel pelo ensino médio, mas atua também na oferta de ensino fundamental em regime
de colaboracdo com o municipio, desta forma atende a 31 escolas que estdo localizadas em
Catalao e em cidades vizinhas como Campo Alegre, Davinopolis Trés Ranchos, Ouvidor,
Corumbaiba, Nova Aurora, Anhanguera, Cumari, Goiandira, Distritos de Pires Belo e Santo

Antonio do Rio Verde, sendo que atualmente conta com 13.214 alunos matriculados.

32 A UFG - Regional Cataldo se encontra em processo de transigdo para UFCAT tendo em vista a sangio da lei
13.634, de 20 de margo, que criou a UFCAT por desmembramento da UFG.
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Na rede estadual a nomeagao do cargo de diretores das escolas ¢ feita através de eleicao
direta, fato que ndo ocorre no municipio, cuja nomeagao ¢ feita por indicagdo do Secretario
Municipal de Educagdo que o considera um “cargo de confianga”.

Outro segmento educacional presente no municipio de Cataldo sdo as instituicdes
profissionalizantes de nivel técnico, como o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), atuando junto as
industrias e comércio.

O municipio de Cataldo atende escolas e creches e abarcou em 2017, 30 instituigdes de
ensino, tanto na zona urbana como na zona rural (Distritos de Pires Belo e Santo Antonio do
Rio Verde), sendo sete creches, quatro CMEI’s, quatro escolas que atendem exclusivamente o
ensino fundamental; onze escolas de Ensino Fundamental que ofertam a pré-escola, e quatro
instituigdes conveniadas, que atendem criangas menores de 6 seis anos.

De acordo com o Relatério Quantitativo de Alunos do Municipio de dezembro de 2017
estdo matriculados 7.868 alunos, deste quantitativo 3.791 estdo matriculados nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, de 1° ao 5° ano; 929 alunos matriculados na segunda etapa do Ensino
Fundamental; 1.571 na creche e 3.148 alunos na pré-escola. Para o levantamento dos dados
referente ao sistema recorri aos estudos e levantamentos feitos pelo Inep e pelo IBGE, sites da
Secretaria Municipal de Educagdo de Cataldo e Secretaria Estadual de Goiés.

No inicio do ano de 2018, o Nucleo Pedagogico da Secretaria de Educacdo sofreu
mudangas em sua composi¢ao pedagogica, assumindo uma nova equipe, como consequéncia

os sujeitos da pesquisa foram alterados, ja que o critério esta no cargo ocupado e nao na pessoa.
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APENDICE 4

Caracterizacio do CMEI participante

Para realizacdo desta pesquisa utilizei como critério a instituicdo de Educagdo Infantil
que contemplasse o maior nimero de alunos matriculados na pré-escola. O primeiro contato
com o CMEI ocorreu apods a assinatura do termo de anuéncia da Secretaria Municipal de
Educacao. Com o documento assinado e o critério definido, estive no CMEI e fiz um contato
inicial com a diretora e parte das coordenadoras que me atenderam de maneira muito solicita.
Apresentei o objeto de estudo da minha pesquisa e quais meus objetivos, e expliquei que um
dos meus instrumentos de coleta de dados seria a entrevista, que aconteceria nos meses de maio
a junho. Expus ainda que precisaria ter acesso ao Projeto Politico Pedagogico do CME]I, assim
como levantar algumas informagdes acerca de sua estrutura fisica e pedagogica.

De prontidao, recebi via e-mail todos os dados solicitados referentes a escola, bem como
assinatura do Termo de Anuéncia e o0 TCLE do CMEI que foram encaminhados ao Comité de
Etica. Dentre outras questdes, o termo garante o anonimato dos sujeitos participantes.

A fim de preservar a identidade da instituicao de Educagao Infantil, serd adotado o nome
CMEI “Crianga Feliz”. O CMEI “Crianca Feliz” esta localizado na zona urbana da cidade, na
periferia. E uma entidade piiblica destinada atender criangas de zero a seis anos de idade. Até
2014, o CMEI estava vinculado a escola de ensino fundamental. A partir de 2015, o Ministério
da Educacao emitiu autorizagao para desmembramento e a escola conquistou sua autonomia.

O prédio ¢ uma construgdo considerada antiga, edificada nos anos 1990 e seu
funcionamento ocorreu a partir de 1995. Com o crescimento urbano apresentado por Cataldo
nos ultimos 20 anos, a populagdo aumentou muito e o os bairros adjacentes, ocasionando a
superlotacdo da unidade escolar. Nunca passou por uma reforma integral necessita de pintura
geral, seu estado de conservagao ¢ regular. (PPP, 2018, p.)

Em dados obtidos no PPP do CMEI, atualmente sdo atendidos 412 alunos, o prédio conta
com 12 salas de aula da creche e duas salas na escola ao lado. Destas: uma sala para Bercario
I com capacidade fisica para 10 criangas, uma sala de Ber¢ario I com capacidade fisica para 22
criancas, uma sala de Bergario Il com capacidade fisica para 22 criangas, duas salas de maternal
I com capacidade fisica para atender 22 criangas cada, trés salas de Maternal II com capacidade
fisica para atender 22 criancas cada, cinco salas de Jardim I e cinco salas de Jardim II com
capacidade fisica para 22 alunos cada. Ainda conta, com as dependéncias administrativas e

pedagogicas, sendo 1 sala onde funcionam conjuntamente a Secretaria/coordenagao, 1 sala para
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dire¢do, 1 lavanderia em conjunto com a sala de professores, 1 sala onde funciona a cozinha da
lactacdo, 1 banheiro de funciondrios, 1 depdsito e 2 banheiros para alunos. (PPP, 2018, p. 5-6)

De acordo com o relatdrio apresentado a maioria das salas estao superlotadas abarcando
um nimero maior de alunos do que o orientado, isso se deve ao grande nimero de demanda de
alunos daquela regido. Segundo o documento estio previstos a constru¢do de mais salas de aula
para atender essa demanda.

O corpo docente ¢ composto por 26 professores atuando na Educagdo Infantil, destes
apenas oito professores com formacao em Pedagogia, os demais sdo formados em outras
licenciaturas. Nas salas de Jardim II, trés professores sdo formados em Pedagogia, um em
Matematica e o outro em Historia.

A equipe de coordenadores pedagogicos ¢ composta por quatro pessoas. Dessa forma,
sdo duas para cada periodo. Diante disso ficou a critério da escola a indicacao da participante
da entrevista. A coordenadora pedagogica participante ¢ formada em Magistério e graduada em
Licenciatura em Histdria, trabalhou no ensino fundamental por mais de 20 anos. Estd na
coordenacao da Educacdo Infantil desde 2013, sendo que a principio trabalhou dois anos como
auxiliar de coordenagao e depois em 2015 assumiu o cargo de coordenadora.

A diretora escolar ¢ formada em Pedagogia, foi professora por 30 anos, trabalhou por
oito anos como professora de Educacdo Infantil e atuou por 2 anos em turmas de Jardim Il e

estd caminhando para a aposentadoria, segundo ela.



