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Resumo

Neste artigo, apresentamos uma analise do processo de amplia-
cdo do ensino fundamental e seus reflexos sobre a educacéo
infantil com base em resultados de pesquisa realizada entre
2008 e 2010, cujo objetivo foi estudar esse processo em um sis-
tema municipal de ensino do interior do Estado de Sdo Paulo.
A pesquisa, de abordagem qualitativa, desenvolveu-se em duas
escolas de ensino fundamental e em uma escola de educagéo
infantil. Os resultados revelam, de um modo geral, como nossas
atuais politicas publicas tém priorizado os investimentos no
ensino fundamental, sem aumentar de modo significativo o seu
montante, a0 mesmo tempo em que, na implantacdo de novas
medidas, desconsideram a realidade da escola e ndo a preparam
para as mudancas. Além dos resultados dessa pesquisa, para
a producio deste artigo também analisamos dados advindos
do acompanhamento de um estagio curricular na disciplina
de Educacio Infantil que compde um curso de Pedagogia em
universidade publica paulista. Assim, tomando como base os
resultados da pesquisa e da analise dos estagios, neste traba-
lho discutimos, de modo mais especifico, como a ampliacio
do ensino fundamental no municipio, da forma como vem se
realizando, tem se refletido negativamente sobre a organizacio
pedagdgica da educacio infantil. Constatamos, por exemplo,
que atividades mecéinicas como cdpia de letras e numeros vém
ocorrendo de maneira cada vez mais intensa, sob o argumento
de que uma preparagdo para o ensino fundamental durante a
pré-escola seria, agora, ainda mais necessaria.
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Abstract

We present in this article an analysis of the process of extension
of fundamental education and of its impacts on early childhood
education based on results of a study conducted between 2008
and 2010, whose object was to investigate this process in a
municipal public school system of the State of Sdo Paulo. The
research, following a qualitative approach, was carried out
in two elementary schools and one early childhood education
school. The results show how, generally speaking, our current
public policies have announced priority to the investments
in fundamental schooling, without increasing their amount
significantly, and how, at the same time, in the implementation
of new measures, they disregard the school reality and fail to
prepare it for the changes. Apart from the results of the study,
this article also draws on the analysis of data coming from
an undergraduate apprenticeship period conducted as part
of the discipline of Early Childhood Education of a Pedagogy
course at a public university of the State of Sdo Paulo. Based
then on the results of the research and on the analysis of
apprentice periods, we discuss more specifically in this text
how the extension of the fundamental education in this
municipality, in the form it has taken place, has had negative
impact on the pedagogical organization of early childhood
education. We observe, for instance, that mechanical activities
such as copying letters and numbers are been used more and
more intensely under the argument that a preparation for
fundamental education during pre-school is now even more
necessary.

Keywords

Early childhood education - Nine-year fundamental education
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Os estudos sobre educagio infantil (EI) no
Brasil, especialmente a partir da década de 1980,
tém evidenciado como essa etapa educacional vem
sendo historicamente colocada em segundo plano
no que se refere as politicas publicas para a area
(Franco, 1989; Rosemberg, 1989; 2002; Kramer,
1991; 1995; Souza, 1991; Kuhlmann Jr., 1998;
1999; 2000; Barreto, 2003).

Mais recentemente, tendo como marco
a Constituicdo Federal de 1988, no plano da
legislacdo, bem como das orientagdes oficiais
emanadas do Ministério da Educacio (MEC) e do
Conselho Nacional de Educagio (CNE), observamos
avancos importantes tanto no reconhecimento da
EI como direito de todas as criancgas quanto no
entendimento de que, para se obter bons resultados,
¢ imprescindivel que as instituicées contem com
certos padroes de qualidade. Todavia, apesar desses
avangos na letra da lei e no discurso em defesa de
uma EI de qualidade que se generaliza, constatamos
que, objetivamente, para essa etapa educacional, as
politicas publicas continuam insuficientes, e o ensino
fundamental (EF) prossegue como o foco principal
de investimento. Vejamos como isto se evidencia,
sobretudo, nos ultimos vinte anos de nossa historia.

Nos anos 1990, a aprovacdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(Fundef) foi uma evidéncia da centralidade
ocupada pelo EF em nossas politicas publicas, uma
vez que os recursos desse fundo se destinavam
exclusivamente a esse nivel de ensino. Em muitos
municipios nos quais a matricula na EI vinha
crescendo, o processo foi interrompido, havendo
uma estagnacio e, em alguns casos, diminuicio
da oferta (Guimaries, Pinto, 2001). Dirigir a maior
parte dos recursos ao EF sem aumentar de fato o
seu valor foi uma opgio da politica educacional
de Fernando Henrique Cardoso, que, por sua
vez, foi fortemente influenciada por organismos
internacionais como o Banco Mundial (Fonseca,
1998; Altmann, 2003). Nesse contexto, 0s recursos
continuavam insuficientes ndo apenas para a EI,
mas para o proprio EF. Em 2001, o Plano Nacional
de Educacio estabeleceu, como uma das metas
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a alcancar até 2011, a ampliagdo do EF com o
ingresso das criancas aos 6, € ndo mais aos 7 anos
de idade. Assim, desde aquele momento, havia
certo consenso, até mesmo entre pesquisadores
e militantes do campo educacional, de que,
com mais um ano de escolaridade obrigatdria,
ampliando-se o EF, maiores oportunidades de
aprendizagem seriam automaticamente garantidas
aos estudantes brasileiros, sobretudo aqueles
pertencentes as camadas mais empobrecidas da
populacdo. Em 2005, a Lei n°. 11.114 (Brasil, 2005)
alterou a redacio dada a LDB (Brasil, 1996) e
tornou obrigatorio o ingresso no EF aos 6 anos
de idade. Em 2006, com a aprovacdo da Lei n°.
11.274 (Brasil, 2006), ocorreu outra alteracio,
ficando definido que a duracdo do EF passaria de
oito para nove anos.

