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RESUMO

A dissertacdo em tela, inserida na linha de pesquisa Formacdo de Professores, Teorias e
Praticas Educativas do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade La Salle
(Unilasalle), teve como objetivo geral analisar como a formagdo continuada, oferecida no
ambito da Politica Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos, favorece a acdo
pedagdgica dos professores que atuam nas turmas de transicdo entre a pré-escola e o primeiro
ano do Ensino Fundamental. Para responder a esse objetivo, a metodologia utilizada teve
enfoque qualitativo, sendo o estudo de caso escolhido como procedimento metodoldgico. As
informacdes foram coletadas mediante a composi¢édo de grupos focais e analisadas a partir da
Analise Textual Discursiva, proposta por Moraes e Galiazzi (2007), quando foi feita a
desconstrucédo das falas e a criacdo das categorias emergentes. Para fundamentar esta pesquisa
e auxiliar na discusséo dos resultados, foram utilizados autores como Pineda Robayo (2014,
2015, 2017), que trata acerca dos processos relativos a infancia, a educacéo inicial e a relacdo
com a acdo pedagogica docente, e Perrenoud (1997, 2013), Tardif (2012) e Pimenta (19973,
1997b, 2005), que trazem apontamentos sobre a formacdo continuada e a relacdo com 0s
saberes e identidade dos professores, além das leis brasileiras e colombianas que
fundamentam os processos de articulacdo entre as duas etapas da Educacdo Béasica. Da analise
do corpus emergiram trés grandes categorias: na primeira — saberes dos professores — foram
discutidas questdes relacionadas a didatica, ao planejamento e a importancia da
reconfiguracdo docente para os processos acerca do desenvolvimento infantil. A segunda —
competéncias intrapessoais e interpessoais do docente — tratou das relagcdes estabelecidas
dentro das escolas e nos espacos oportunizados por meio da formacdo de professores. A
terceira e Ultima categoria — a identidade docente — foi discutida sob a perspectiva reflexiva
em torno do trabalho, da préatica profissional e dos espacos formativos. Os resultados
evidenciaram que a formacao oportunizada pela politica tem contribuido para transformar as
vivéncias cotidianas, as acfes pedagogicas e as experiéncias relacionadas a transicdo, bem
como para o aprimoramento dos saberes e o compartilhamento entre os diferentes sujeitos e
segmentos escolares, promovendo ambientes colaborativos e a criacdo de estratégias voltadas

a melhoria dos processos de ensino em extensdo ao de aprendizagem.

Palavras-chave: Transi¢do. Articulacdo entre Educagdo Infantil e Ensino Fundamental.

Formac&o docente. Colémbia.



ABSTRACT

The general goal of the present thesis, which is part of the Teacher Training, Educational
Theories and Practices line of research in the Graduate Program in Education at La Salle
University (Unilasalle), was to analyze how continuing education, offered in the scope of the
Departmental Policy of Connections between Educational Levels, fosters pedagogical actions
for teachers who work in classes transitioning between preschool and the first year of Primary
Education. To this end, we used a qualitative methodology, with a case study as the
methodological procedure. Information was collected through focus groups and analyzed
according to Textual Discourse Analysis, as proposed by Moraes and Galiazzi (2007), in
which utterances are broken down and emerging categories are created. In order to provide a
foundation for this research and to support the discussion of the results, we referred to authors
such as Pineda Robayo (2014, 2015, 2017), who address the processes related to childhood,
early education and pedagogical teaching actions, and to Perrenoud (1997, 2013), Tardif
(2012) and Pimenta (1997a, 1997b, 2005), who provide insight into continuing education and
its relation to teacher knowledge and identity, in addition to Brazilian and Colombian laws
that form the foundation of the processes connecting the two stages of Basic Education. Three
major categories emerged from the corpus analysis: the first - teacher knowledge - discussed
issues related to didactics, planning and the importance of reshaping the teacher for processes
related to child development. The second - the teacher’s intrapersonal and interpersonal
competencies - addressed the relations established in schools and in spaces offered for teacher
training. The third and last category - teacher identity - was discussed from a reflective
perspective regarding the work, the professional practice and spaces for training. The results
showed that the training offered by the policy has contributed to transforming everyday
experiences, pedagogical actions and experiences related to the transition, as well as to
improving knowledge and sharing between different academic subjects and segments, thus
promoting collaborative environments and the creation of strategies aimed at improving

teaching processes in addition to learning.

Keywords: Transition. Articulation between pre-primary school and elementary school.
Teacher training. Colombia.
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1 INTRODUCAO

A transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental é um marco na vida da
crianca. Para que esse processo tenha continuidade e respeite as especificidades das criangas,
no entanto, € necessario que haja uma articulagdo e discussdo entre as etapas da Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental — anos iniciais da Educacdo Bé&sica, com vistas ao
desenvolvimento de um trabalho conjunto e uma reorganizacdo das propostas de trabalho
docente e das formas de acolher a crianca que passa por esse processo de transigéo.