Como se pode observar, as reformas
estruturais que vém ocorrendo em nossa educacio
basica estdo focadas no EF. Mas o problema nio
reside numa possivel opcdo por esse nivel de
ensino, e sim na falta de recursos que, mesmo
com a substituicdo do Fundef pelo Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacio (Fundeb) - que significou algum avanco
-, ndo vém aumentando a ponto de contemplar
0 que nossa legislagdo afirma como principio de
qualidade da educacdo e como direito de todas
as criancas (Brasil, 1988; 1996). Nesse sentido,
o foco no EF tem significado ndo um aumento
global dos recursos destinados a educagio, mas,
antes, uma restricio ainda maior para as outras
etapas da educacio basica brasileira; ademais,
destacamos como, além de nio ampliar recursos, 0s
nossos poderes publicos implantam reformas sem
considerar a realidade dos sistemas e sem nenhuma
preparacdo ou organizagio prévia das escolas.

Considerando, entdo, que as alteracdes
legais mais recentes quanto a idade de ingresso e
quanto a duracio do EF deveriam ser acompanha-
das de mudancas na organizacio e na estrutura
da escola, bem como demandariam uma atencéo
especial as criancas de 6 anos que, agora, entra-
riam em massa nesse nivel de ensino, inferindo,
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por outro lado, que embora a reformulacdo da LDB
se referisse apenas ao EF, a EI certamente seria
afetada, demos inicio a uma pesquisa, em 2008,
sobre a implantacio do ensino fundamental de
nove anos em um municipio paulista. Foi, portan-
to, a entrada das criancas no EF, agora em massa,
aos 6 de idade que despertou nosso interesse em
saber como elas seriam recebidas nesse nivel de
ensino tendo em vista os direitos e os padroes de
qualidade estabelecidos para a EI, ja que até aquele
momento, pela lei, elas eram consideradas como
alunos desta etapa da educagio basica. Por outro
lado, interessou-nos acompanhar como essa mu-
danca no EF se refletiria na EI e como, em ambos
os niveis, o poder publico conduziria esse processo.
Neste artigo, apresentamos em linhas
gerais, os procedimentos metodologicos e parte
dos resultados da pesquisa, bem como dados
sistematizados a partir da nossa experiéncia
no acompanhamento de estagios em educacéo
infantil. Trataremos, mais especificamente, da
relacdo entre a EI e o EF a partir das leis n°.
11.114 (Brasil, 2005) e 11.274 (Brasil, 2006).

Procedimentos metodolégicos

Em nossa metodologia de trabalho, de
abordagem qualitativa (Stake, 1983), tomamos
como campo mais amplo de investigacio a le-
gislacdo educacional em vigor, aprovada em am-
bito federal e municipal, bem como as demais
orientacdes e regulamentagdes dessas esferas de
governo e, como foco mais especifico de andlise,
selecionamos inicialmente uma escola publica de
EF que compée o sistema municipal de educacio
de uma cidade situada no interior do Estado de
Sdo Paulo, onde a reorganizacio foi implantada a
partir de 2007, com base em Resolu¢io aprovada
pelo Conselho Municipal de Educagido (CME) ao
final de 2006. Assim, procuramos transitar entre a
analise da politica educacional e a analise das pra-
ticas pedagdgicas que se materializam no dmbito
da escola, conforme proposto por Rockwell (1986).

O projeto original, de maior escopo, deu
origem a dois estudos complementares em nivel
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de iniciacdo cientifica’, e, assim, conseguimos
acompanhar trés escolas municipais, sendo duas
de ensino fundamental e uma de educacio in-
fantil (pré-escola), o que ocorreu entre os anos
de 2008 e 2010. Em todos os casos, foram ela-
borados roteiros de observagdo e de entrevistas
especificos, e os cuidados éticos foram tomados
informando-se os sujeitos dos objetivos dos es-
tudos e coletando-se a autorizacio de todos os
envolvidos, com a garantia de sigilo das fontes.

Em uma das escolas, acompanhamos pes-
soalmente duas turmas de criancas desde o seu
ingresso no 1° ano, em 2008, até 2010, quando
elas completaram o assim chamado primeiro ciclo
do EF. Durante o primeiro ano, acompanhamos as
duas turmas em situacio de aula, em classe, du-
rante o recreio e em aulas de educacdo fisica por
um periodo continuo de dez dias em cada turma.
Esse procedimento teve o objetivo de captar a di-
namica de cada turma, observando continuidades
e rupturas na rotina de trabalho da escola e na
forma como as criancas vivenciavam essa rotina.
Ao longo do ano, estivemos com os dois grupos
em outros momentos, especialmente durante a
primeira semana de aulas, ou seja, no periodo de
adaptacio, e no final do ano, durante o processo
de encerramento das aulas. Durante o segundo
ano, as visitas foram mais esporadicas, ocorrendo
no inicio e ao final de cada semestre. Durante o
terceiro ano de observacio, fomos a escola apenas
no inicio e ao final do ano letivo. Durante os trés
anos, as criangas de cada turma foram entrevis-
tadas, por meio de conversas em grupos com no
maximo dez alunos, quando solicitdivamos que,
além de falarem livremente sobre a experiéncia
que estavam vivenciando, sobre as atividades mais
prazerosas e aquelas consideradas mais dificeis ou
desagradaveis, desenhassem sobre tais atividades.
1. 0 primeiro, intitulado “Préticas pedagdgicas na pré-escola e suas relagdes
com o ensino fundamental de nove anos: uma discussao acerca de qualidade
na educacéo infantil”, de Melina Cambi, contou com apoio da Fapesp e foi
concluido em 2008. O segundo, sob o titulo “Ensino fundamental de nove
anos: andlise das condicdes de infraestrutura e funcionamento de uma escola
municipal”, de Amélia Hayashi, contou com apoio do CNPq e foi concluido
em 2010. Gostarfamos de enfatizar 0 empenho das alunas, que, além de

contribuirem sobremaneira com o projeto maior, realizaram suas monografias
com muita qualidade.
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Assim, além de desenhos, tinhamos a gravacdo
em audio dessas conversas para analise posterior.
Todas as professoras que assumiram essas duas
turmas de criangas durante o 1°, 0 2° e 0 3° ano
foram entrevistadas uma vez, durante o periodo
em que eram as responsaveis pelas respectivas tur-
mas. Ainda no dmbito da escola, a equipe técnica
também foi entrevistada em diferentes momentos
ao longo dos trés anos em que acompanhamos
pessoalmente essa unidade, perfazendo um total
de seis entrevistas.