Quanto a essa tematica, caminham paralelamente dois processos importantes: a forma
como acontece esta articulacdo e a formacdo oportunizada aos profissionais que trabalham
com estas duas etapas da Educacdo Béasica. Com isso, a presente dissertacdo pretende trazer
algumas consideracBes acerca deste processo tdo importante para a crianga, aprofundando
uma politica adotada pela Secretaria de Educacéo de Atlantico, na Coldémbia. O objetivo desta
investigagdo é analisar como a formagdo continuada, oferecida no &mbito da Politica
Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos, favorece a acdo pedagodgica dos
professores que atuam nas turmas de transicdo entre a pré-escola e o primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, esta dissertacdo esta dividida em sete capitulos, sendo o Capitulo 1
destinado a introducdo. O Capitulo 2 apresenta a justificativa pessoal, académica e social para
a realizacdo desta pesquisa, a relevancia, o tema e o problema, seguido dos objetivos geral e
especificos a serem alcancados durante a execucdo deste trabalho.

Ainda no Capitulo 2 é realizada a revisao da literatura e tracado um panorama geral do
que esta sendo produzido e investigado no ambito brasileiro e colombiano acerca da transicao
da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental. Esta revisdo foi feita a partir de um
levantamento nos sites da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, da Associacdo
Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo e da analise das produgdes académicas
de teses em Programas de Pds-Graduacdo do Doutorado em Educacgédo da Coldmbia.

A partir desta revisdo e das tematicas presentes nesses trabalhos, ¢ abordado como
ocorre a transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental a partir de alguns
fundamentos legais, aportes tedricos, relatos e pesquisas apresentados pelos autores. Além
disso, os trabalhos analisados na revisdo da literatura evidenciam a transi¢do entre as duas
etapas de ensino sob a perspectiva do processo de alfabetizacdo e da promocéo da formacéo

pedagdgica dos professores.
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No Capitulo 3 expde-se o referencial tedrico que embasou esta dissertacéo e contribuiu
para a construcdo, discussdo e levantamento de hipoteses sobre a temética em tela. Este
capitulo foi dividido em quatro partes, abordando, primeiramente, a questdo da transicao entre
Educacao Infantil e Ensino Fundamental a partir da interlocucéo entre as leis que norteiam as
duas etapas da Educacdo Basica e os tedricos da area, como Kramer (2006), Corsino (2007) e
Carvalho, Klisys e Augusto (2006). Em seguida, apresenta-se 0 contexto normativo da
Colbmbia, expondo como se deu a construcdo e estabelecimento da Politica de Articulacdo
entre Niveis Educativos e que teve o cerne na formagdo dos docentes atuantes em tais graus
de ensino. Logo apds, discorre sobre os elementos de articulacdo que favorecem a
alfabetizacdo, trazendo algumas consideracdes acerca da construcdo da crianca no processo de
aquisicdo da leitura e escrita, além de abordar um pouco sobre a reciprocidade entre
alfabetizacédo e letramento. Para contribuir com esta tematica, foram utilizados autores como
Soares (2004), Ferreiro e Teberosky (1985) e Lerner (2002). Por fim, trata da formacéo para a
acao pedagdgica do professor e as contribuicdes destes espacos formativos para a promocao
do trabalho coletivo, para a troca entre os diferentes atores educacionais e para o exercicio de
reflexdo sobre a pratica profissional, a partir das contribuicbes de Imbernén (2010, 2011),
No6voa (1995) e Freire (1996).

No Capitulo 4, referente a metodologia, estd delineado o percurso escolhido para
desenvolver esta pesquisa, pautado na abordagem qualitativa. Com isso, sdo demonstrados 0s
procedimentos, o contexto, 0s sujeitos envolvidos e a forma de sua organizagdo, assim como
o roteiro de questdes balizadoras para a composicdo dos grupos focais e a andlise das
informacdes.

Levando-se em conta 0 contexto empirico desta dissertacdo e as leituras realizadas ao
longo da pesquisa, o Capitulo 5 apresenta a analise das informacdes e o levantamento de
algumas questdes e dialogos acerca da tematica em pauta, a partir da Andlise Textual
Discursiva, proposta por Moraes e Galiazzi (2007). Esta dividido de acordo com as categorias
e subcategorias que emergiram apds a analise do corpus formado nos grupos focais e tem
como ponto de partida o estudo da matriz que deu origem a estas categorias.

O Capitulo 6 pretende fazer uma ligagdo entre todas as categorias e subcategorias,
levantando alguns aspectos referentes ao SER e ao FAZER docente durante sua acéo
pedagdgica. Além disso, discorre de que forma a construcdo destes dois principios se

estabelece na pratica profissional e como esses processos estédo interligados.



14

As consideracdes finais sdo realizadas no Capitulo 7, quando sdo expostos os resultados
obtidos na pesquisa, bem como as limitacGes e as possibilidades de um estudo futuro mais
amplo dentro do contexto brasileiro que contemple os aspectos abordados nas formacoes da
Politica Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos. Na sequéncia, Ssao
apresentadas as referéncias utilizadas e os apéndices construidos para a efetivacdo da pesquisa

de campo.
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2 DA INQUIETACAO INICIAL A REVISAO DA LITERATURA

Este capitulo pretende apresentar a justificativa pessoal, académica e social para a
realizacdo desta investigacdo, trazendo as inquietacbes que nortearam a fase inicial dos
estudos, bem como desenhar a tematica em tela e apontar os objetivos geral e especificos do
trabalho. Da mesma forma, traz a revisdo da literatura, quando é tracado um panorama geral
do que estd sendo produzido e investigado no ambito brasileiro e colombiano acerca da
transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, expondo os documentos
disponiveis nos bancos de dados consultados a partir da analise das produc@es cientificas,
académicas e literarias. Inicio tracando, nas proximas secfes, minha trajetoria pessoal e

profissional que justifica a presente investigagéo.

2.1 Justificativa pessoal

Durante toda a minha caminhada enquanto pessoa, sempre questionei, discuti, refleti e
problematizei sobre diferentes situacbes por mim experienciadas. Sdo essas idas e vindas,
esses porqués, esses impasses e enfrentamentos que contribuiram para me constituir enquanto
ser humano pensante, incompleto e capaz de aprender em todas as circunstancias.

Relembrando cada momento de minha trajetoria pessoal e profissional, sinto que tenho
em mim, desde pequena, 0 espirito de professora. Seja por ter sempre presente em minhas
brincadeiras o habito de enfileirar bonecas para que elas fossem minhas alunas, ou pela
consciéncia, depois de adulta, da dificil e importante profissdo que escolhi assumir. Decidi
adentrar pelo caminho da docéncia e percebi que nunca é igual, uniforme ou homogéneo. Foi
por intermédio destas descobertas que fui me apaixonando por ser professora, pois no espaco
da sala de aula posso ousar, aventurar-me e alcar voos ainda mais altos junto com meus
alunos.

Assim, nas indagagdes do dia a dia, segui este sonho cursando o Magistério. Com ele
vieram 0s primeiros trabalhos praticos, as primeiras dificuldades, as primeiras experiéncias e
também as primeiras preocupaces. Nestas preocupacOes inclui-se alunos, familias,
aprendizagem, desmotivacdo por parte de colegas, falta de recursos financeiros, humanos e
didaticos, entre tantas outras com as quais nos deparamos todos o0s dias.

Diante deste cenario, fui percebendo, entdo, a diferenca entre os profissionais que

acreditam na mudanca e em uma educacdo melhor, os que estdo preocupados apenas em
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cumprir os conteudos exigidos pela escola, os que reclamam e os que propdem desafios, 0s
que entregam tudo pronto e 0s que questionam, problematizam e instigam seus alunos a serem
seres pensantes e criticos. Foi assim, tentando quebrar barreiras e vencendo obstéaculos, que
fui me redescobrindo, reinventando-me e desvendando caminhos novos, diferentes, incomuns;
caminhos estes capazes de me fazer questionar, debater, discordar e, acima de tudo, pesquisar,
buscar novas perguntas, novas respostas, novas realidades.

Ante a tantas indagacOes, decidi, no ano de 2005, prestar vestibular na Universidade
Luterana do Brasil e fui aprovada para o curso de Pedagogia, tendo como enfoque a
habilitacdo em Supervisdo Escolar. Ao longo da Graduacdo, a cada disciplina cursada fui
intermediando ideias e teorias em busca de conhecimentos novos e ainda ndo vivenciados,
que contribuiram para que eu seguisse na profissdo docente. Tive a oportunidade, a partir das
atividades proporcionadas e dos estdgios curriculares obrigatdrios, de efetivar pesquisas,
questionar, buscar minha autoformacdo, refletir e enxergar muito além das minhas
experiéncias particulares, sob uma nova perspectiva a respeito do ambiente escolar e sua
realidade na busca pela constru¢do de um cenario educacional que favoreca e qualifique a
praxis pedagdgica.

Durante este percurso, fui crescendo, envolvendo-me e percebendo que ainda havia
muitas questdes que precisavam ser aprofundadas, questionadas e trabalhadas com maior
envolvimento. Formei-me em 2010 e dei continuidade no meu processo formativo, iniciando,
no ano de 2011, a Especializacdo Latu Sensu em Gestdo na Escola, pela Universidade do Vale
do Rio dos Sinos. No mesmo ano comecei minha docéncia no 1° ano do Ensino Fundamental,
guando fui chamada no municipio de Novo Hamburgo/RS.