Na outra escola de EF, contamos com
uma bolsista de iniciacdo cientifica (IC) no
processo de coleta de dados, Amélia Hayashi,
que ficou responsavel pela observacio in loco
e pela realizacdo das entrevistas durante o
ano de 2009. Nesse caso, o foco foi dirigido a
organizacdo do tempo e do espaco destinados
aos alunos do 1° ano, sendo a escola escolhida
porque, como excecdo ao conjunto do munici-
pio, ela também atendia alunos de pré-escola
e contava com um espaco fisico especialmente
destinado a essa faixa etdria. As observacdes
ocorreram ao longo do primeiro semestre de
2009, semanalmente, com outras duas visitas no
segundo semestre. Trés turmas de 1° ano foram
acompanhadas, sendo as trés professoras res-
ponsaveis entrevistadas duas vezes, bem como
uma mae de cada turma, a diretora da escola e
um dos inspetores de alunos.

Finalmente, na pré-escola, contamos com
outra bolsista de IC, Melina Cambi, que acom-
panhou uma turma de ultimo ano dessa etapa
ao longo do primeiro semestre de 2008. Como
estdvamos no segundo ano de implantagio do EF
de nove anos no municipio, a bolsista retornou ao
campo por duas vezes, no segundo semestre, a fim
de acompanhar reunides da direcdo com as fami-
lias quando o tema em foco foi objeto especifico de
discusséo. Nessa pré-escola, esperavamos encontrar
apenas turmas de 5 anos de idade frequentando a
ultima etapa; entretanto, os ajustes ainda ndo ha-
viam sido completados - o que ja foi considerado
como um resultado do estudo, sobre o qual fala-
remos mais adiante -, por isso acompanhamos um
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grupo de 6 anos indicado pela diretora da escola,
porque as criancas ali matriculadas certamente
iriam para o ensino fundamental no ano seguinte.
Nesse caso, foram acompanhadas as aulas durante
os cinco primeiros dias do ano letivo e, ao longo
do semestre, uma vez por semana. Houve levan-
tamento de informagdes com as criancas por meio
de conversas informais, realizadas em pequenos
grupos e audiogravadas. A professora, trés maes de
criancas da turma, bem como a diretora da escola
também foram entrevistadas®. Além do “dado” de
que o municipio ndo conseguira regularizar as
matriculas até aquele momento, outro destaque foi
possivel, pois, como a rede estadual de Sdo Paulo
viria a implantar o EF de nove anos em 2009,
iniciando pelo 2°, e ndo pelo 1° ano, as familias da
turma observada na pré-escola se viram, ao final
de 2008, com uma dificil decisdo a tomar: caso
seus filhos fossem para a rede municipal, seriam
matriculadas no 1° ano, caso fossem para a esta-
dual, poderiam ser matriculadas no 2°.

Além da pesquisa empirica nas trés esco-
las e da andlise da legislacdo, entrevistamos os
responsaveis técnicos pela implantacdo do EF
de nove anos no sistema municipal, bem como
os formadores que organizaram encontros com
professores de 1° ano em 2007 e com estes e
os de 2° ano em 2008. Embora ndo tenhamos
participado desses encontros, tivemos acesso as
pautas de todos eles e pudemos, portanto, anali-
sar o seu conteudo e a énfase dada a formagéo.

De modo a complementar a andlise que
ora propomos, neste artigo consideraremos tam-
bém os dados organizados a partir de protocolos
de observacgdo, cadernos de campo e relatorios
de estagio realizados por nossos alunos do curso
de Pedagogia. Esse estagio® ¢ realizado ao longo
de um ano, durante o qual cada grupo de alunos
permanece em uma unica creche ou pré-escola
a fim de melhor conhecer sua organizacgido e

2. 0s responsaveis pela educagao infantil no ambito da Secretaria Muni-
cipal de Educagdo néo aceitaram conceder entrevistas, embora a pesquisa
estivesse autorizada pelo entdo Secretério de Educagao.

3. OTrata-se de disciplina ministrada coletivamente sob a responsabilidade
de quatro profissionais: a autora, Bianca Correa, Débora Piotto, a quem
agradecemos a leitura dos originais deste artigo, Erika Andrade e Silvia Nassif.
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suas praticas cotidianas. Como protocolo de
observacio, utilizamos o documento intitulado
“Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criancas”
(MEC/SEF/Coedi, 1995), com algumas adap-
tacdes. O documento, embora elaborado em
1995, ainda se configura como importante
instrumento para avaliacdo da qualidade na
educacio infantil, qualidade esta que toma
como referéncia a garantia de direitos das crian-
cas, que, por sua vez, foram reafirmados nas
Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacgido
Infantil aprovadas em 2009 (Brasil, 2009). A
opcdo por esse documento como roteiro de
observacdo visa orientar o olhar de nossos es-
tudantes tendo em vista a legislagdo em vigor
e a qualidade da educacgédo infantil a que todas
as criancas tém direito. Com essa organizacio
da disciplina/estagio, podemos dizer que ob-
temos informagdes bastante detalhadas sobre
o cotidiano das creches e pré-escolas, ja que
nossos alunos realizam uma espécie de estudo
de caso (Stake, 1983) com recursos tipicos dessa
abordagem de pesquisa, ainda que néo seja este
0 objetivo da atividade para eles. Além disso, o
fato de trabalharmos com um numero reduzido
de instituicdes nos permite que, além de contar
com os dados de observagdo de nossos alunos,
tenhamos condicdo de visitar pessoalmente
essas unidades. Assim, julgamos que, embora
ndo facam parte de pesquisa sistematizada, os
elementos de que dispomos em decorréncia de
nossa pratica docente podem nos auxiliar nas
reflexdes que aqui apresentamos.