A partir das experiéncias vivenciadas e dos conhecimentos obtidos pela Universidade,
pude buscar alternativas para qualificar o trabalho docente e vivenciar praticas pedagdgicas
que viessem ao encontro da formacdo de professores. Por isso, ao pensar e escolher o tema
que norteou a minha monografia, resolvi voltar minhas atengdes para uma temaética que
sempre me inquietava e, a0 mesmo tempo, me instigava: a formacao continuada, por acreditar
que os professores necessitam compartilhar suas indagacdes e, mais do que isso, precisam de
uma educacdo pautada na formacdo docente, pensada e repensada sob a perspectiva do
didlogo, da participacdo e da préatica educativa, podendo, assim, diminuir tais inquieta¢oes ou,
quem sabe, respondé-las.

Nesse sentido, juntamente com a equipe diretiva, pensei em um projeto voltado para

a formacéo continuada dos profissionais da escola a partir das implicacdes das reunides
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pedagdgicas. Durante a pesquisa, realizada sob a orientacdo da professora doutora Nara
Nornberg, tive a possibilidade de, mesmo discretamente, contribuir para que professores e
equipe pedagdgica pudessem pensar, discutir e problematizar a respeito da formagéo, da
qualificacdo e dos espacos de reunides que a escola proporciona aos seus profissionais.

A experiéncia ensinou-me, além de tudo, que o profissional da educacdo necessita
constantemente buscar a melhoria de sua formacéo, contribuindo com experiéncias,
indagacOes, relatos e saberes, e que as escolas sdo importantes fontes para compartilhar
préticas e vivéncias. Embora meu trabalho diério esteja voltado a alfabetizagdo e ao interior
da sala de aula, pude experienciar, mais a fundo, como efetivam-se as demandas da
supervisdo escolar, instigando colegas a refletir sobre a importancia dos espagos formativos
como elementos fundamentais no desenvolvimento profissional docente.

Encaro a educagdo como uma vocacdo que demanda muito profissionalismo,
comprometimento e a permanente reflexdo sobre o papel que ocupamos dentro das
instituicdes escolares. Com isso, no ano de 2019 ingressei no Mestrado em Educacédo do
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade La Salle, para dar
continuidade a minha formacdo e possiveis respostas as minhas indagacGes, com o0
objetivo de aprender, questionar, ampliar e construir novos conhecimentos relacionados a
educacdo e ao fazer docente. A linha de pesquisa Formacdo de Professores, Teorias e
Préticas Educativas vem ao encontro das minhas concepcdes de ensino e aprendizagem,
quando nos, professores, estamos constantemente nos transformando e na continua busca
por novos conhecimentos, por uma educacdo de qualidade e por um ensino capaz de
formar seres humanos pensantes, criticos, conscientes de suas potencialidades e, acima de
tudo, capacitados.

Por esse motivo, com vistas aos meus objetivos profissionais, 0 tema desta dissertacao
estd centrado na formacdo de professores e nas suas contribuicdes para a acdo pedagdgica
docente, especificamente na preparacdo dos professores que atuam nas turmas de transi¢ao
entre a Educacéo Infantil (EI) e o Ensino Fundamental (EF) e no processo de articulacdo entre
estas duas etapas da Educacéo Basica.

Volto o meu olhar, aqui, para esta etapa da Educacdo Basica, por fazer parte deste
universo ha nove anos e por saber da importancia e da necessidade de estarmos
constantemente trocando experiéncias, buscando novos conhecimentos e pensando em novas
praticas e possibilidades de trabalho. Trago aqui um pouco da minha trajetoria profissional,

que justifica e ajuda a entender a escolha do meu tema de pesquisa.
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O trabalho nos primeiros anos do Ensino Fundamental iniciou-se em 2011, quando fui
convocada pelo municipio de Novo Hamburgo/RS a assumir, em regime de 40 horas de
trabalho, duas turmas de 1° ano na Escola Municipal de Ensino Fundamental Martha
Wartenberg, no bairro Canudos, onde permaneci por quatro anos.

Inicialmente foram muitos os desafios, pois, com excecao do estagio do Magistério, em
que atuei em uma turma de 22 série do Ensino Fundamental (atualmente 3° ano), nunca havia
estado a frente de uma turma que pudesse chamar de minha. Foi um ano dificil, de muitas
mudancas, mas que me fez ter certeza da escolha que fiz. O desafio maior estava centrado no
processo de alfabetizacdo e em como faria para que 50 alunos, distribuidos em duas turmas,
aprendessem, na pratica, a ler e a escrever. Com muito esforco e estudo, fui vencendo
obstéaculos, aprendendo com os erros e buscando novas formas de pensar o trabalho diario.

Para isso, procurei, por meio da formacdo continuada, possibilidades e caminhos que
me auxiliassem a pensar as questdes que faziam parte do meu cotidiano enquanto professora.
Destaco que, durante estes quatro anos no municipio de Novo Hamburgo, participei de muitas
formac0es especificas na area da Alfabetizacdo e Letramento, o que contribuiu para que meus
conhecimentos acerca de tal assunto se ampliassem e minha pratica em sala de aula também
fosse modificada.

Em maio de 2015 fui convocada no concurso que prestei para a Prefeitura de
Canoas/RS, onde assumi, como Professora de Educacdo Béasica — PEB | —, uma turma de 3°
ano na Escola Municipal de Ensino Fundamental Governador Leonel de Moura Brizola. Na
ocasido, a escola oferecia educacdo em tempo integral para turmas de 1° a 6° anos.
Atualmente, atuo nas turmas de 1°, 2° e 4° anos nos turnos matutino e vespertino.

Com isso, reitero minha escolha por uma tematica que integre a formacdo, a
alfabetizacdo e a transicao entre as turmas de pré-escola e 1° ano do EF, ou seja, uma pesquisa
que esteja pautada na formacdo continuada do profissional que atua nestas areas e que
investigue como estes processos formativos podem contribuir para a qualificacdo do trabalho

em sala de aula.

2.2 Justificativa académica

O Grupo de Estudos Relacionados ao Estudante (Geres), coordenado pela professora

doutora Vera Lucia Felicetti, esta inserido no Programa de P6s-Graduacdo em Educacgdo da
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Universidade La Salle. A partir de orientacdes e de discussdes proporcionadas no grupo,
realizamos a analise de teses doutorais dos Programas de Pds-Graduagdo do Doutorado em
Educacdo na Colémbia no ano de 2019/1. Além disso, por meio do conhecimento acerca da
Politica de Articulacdo entre Niveis Educativos, proporcionado pelo Departamento de
Atlantico, também na Colémbia, pude delinear e ampliar este estudo, analisando como o
processo de formacéo continuada recebido pelos professores que estdo a frente das turmas de
transicao entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, favorece a acdo pedagogica.

Este estudo teve como enfoque a realidade colombiana, tendo em vista que o referido
pais instituiu a Politica Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos, oferecendo aos
professores atuantes na transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental um
processo formativo, cuja proposta € promover mudancgas nas praticas docentes dentro do
contexto da alfabetizacédo, da ludicidade e do conhecimento acerca das infancias.

A justificativa por tal investigacdo estar sendo desenvolvida na Colémbia, parte do
principio de que a coordenadora desta politica é a doutora Adriana Del Rosario Pineda
Robayo, professora que iniciou o delineamento do projeto em seu estagio de Pds-Doutorado
realizado no Programa de Pds-Graduacdo da Universidade La Salle, no ambito da linha de
pesquisa Formacédo de Professores, Teorias e Praticas Educativas. Para além da Politica em
tela, que teve motivacdo no estagio pos-doutoral da doutora Adriana, ela €, também, membro
ativo no Geres, contribuindo na consolidacdo dos estudos realizados dentro do grupo e
aproximando as pesquisas entre Brasil e Colombia.

2.3 Revisando a literatura: trilhando caminhos que contribuem para a pesquisa

Antes de partir para o delineamento do tema propriamente dito, é importante fazer um
estudo do que estd sendo investigado e produzido acerca da transi¢cdo da Educacdo Infantil
para o primeiro ano do Ensino Fundamental no contexto brasileiro e colombiano. Para isso,
foi realizado um levantamento em trés bancos de dados a fim de buscar trabalhos que
tratassem sobre 0 assunto em questdo. Entre eles estdo a Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacfes (BDTD), a Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
(Anped) e as teses dos Programas de POs-Graduacdo do Doutorado em Educacdo na
Coldmbia.

Na BDTD, a busca foi iniciada com a expressdo “Transi¢do da Educagdo Infantil”,

quando foram encontrados 93 trabalhos de pesquisa, sendo 69 dissertacGes e 24 teses. Dentre
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eles, o foco principal de analise esta centrado na transicdo da Educacédo Infantil para o Ensino
Fundamental, na perspectiva da formagdo docente, da proposta curricular e do processo de
alfabetizagdo. Todos os 93 resumos foram lidos de modo a identificar quais trabalhos tém a
perspectiva intencionada neste estudo.

Dos 93 trabalhos que resultaram da pesquisa, muitos deles ndo estavam voltados
especificamente a Educacéo Infantil, pois traziam questdes mais restritas a Educacéo Fisica, a
orientacdo nutricional, a transicdo especificamente na etapa do Ensino Fundamental, entre
tantos outros. Constavam, ainda, trabalhos que tratavam sobre a transicdo da Educagéo
Infantil, mas a partir de enfoques diferentes do que proposto neste estudo, o que, de fato, ndo
contribui para a tematica da presente pesquisa.