A implantacao da nova politica e o
foco no EF

Vejamos, entdo, como o processo ocorreu
no municipio em estudo e como, em primeiro
lugar, o foco incidiu no EF e, em segundo lugar,
quais tém sido as consequéncias para EL

Como anteriormente mencionado, a nova
estrutura do EF no municipio selecionado para
o estudo teve inicio em 2007. Legalmente, essa
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reorganizacdo foi aprovada pelo Conselho Mu-
nicipal de Educacdo em dezembro de 2006 e,
assim, observamos como primeiro dado a des-
tacar o fato de que ndo houve participacio dos
profissionais da escola nesse processo. Professo-
res, diretores e coordenadores foram surpreen-
didos no inicio do ano letivo, em 2007, com a
noticia de que a partir daquele ano as criangas
ingressariam aos 6 anos no EF e esse nivel de
ensino passaria a ser composto de nove anos.

Se, por um lado, os profissionais do EF
foram assim surpreendidos, por outro, ao menos
aqueles professores que atuariam no novo 1° ano
foram chamados para tomar conhecimento da me-
dida e convidados a participar de um processo de
formacdo continuada que teve inicio em marco de
2007. Durante esses encontros, um novo referencial
curricular foi proposto pela Secretaria Municipal
de Educacio (SME) e debatido com os professores.
Esse processo prosseguiu no ano seguinte, quando,
entdo, concluiram um documento para os cinco
anos do primeiro ciclo do EF. Concomitantemente
com a construcido desse referencial, foram ela-
boradas fichas de acompanhamento individual
da aprendizagem dos alunos seguindo o mesmo
processo: em 2007, as fichas foram produzidas
apenas para o 1° ano e, posteriormente, para os
demais anos do EF*. Além da formacédo continu-
ada e da producdo de novos organizadores do
curriculo, a SME também destinou recursos para
a compra de moveis adequados ao tamanho dos
novos alunos, comprou jogos pedagogicos diversos
para todas as escolas de EF da rede e instituiu a
figura do professor auxiliar para atuar inicialmente
no 1° ano e, depois, também no 2° e 3°. Trata-se
de um profissional com formacdo especifica para
atuar no magistério e que acompanhava duas ou
trés turmas ao longo da semana, dependendo do
tamanho da escola.

Em outro trabalho (Correa, 2010) trata-
mos mais detidamente, no ambito do prdprio EF,
das medidas adotadas pela SME, seus limites e
a maneira como foram percebidas e vividas nas

4. Essas fichas ja foram alteradas, mas, para o que importa nesta apresen-
tacdo, vale afirmar o esforgo despendido nesse processo inicial.
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escolas em que realizamos a pesquisa empirica.
Aqui, dado o objetivo deste trabalho, o que
queremos destacar ¢ que, mesmo reconhecendo
alguns equivocos nessas medidas, elas tiveram
absoluta centralidade na agenda da politica
educacional do municipio, restando a EI muito
pouco, ou quase nada.

Constatamos, pois, que, em relacdo a
implantacdo do ensino fundamental de nove
anos, todos os esforcos da SME se dirigiram
para este nivel de ensino, com investimentos,
ainda que insuficientes, na formacio docente,
na compra de materiais, na contratacdo de
professores auxiliares, bem como na promocéo
de uma reestruturacdo curricular. No caso da
educacdo infantil, nenhuma medida foi adotada.

A ampliacdo do ensino fundamental
e seus reflexos sobre a educacao
infantil no sistema municipal analisado

Com relacdo a educacio infantil, consta-
tamos que professores e diretores da pré-escola
sequer foram informados das mudangas no ensino
fundamental no ano de sua implantagio, as quais
teriam, necessariamente, reflexos sobre o seu tra-
balho. Mesmo para as diretoras das pré-escolas
acompanhadas, que, no sistema em analise, tém
maior contato com a equipe da SME, ndo foram
oferecidas informacoes até o final de 2007, pri-
meiro ano de implantacdo da nova politica. Ao
final daquele ano, e nos dois seguintes, houve
orientacdes sobre a organizacdo das matriculas,
mas nio sobre o desenvolvimento do trabalho
pedagogico com as turmas de 3, 4 e 5 anos que
passariam a compor as pré-escolas.

No inicio de 2008, quando estivemos na
pré-escola na qual realizariamos parte da pesquisa,
a diretora nos afirmou categoricamente que o EF
de nove anos nédo havia sido implantado em
toda a rede municipal, mas apenas em algumas
escolas, o que néo correspondia a realidade. Sua
afirmacdo se baseava no fato de haver, ainda
naquele que ja era o segundo ano em que o
EF de nove anos estava em vigéncia, criancas
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com 6 anos completos frequentando a pré-
escola, bem como no fato de que nio recebera,
até aquele momento, nenhuma orientagdo, ou
sequer informacédo, sobre a referida mudanca.
Numa segunda visita, cerca de um més depois,
quando as aulas tiveram inicio, a diretora havia
buscado, por conta propria, informagdes sobre a
nova situacdo da rede municipal. Ainda assim, o
que ela sabia se referia a generalizacdo da nova
organizacdo do EF no municipio, mas néo a
orientacdes especificas sobre como lidar com a
questdo naquele ano e no seguinte, quando, entio,
ndo haveria mais criancas de 6 anos na pré-
escola que dirigia. No segundo semestre de 2008,
pudemos acompanhar uma reunido dessa diretora
com as mées dos alunos de 5 e 6 anos, quando ela
garantiu que alteraria a organizacdo do tempo e a
rotina de atividades da instituicdo, evidenciando
uma tentativa de atender as expectativas e
preocupacdes que as mies demonstraram ao
saber que, no primeiro caso, para criancas com 5
anos completos, seus filhos sairiam um ano mais
cedo da pré-escola e iriam para o 1° ano e, no
segundo caso, as criancas com 6 anos completos
poderiam ser matriculadas diretamente no 2° ano
se fossem para escolas da rede estadual. A diretora
afirmou, assim, que diminuiria o periodo de
atividades e brincadeiras no parque e organizaria,
com as professoras, atividades especificas que
preparassem as criangas, especialmente as de 5 e
6 anos, para o ingresso no EF.