Nesse sentido, 0 Quadro 1 apresenta uma sintese das principais tematicas resultantes da
investigacdo no banco de dados da BDTD e a quantidade de trabalhos de acordo com cada

categoria.
Quadro 1 — Producges dos Programas de Pos-Graduacéo
Tematicas Total de
Trabalhos
Questdes relacionadas a salde, corpo, orienta¢do nutricional 11
Democratizagao e acesso a Educacao Infantil, politicas publicas, financiamento 9

Significagdes das criangas na transi¢do da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental
Assisténcia Social para a educagao
Avaliacio da aprendizagem e desempenho escolar
Questdes familiares
Relagdes de género e Educacdo Infantil, multiculturalidade
Educacdo Especial e Educacdo Infantil
Profissionais que atendem na Educagdo Infantil, pratica pedagogica
Préticas de leitura, escrita e alfabetizagdo
Perspectivas dos diferentes segmentos escolares (pais, alunos, professores e equipe diretiva)
Matematica escolar na Educacéo Infantil
Produgdes curriculares na Educacao Infantil-Ensino Fundamental
O ludico na educacdo
Autonomia da crianca, construcao da identidade.
Contacdo de histdrias, narrativas e literatura infantil
Coordenador pedagdgico
Préticas da Educacdo Fisica na transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental
Insercdo escolar
Questoes relacionadas a Psicologia
Corporeidade
Educacdo Religiosa
Trabalho infantil, infancia e socializa¢do
Olhar da Gestédo
Transicdo do 5° para 0 6° ano do Ensino Fundamental
TOTAL
Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Assim como foram obtidos resultados que traziam poucas contribuicdes com o estudo
em questdo, conforme exposto anteriormente, cabe ressaltar que, dentre os 93 trabalhos
resultantes da pesquisa, quatro deles estavam voltados ao processo de transicdo da Educacéo
Infantil para o Ensino Fundamental, e abordavam questbes como alfabetizacdo, formacéo
continuada, bases curriculares e relatos de experiéncias vigentes em municipios brasileiros.
Dentre estes quatro, trés sdo dissertacGes de Mestrado e um é tese de Doutorado, defendidas
entre os anos de 2012 e 2018.

Para uma abordagem mais clara, o0 Quadro 2 contém a sintese dos trabalhos encontrados

na BDTD que estavam voltados a tematica em tela neste projeto.

Quadro 2 —Producdes da BDTD

o ©
ol BT
g 8 s Autor Titulo Universidade Palavras-chave
E &
=
EF de 9 anos;
~ o Cecilia Ensino Fundamental de nove anos: Reformas de ensino;
= é lacoponi um novo caminho em velha estrada? PUC-SP Transicéo entre El e
o Hashimoto Um velho caminho em nova estrada? EF; Professores;
Identidade
As experiéncias educacionais no
3 Izabel contexto da transi¢do da Educacgéo - El; EF de 9 anos;
- & . . y Universidade Cx
49 8 Maciel Infantil para o Ensino Fundamental Transicéo;
o by . g Federal do . N
~ 2 Monteiro numa escola municipal de Fortaleza Ceara Articulacgéo
a Lima na perspectiva dos diversos curricular
segmentos da comunidade escolar.
o - - -
- 35 Edinéia Proposte_l currlcula.r da rede municipal Universidade o
3 8 . de Juiz de Fora: um olhar para a : Curriculo; EI,;
by S Castilho x ~ - Federal de Juiz -
N b o transicdo da Educacéo Infantil ao Transicéo El — EF
2 Ribeiro ; de Fora
o Ensino Fundamental
12‘% A acéo formativa do coordenador EF I, Curriculo
X g Tais Luciana | pedagdgico na transicdo das criancas PUC-SP integrador;
& 2 de Souza da Educacéo Infantil para o Ensino Coordenador
a Fundamental Pedagogico

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Diante da busca realizada no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
DissertacOes com a expressao “transicao da educacao infantil” e da sele¢éo dos quatro trabalhos
aqui apresentados que contribuem para a efetivacdo desta pesquisa, é importante destacar que ndo

encontramos nenhum que tenha sido realizado em Universidades do Rio Grande do Sul. Destes
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quatro, dois sdo de Sdo Paulo, um de Fortaleza e um de Juiz de Fora, sendo dois deles de
Universidades Federais e os outros dois da mesma Universidade Comunitaria.

A partir dos dados supraexpostos, e tendo em vista estabelecer conexdes com a tematica
de investigacdo desta dissertacdo, serd apresentada, a seguir, a sintese da leitura realizada na
integra das quatro pesquisas encontradas.

A primeira tese, intitulada Ensino Fundamental de nove anos: um novo caminho em
velha estrada? Um velho caminho em nova estrada?, defendida por Cecilia lacoponi
Hashimoto no ano de 2012, na Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Paulo, aborda de que
forma a Lei n® 11.274/2006, que cria 0 Ensino Fundamental de nove anos, oferece subsidios a
crianca de seis anos para o EF, como essa mudanca foi vivenciada pelos professores e
gestores e quem sédo os professores que atuam nas turmas de primeiro ano. Aspectos relativos
a identidade profissional docente e trabalhos sugeridos para se efetivar com essas turmas, sdo
alguns pontos trazidos pela autora. A pesquisa foi realizada em uma escola particular e trés
escolas municipais localizadas a 100 km da cidade de S&o Paulo. Inicialmente a autora traca
um percurso histdrico acerca da trajetéria do Ensino Fundamental ao longo das décadas,
embasando-se na legislacdo brasileira e dando destaque maior aos documentos que regem a
educacdo a partir de 2006, ano em que a Lei n® 11.274/2006 ¢ efetivada.

A partir deste panorama, Hashimoto (2012) exp6e o que a literatura sinaliza acerca das
reformas de ensino e quais os reflexos para a educacdo de modo geral, principalmente no que
diz respeito a formacdo de professores. Em primeiro lugar, a autora reitera o fato de que as
reformas ndo oferecem tempo suficiente para que se compreendam as mudancas, pois ha a
constante urgéncia de que as mesmas saiam logo do papel e sejam instituidas sem um estudo
prévio, uma analise mais aprofundada e discussbes que estabelecam as reais contribuicdes
para a pratica educacional e os processos de ensino e de aprendizagem na sua totalidade.

Outro ponto importante, destacado por Hashimoto (2012), é que haja a devida formagéo
aos profissionais antes de consolidar reformas ou politicas educacionais, para que 0S mesmos
ndo se tornem apenas executores de projetos e propostas e assumam o papel de sujeitos
atuantes que vivenciam situacdes concretas da realidade educativa e contribuem com analises
e criticas em um processo dinamico e flexivel.

Em segundo lugar, a autora traz algumas contribui¢des acerca da Lei n® 11.274/2006, na
qual se estabelece o acréscimo de um ano no Ensino Fundamental e a inser¢do da crianca aos
seis anos de idade no primeiro ano. Hashimoto (2012) traz que a proposta estd pautada

visando a superacdo das dificuldades que se faziam presentes no EF de oito anos, ou seja,
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questdes relacionadas a alfabetizagdo, compreensdo de textos, elaboragdo do pensamento
l6gico, entre outros.

Com isso, ela destaca que o processo de alfabetizacdo, além de ter um espaco maior de
tempo para se efetivar, funcionaria como um ciclo de aprendizagem, em que a crianca, dos
seis aos 0ito anos, passaria a vivenciar situacfes e exercer praticas sociais de leitura e escrita
como parte do seu cotidiano.

Nos caminhos metodoldgicos, Hashimoto (2012) discorre sobre de que forma
desenvolveu sua pesquisa e traca as analises e resultados obtidos a partir dos instrumentos
utilizados. Os questionarios foram aplicados para fazer um levantamento dos perfis escolares
dos professores e gestores participantes da pesquisa. Ja as entrevistas semiestruturadas
contaram com sete questdes envolvendo perguntas referentes ao processo de passagem para o
Ensino Fundamental, entre outras. As entrevistas tiveram duracdo aproximada de 50 minutos
auma 1 hora e 15 minutos e contou com a participacao de quatro professoras e trés gestoras.

Para o estudo dos dados, foi utilizada a analise de contetdo, que resultou nas seguintes
categorias:

e Criacdo e compreensdo da reforma do Ensino Fundamental pelos professores e
gestores;

e Posicionamento de professores e gestores quanto a reforma do Ensino Fundamental
para nove anos;

e Avaliagéo da instauracdo da Lei n° 11.274/2006, segundo os professores e gestores;

Entre os achados, a pesquisadora encontrou que a aplicacdo da Lei n°® 11.274/2006

[...] se deu de forma aligeirada e desastrada, seja do ponto de vista da compreensao
dos professores e gestores, na execugdo da mudanca das criangas de seis anos para o
primeiro ano, seja na propria formacgdo deles, que deveriam participar de reunides de
esclarecimento das decisdes da lei como também dos encaminhamentos dos
trabalhos, que se propunham especialmente para esse grupo de primeiro ano
(HASHIMOTO, 2012, p. 178).

Sendo assim, ndo houve, por parte das Secretarias de Ensino Municipais, tampouco da
rede particular, formagOes que preparassem estes profissionais para atuar nas novas turmas de
primeiro ano. As poucas acOes tomadas abrangeram palestras e encontros com 0s gestores,
sem o envolvimento do corpo docente. Os professores, por sua vez, planejavam suas aulas de
acordo com o que consideravam importante trabalhar dentro da faixa etaria dos seis anos,

tendo como base suas experiéncias anteriores. Tais experiéncias, no entanto, ndo garantiram
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0s conhecimentos necessarios do que se deva trabalhar nas turmas, causando incobmodos e
insegurancas.