A situacdo descrita ¢ importante para
evidenciar como os profissionais da educacio
infantil no municipio ficaram a margem do
processo de reorganizagdo do ensino. Assim,
nossas observacdes tém mostrado que, em parte
como decorréncia dessa falta de orientacéo, as
professoras dessa etapa educacional tém tido
dificuldades no entendimento sobre como pro-
ceder com os pequenos e, de um modo geral,
tém antecipado cada vez mais atividades tidas
como de alfabetizacdo ja para as turmas de 3
anos de idade, e, para as turmas de 5 anos, tais
atividades tém composto a maior parte do tempo
que as crian¢as permanecem na pré-escola. Vale
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lembrar, neste ponto, o contido no artigo 29 da
LDB, segundo o qual a educagdo infantil “tem
como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até cinco anos de idade, em seus aspec-
tos fisico, psicoldgico, intelectual e social (...)”
(Brasil, 1996). Ja no artigo 9° das recentemente
aprovadas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil (DCNEIs) (Brasil, 2009), esta
afirmado que as “praticas pedagdgicas que com-
pdem a proposta curricular da Educacio Infantil
devem ter como eixos norteadores as interagdes
e a brincadeira”. Tais praticas deveriam se orga-
nizar por experiéncias que, entre outros aspectos,
garantissem e promovessem:

[...] o conhecimento de si e do mundo por
meio da ampliacdo de experiéncias senso-
riais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressdo da indivi-
dualidade e respeito pelos ritmos e desejos
da crianga; [...] a curiosidade, a exploracéo, o
encantamento, o questionamento, a indagagéo
e o conhecimento das criangas em relagdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a nature-
za; [...] o relacionamento e a interacido das
criancas com diversificadas manifestacdes
de musica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, danca, teatro, poesia e literatura
[...]. (Brasil, 2009)

Mas, se, como varios estudos ja demons-
traram, a pré-escola tem uma identidade pouco
consolidada, o que se constata pela forma como
o trabalho se desenvolve, uma vez que os pro-
fessores dessa etapa educacional parecem nio
compreender a importancia do brincar, relegando
essa atividade para segundo plano e insistindo
em praticas que, mesmo no ensino fundamental,
sdo consideradas equivocadas, tais como a copia
mecanica de letras e numeros, a situacdo atual
parece favorecer o acirramento dessa falta de iden-
tidade. Conforme pesquisas de Oliveira e Ferreira
(1989), Kishimoto, (2001), Wajskop (2001) e Galvdo
(2004), o trabalho pedagogico desenvolvido no
ambito das pré-escolas vem, de longa data, sendo
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confundido com praticas muito comuns do EF.
Tais praticas, no ambito do proprio EF, tém sido
objeto de critica entre esses mesmos pesquisado-
res e outros, ja citados neste trabalho, no que se
refere ao seu carater mecanicista e limitador das
possibilidades de expressdo entre as criancas, ou
seja, uma pedagogia centrada na figura do pro-
fessor e na exposicdo de conteudos que devem ser
memorizados ou assimilados por meio do treino e
da repeticdo por parte dos alunos. Se essa relacdo
de ensino nio seria adequada a alunos do EF
mesmo quando o ingresso ocorria aos 7 anos de
idade, no caso da educacido infantil ela nos parece
totalmente inadequada. O que queremos enfatizar,
pois, € que essas praticas ndo surgem na educacio
infantil com o advento do ingresso aos 6 anos no
EF, ou seja, ndo sdo uma decorréncia direta dessa
nova organizagio etdria, mas, ao contrario, ocor-
rem desde ha muito e tém sido objeto de critica
também ja ha algum tempo.

Um exemplo dessa situacéo ¢ oferecido pela
analise do material coletado por meio dos protocolos
de observacdo ja mencionados, preenchidos por
nossos alunos durante o estagio. Esta analise
evidenciou que direitos basicos ja consagrados
na LDB de 1996, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei Federal n°. 8.069 de 13/07/1990)
e nas DCNEIs de 2009 sdo sistematicamente
desrespeitados, e esses resultados se coadunam com
aqueles encontrados nos estudos anteriormente
mencionados e em outros, mais recentes, tais como
os de Campos e Cruz (2006) e Cruz (2009). Assim, o
que constatamos ao sistematizar as respostas desses
protocolos, tendo como base quatro pré-escolas
municipais, no que se refere ao direito a brincadeira,
¢ que: os brinquedos para o jogo de sdo doagdes
feitas pelas proprias professoras ou pelas familias,
portanto, ndo sdo objeto de investimento por
parte da Secretaria de Educagio; estes brinquedos,
assim como outros, ndo ficam disponiveis para as
criancas, pois mesmo quando acessiveis, seu uso
¢ constantemente controlado pelas professoras; as
rotinas sio organizadas de forma rigida, ndo se
garantindo tempo suficiente para o desenvolvimento
das brincadeiras, especialmente as de faz de conta,
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por parte das criancas; os adultos, no caso, as
professoras, nio participam das brincadeiras e, de
um modo geral, estas sio percebidas como atividades
livres que devem se desenvolver espontaneamente e
em momentos tidos como de descanso entre uma
licio/tarefa e outra.

Todavia, o que temos observado como dado
novo ¢ o discurso que comeca a sustentar essas
posturas por parte das professoras e como elas vém
sendo adotadas cada vez mais cedo e de modo mais
intenso. Além dos cléassicos exercicios de copia,
observamos que, em 2008 e 2009, em comparacio
com anos anteriores, aumentou o numero de
atividades ainda mais mecanicas, como aquelas
em que o contorno pontilhado de uma letra ou
de um numero ¢ oferecido a crianca para que ela
apenas passe o lapis por cima. Esses exercicios
tém sido iniciados nos grupos de criancas de 3
anos. No cronograma de atividades semanais de
um desses grupos, observamos que estava prevista
ao menos uma saida didria para o parque, mas,
na pratica, era muito comum que esse tempo
fosse ocupado em sala, com aqueles exercicios,
uma vez que as criancas demoravam mais para
completa-los. Em 2010, uma professora que atuava
com essa faixa etaria, explicou aos estagiarios que
seu objetivo era de que a turma terminasse o ano
“conhecendo” todo o alfabeto e, por conta disso,
preferia abrir méo de algumas saidas para o parque.
Outra professora, atuando com a mesma faixa de
idade, em reunido com as familias, explicou-
lhes que, no inicio do ano, como as criangas
estavam em fase de adaptacéo, ela brincava mais e
reservava mais tempo para isto, mas, a partir daquele
momento — 2° bimestre -, estava “trabalhando
mais a parte pedagogica”, com atividades em
“folhinhas” e desenhos para pintar. Entre as turmas
de criangas com 5 anos de idade, observamos a
intensificacdo de licdes de casa e sua correcdo em
classe, com a professora registrando as “respostas”
na lousa e as criancas refazendo em suas folhas
xerocadas ou cadernos, numa clara reproducio
da organizacdo do trabalho com alunos do ensino
fundamental. Uma das professoras afirmou que se
sentia forcada a preparar seus alunos de 5 anos,
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treinando-os para o uso de cadernos com pauta,
para a realizacdo de tarefas de casa, para um
tempo maior de permanéncia sentados em sala
de aula e, consequentemente, um tempo menor de
brincadeiras, pois acreditava que isso os ajudaria
no ano seguinte, quando ingressassem numa
escola de EF. Todas as professoras que em 2009
e 2010 estavam atuando com turmas de 5 anos
declararam aos estagidrios sua preocupacio em
preparar seus alunos para essa transicio, o que
se traduzia, como se observou no decorrer dos
estagios, em diminui¢do do periodo destinado as
brincadeiras e em antecipacio/intensificacdo de
atividades como as ja descritas, muito presentes
no EF. Conforme nossas observacoes junto aos
dois grupos de alunos do EF, todos eles haviam
frequentado uma pré-escola que, conforme seus
proprios relatos, havia se preocupado em “prepara-
los” por meio de “cépia do alfabeto”, “desenho
para pintar”, “cépia dos numeros” e afins. Mas,
como pudemos constatar, e como relataram as
professoras dessas turmas, tanto no 1° quanto
no 2° ano, as criangas nio correspondiam as
expectativas da escola:

Por isso que eu acho que precisa repensar
[a organizacio do ensino fundamental de
nove anos], porque ¢ muita cobranca perto
da crianga que a gente recebe. Entdo, vocé
receber uma crian¢a que nio tem nocdo ne-
nhuma, que nio conhece... esse ano eu tive
criancas no primeiro ano que ndo conheciam
cor! Ndo sabiam contar até dez! Alfabeto, en-
tdo... poucos conheciam. (Magali®, professora
de uma turma de 1° e outra de 2° ano, 2009)

0 que constatamos ¢ que, se a dificuldade
em tomar a brincadeira como atividade principal
no periodo da educacio infantil, por parte das
professoras, ja existia, ela agora ganha uma ra-
z&0 mais racional para se justificar. Retomemos
a afirmacio de que néo se trata de algo novo,
mas, sim, algo que ganha novos contornos de

5. Todos 0s nomes dos entrevistados sdo ficticios.
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sustentacio, dificultando, pois, o fortalecimento
de uma identidade profissional propria, de uma
especificidade da educacdo infantil que, por
ser diferente, ndo é menos importante. Correa
(2003), ao discutir como as prescricoes peda-
gogicas apontavam para a necessidade de uma
“competéncia técnica”, afirma que, embora se
voltassem ao EF, tais prescricdes também afe-
taram os profissionais da educacdo infantil. A
autora exemplifica como essa ideia podia ser
observada nas praticas de muitas pré-escolas:

[...] é comum observar professoras que, apos
a realizacdo de um jogo ou brincadeira muito
rica em possibilidades de reflexdo para as
criangas, sentem-se na obrigacdo de “sistema-
tizar” a aprendizagem e, entdo, “completam”
a atividade oferecendo folhas com exercicios
que, em geral, servem apenas para treinar a
motricidade e aquietar a meninada. (Correa,
2003, p. 109)

O que nossos estagidrios observaram
nesse sentido foi como as propostas estavam
além das possibilidades das criangas, na medi-
da em que, por exemplo, exigiam uma longa
permanéncia em sala realizando cépia de letras
e numeros, restando pouco ou nenhum tempo
para brincar, o que ocasionava, em geral, uma
situacdo de tensdo, sobretudo entre as criangas
dos grupos de 3 e de 4 anos.

Quando afirmamos, aqui, que as ativida-
des observadas estavam além das possibilidades
das criancas, ndo estamos nos opondo a um
carater preparatdrio que, conforme Nascimen-
to, Araujo e Meigueis (2009) esta presente em
qualquer etapa da vida e, assim, também na
educacio infantil. Concordamos com estas au-
toras sobre o fato de que, com base na teoria
histérico-cultural, ¢ possivel afirmar:

H4 que se preparar a crianca, na Educacdo
Infantil, para aquele vir a ser do homem, para
0 mais alto nivel de desenvolvimento possivel
para cada individuo. Isso significa permitir a
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apropriacio e incorporacio da experiéncia so-
cial, e ndo s6 a acumulagdo de conhecimentos
e habilidades, mas, a formacgédo de qualidades
e capacidades especificamente humanas, de
condutas culturais ou de determinadas fun-
¢des psiquicas superiores. (Nascimento, Arau-
jo, Meigueis, 2009, p. 64)

A questdo ¢ o conteudo que se tem toma-
do como referéncia para desenvolver aquilo que
estd sendo compreendido como preparacdo. Na
realidade, o que observamos ¢ uma antecipacio,
no sentido de se “fazer antes do tempo”, de ati-
vidades que mesmo no EF, quando as criangas
ai ingressavam com 7 anos, ja eram conside-
radas inadequadas (Galvdo, 2004). O que tem
ocorrido, portanto, ¢ a proposicdo de rotinas
que nido respondem a necessidades tipicas da
faixa entre 3 e 5/6 anos, especialmente no que
se refere a brincadeira, e, nesse sentido, tam-
bém nio contemplam o carater preparatorio, tal
como explicitado acima, que a educacio infantil
poderia ter em relacdo ao ensino fundamental.

Além dessa dificuldade em tomar o que
seria especifico da pré-escola - a interacio
e o brincar -, considerando, ao mesmo tem-
po, formas adequadas de contribuir com a
continuidade de sua educagdo no EF, outra
constatacdo que nosso estudo tem permitido
¢ a de que, apesar do esforco em preparar as
criancgas para o ingresso no ensino fundamen-
tal por parte das professoras da pré-escola,
temos observado maior critica por parte de
professoras do ensino fundamental no sentido
de que, além de chegarem mais novas ao 1°
ano, as criangas tém chegado despreparadas
da educacdo infantil, conforme ilustramos
anteriormente com a afirmacio da professora
Magali. Além disso, na escola em que temos
acompanhado as criangas desde 2008, ouvimos
também declaracdes como as seguintes:

Entéo, precisa ter o compromisso, da pré-

escola e do ensino fundamental. A impressio
que eu tenho é que estdo cobrando s6 da
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gente... e voc¢ ndo recebe a crianga apta a
entrega-la alfabética no final do ano. (Andréa,
professora de uma turma de 2° ano, 2009)

Aqui nds estamos recebendo [criancas vin-
das da pré-escola] sem bagagem nenhuma...
entio, se esta acontecendo isso, nido estio
falando a mesma linguagem na pré-escola.
Mas, ai por exemplo, aqui a gente se mata,
faz isso olha, pra entregar a crianga... ndo en-
tregou alfabética no final do ano, mas, o mais
proximo possivel... entdo, o pré também... tem
metas? Eu nfo sei, tem que ter metas... ento,
como ¢ que eu vou mandar essa crian¢a para
o primeiro ano? Tem que ter metas, como tem
para nos. (Magali, professora de uma turma
de 1° e outra de 2° ano, 2009)

Durante a entrevista com essas duas pro-
fessoras, em 2009, comentamos que acompa-
nhavamos também uma pré-escola municipal e
que, em 2008, a diretora sequer fora informada
pela SME sobre as mudancas no EF, ao que a
professora Magali comentou:

E quem que ¢ cobrado depois, de tudo isso?
O professor. A crianca nédo ¢ atendida nas
necessidades que ela tem, que isso ai ¢ uma
obrigacdo do Estado, atender a crianga na
necessidade que ela tem, seja ela qual for... se
nem os dirigentes da escola estdo por dentro
das mudangas, como é que vai ser? O que ele
vai passar para o professor dele? O professor
ndo vai a Secretaria de Educacdo colher in-
formacdes, vocé entendeu? A gente faz o que
¢ passado pra gente aqui... ndo sei nem se na
pré-escola tem formacéo [para os professores].
Vocé vé, a gente ndo sabe nem quem sdo os
coordenadores [da educacio infantil na SME].
(Magali, professora de uma turma de 1° e ou-
tra de 2° ano, 2009)

Os dados sugerem, desse modo, que a
necessaria integracdo entre e educacéo infan-
til e o ensino fundamental, especialmente no
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momento de transicdo entre o ultimo ano da
pré-escola e o primeiro do fundamental, nédo
vem ocorrendo com a mudanca implantada,
mas, ao contrario, da forma como vem se
dando, pode levar a uma maior dificuldade
na compreensio da natureza e especificidade
do trabalho de cada grupo etario, acirrando as
dificuldades de didlogo entre os profissionais
desses dois segmentos da educacdo bdsica®.

Como ultimo dado a apresentar, e que
nos ajuda a compreender como a priorizacio
do EF por parte do sistema em anadlise tem sido
negativa para a EI, mencionaremos os proces-
sos de avaliacdo adotados nesses dois niveis
de ensino. J& mencionamos que em 2007 a
SME iniciou um processo de formagdo para os
professores que assumiram o 1° do EF e, conco-
mitantemente, foram elaborados um novo refe-
rencial curricular e fichas de acompanhamento
individuais como instrumentos de avaliacido da
aprendizagem dos alunos. No caso da EI, embo-
ra ndo tenha havido um processo de formacao
nem tampouco de discussdo e construcido de
um novo curriculo’, foram elaboradas fichas de
acompanhamento individual também para os
alunos dessa etapa da educacéo, as quais foram
apresentadas aos professores como documentos
a serem preenchidos no inicio, no meio e no
final do ano. As fichas eram compostas de trés
grandes “areas” (cognitiva e motora; raciocinio
logico-matematico; lingua e linguagem), que se
desdobram em varias “habilidades”, perfazendo
um total de 100 itens no conjunto das areas.
Para cada “habilidade”, o professor deveria
preencher uma opcédo indicando se a crianca

6. Cumpre informar que, a partir dos dados da pesquisa, atualmente
estamos oferecendo, em parceria com Erika Andrade, um curso de extensdo
cultural na universidade, com o objetivo de discutir o papel da brincadeira
na infancia e do qual participam tanto professoras de 1° e 2° anos do EF
quanto da pré-escola. Com isto, tentamos contribuir para promover, além
de um aprofundamento tedrico sobre o tema, um didlogo entre profissionais
desses dois segmentos da educagéo basica.

7. Conforme informagdes disponiveis no sitio eletronico da SME, e relato
dos profissionais da pré-escola entrevistados, a organizagéo do trabalho
baseava-se no contetido do Referencial Curricular Nacional de Educagdo
Infantil (RCNEI), documento publicado pelo MEC em 1997.
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“NAO” possuia tal ou qual habilidade, se “SIM,
COM AJUDA” ou se “SIM, SEM AJUDA" Além
disso, no caso do assim chamado “pré-IIl”, cujas
criangas estariam com 5/6 anos, outra ficha
deveria ser preenchida indicando os “niveis”
de escrita e de leitura. Apenas para ilustrar
como essas fichas foram elaboradas, e como
representaram muito mais uma “cépia” do ins-
trumento destinado ao EF, daremos o exemplo
de um dos itens dispostos na area “cognitiva e
motora”, reproduzindo parte de seu conteudo
na tabela abaixo:

Inicial Semestral Final

NAO { SCA* i SSA* i Nao SCA : SSA Néo SCA | SSA

Area cognitiva e motora

Habilidades sociais, afetivas e atitudinais: o aluno...
= Apresenta atitudes egocéntricas (tudo é meu)

Fonte: Dados de pesquisa. Ficha de avaliacdo da pré-
escola de um sistema municipal de educac¢io do interior
do Estado de Sdo Paulo, 2009.

* SCA: sim, com ajuda. SSA: sim, sem ajuda.

0 exemplo evidencia equivocos, dentre os
quais destacamos a jun¢io de elementos presentes
em teorias irreconcilidveis do desenvolvimento,
e cada qual de forma distorcida: como uma
crianga poderia apresentar “atitudes egocéntricas”
“com ajuda” ou “sem ajuda”, ¢ algo de dificil
compreensio. Observamos, ainda, que no ultimo
ano da pré-escola as professoras passam a ser
cobradas quanto aos resultados na alfabetizac#o,
ja que devem preencher dados sobre esse aspecto
nos mesmos moldes do que ¢ exigido no EF.
Constatamos, assim, que essa transposicao de
um modelo adotado no EF, com adaptacées que
sugerem um grande desconhecimento sobre a EI
por parte dos técnicos responsaveis, reforca nossa
hipotese acerca da centralidade daquele nivel de
ensino e demonstra a fragilidade da formacéo
dos proprios formadores no ambito do sistema
educacional do municipio. Se, por um lado, temos
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a destinacdo de recursos focada no EF, verificamos,
no caso em analise, que é também esse nivel de
ensino o que vem determinando a organizagio
didatico-pedagogica da EI no municipio. Ndo
nos opomos ao carater preparatério que a EI
possa ter em relacdo ao EF, no sentido em que
ja discutimos, nem tampouco somos contra a
alfabetizacio nessa etapa educacional. A questdo
que resta diz respeito a forma como o sistema vem
compreendendo esse processo, ou seja, a maneira
como a SME vem direcionando o trabalho nas
pré-escolas e as exigéncias — ainda que implicitas
- que vém fazendo aos professores. Considerando
esses elementos, é possivel compreendermos
melhor, também, porque as professoras tém se
sentido na obrigagio de preparar seus alunos para
o ingresso no EF.

Consideracoes finais

Conforme dados histéricos de nossa educa-
¢fo nacional, e mesmo que hoje tenhamos quase
100% da populagiio na idade esperada matriculada
no EF, ainda ndo conseguimos alcancar niveis de
alfabetizacdo adequados. Além deste, muitos outros
problemas de nossa educacio sdo bastante conheci-
dos, alguns desde longa data, ndo apenas por aqueles
que desenvolvem pesquisas na area, mas também,
em alguns aspectos, por parte de nossos governan-
tes. Os altos indices de reprovacéo, o analfabetismo
funcional, os anos a mais passados na escola para
se concluir o EF, a fragilidade dos conhecimentos
adquiridos, mesmo apds anos de escolaridade, séo
alguns desses aspectos. Especificamente no campo
das pesquisas, muito ja se produziu sobre as causas
desses problemas, e os trabalhos de Cruz (1987),
Patto (1990), Paro (1995), Carvalho (2001) e Gomes
(2005) séo alguns exemplos.

Nesse quadro, talvez soe estranha nossa
critica a uma politica que toma como foco o EF.
Todavia, conforme nossa atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educagiio Nacional (LDB - lei 9.394/96),
o sistema educacional brasileiro estd dividido
entre educagdo bdsica e ensino superior, sendo
a primeira composta do ensino fundamental, da
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educacio infantil e do ensino médio. Desse modo,
entendemos que uma real democratizacdo do
conhecimento pressupde mais do que investir em
um unico nivel de ensino. Alias, vale destacar
que, pela Emenda Constitucional n°. 59, de 11 de
novembro de 2009, a partir de 2016 a faixa etaria
cuja escolaridade sera obrigatdria ira dos 4 aos 17
anos. Embora ainda pairem muitas duvidas sobre
0 que isso podera representar na pratica, este ¢
um indicador de que a porcdo de educacio, ou
o tempo de escolaridade a que todos devem ter
acesso, esta em processo de expansio. Além disso,
embora a educagio infantil tenha sua especificida-
de, assim como a tem o ensino fundamental, ndo
podemos negar como esses periodos se relacionam
e se influenciam, seja positiva seja negativamente.
Por fim, ¢ preciso lembrar que o PNE aprovado
em 2001 estabelecia como meta a ampliagdo do
EF, mas também o aumento de vagas na educacgio
infantil, tanto na creche quanto na pré-escola para
criangas de 4 e 5 anos. Desse modo, uma politica
que altera de modo tio significativo a organizacdo
etaria do EF deveria levar em conta os seus efeitos
sobre a organizacdo da etapa anterior.

Estamos diante de um novo contexto em
nossa educagio basica nacional. Mesmo que o in-
gresso de criancas aos 6 anos nao seja algo novo, a
ampliacdo da obrigatoriedade escolar estendendo a
duracéo do EF para nove anos traz mudangas que

Referéncias

repercutem na EI e no EF (Kramer, 2006; Santos,
Vieira, 2006). Esses sdo elementos novos sobre 0s
quais apenas comecamos a nos debrucar. Assim,
por um lado, destacamos que, para a apresentacdo
deste artigo, tomamos como base a realidade de
um unico sistema educacional, com estudo siste-
matico em trés escolas. Por outro lado, os dados
nido sugerem se tratar de um caso isolado, uma
vez que pudemos observar, durante a pesquisa
empirica, elementos que remetem a propria histéria
da educacdo infantil no pais e que, por sua vez,
refletem elementos do contexto educacional que
extrapolam o &mbito do municipio. Além disso, os
resultados aqui apresentados encontram eco em
outros estudos ja desenvolvidos sobre o tema, tais
como os de Amaral (2009), Moro (2009) e Silva
e Scaff (2009).

Nesse sentido, considerando tanto os
dados analisados no ambito especifico da pes-
quisa sobre a implantacdo do ensino funda-
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