Com isso, Hashimoto (2012) aponta a necessidade de se questionar a abordagem do Ensino
Fundamental de nove anos, seus objetivos e sua identidade, a partir de reunides de estudo em que
professores, gestores e equipe de apoio possam discutir, problematizar e esclarecer duvidas
referentes ao estabelecimento da legislacéo, pois, sem que haja essa compreensdo e internalizacdo
acerca da proposta, ndo serdo cumpridos os objetivos de uma escola de qualidade para todos,
conforme o que prevé os documentos oficiais do Ministério da Educacéo (MEC).

Para finalizar, Hashimoto (2012) traz a necessidade de mais pesquisas referentes a Lei
n° 11.274/2006, além de estudos territoriais que mapeiem no pais como foram realizadas as
modificagdes propostas na legislacdo e a socializacdo dos encaminhamentos utilizados para a
efetivacdo desse novo ensino, dando um enfoque especial aquelas escolas que obtiveram éxito
e conseguiram realizar a transicdo adequada para as criancas de seis anos.

Por fim, a autora relata um ponto importante que muito se percebe até os dias mais
atuais, que ¢ a falta de diélogo entre os dois niveis de ensino: a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental, bem como a forma como ocorre a passagem das criancas de seis anos para o
primeiro ano. Para isso, é fundamental que essa inclusao se faca com primor e contemple uma
educacdo de qualidade a maioria das criancas brasileiras, aprimorando e criando
possibilidades na construcdo de novos conhecimentos e habilidades e auxiliando as criancas a
avancgarem em suas aprendizagens.

A segunda dissertacdo, intitulada As experiéncias educacionais no contexto da
transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental numa escola municipal de
Fortaleza na perspectiva dos diversos segmentos da comunidade escolar, defendida por
Izabel Maciel Monteiro Lima no ano de 2013, na Universidade Federal do Ceard, tem como
objetivo analisar como concretizam-se as estratégias de articulagdo curricular utilizadas numa
escola da rede municipal de Fortaleza no Gltimo ano da Educacédo Infantil e sua transi¢éo para
0 primeiro ano do Ensino Fundamental, sob as perspectivas dos diferentes segmentos da
comunidade escolar acerca do processo.

Na introdugdo, Lima (2013) justifica sua pesquisa afirmando que, por meio do
acompanhamento pedagogico das formagdes continuadas proporcionadas pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Fortaleza, espaco este onde estd lotada como técnica, verificou
inimeras situacdes conflituosas entre as professoras do Gltimo ano da Educacédo Infantil e do

primeiro ano do Ensino Fundamental. Outra questdo relatada é que se tem pouca clareza
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acerca das etapas e dos objetivos educacionais, havendo a falta de dialogo e reflex&@o sobre as
questBes que envolvem esses dois niveis de ensino. Da mesma forma, ha uma desarticulacéo
das acdes pedagogicas e muitas cobrancas feitas pelas educadoras do Ensino Fundamental as
profissionais da Educacao Infantil, principalmente no que se refere ao processo de aquisicao
da leitura e da escrita. Para Lima (2013), a transicdo da crianca entre a El e o EF requer um
planejamento de acBes que integre os modelos curriculares, em um projeto educativo que
possibilite as criangas dotarem-se de competéncias e aptiddes.

Ainda na introducéo, ela traca uma retomada sobre o que diz a legislacdo acerca da
Educacdo Infantil, trazendo as contribuicdes da Constituicdo Federal de 1988, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, do Plano Nacional de Educacéo (2001), da
Lei n® 11.274/2006, que torna obrigatdrio o ingresso da crianga no Ensino Fundamental aos
seis anos de idade e amplia esse nivel de ensino de oito para nove anos, e das Resolucdes
05/2009 (CNE/CEB), que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil
(DCNEI), 04/2010 (CNE/CEB) que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Bésica, e 07/2010 (CNE/CEB), que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental.

Assim, a autora inicia sua dissertacdo apresentando, num primeiro momento, o referencial
tedrico acerca do curriculo da Educacdo Infantil e os elos com o Ensino Fundamental, trazendo
que o curriculo escolar integra valores, ideais, principios e concepc¢des sobre crianga, infancia e
educacdo, a partir de objetivos educacionais que devem ser trilhados pela escola. Além disso,
especialmente na Educacdo Infantil, o curriculo deve estar integrado ao contexto de vida das
criancas, olhando-a como um sujeito contextualizado social e historicamente.

Como teorico principal, a autora traz Zabalza (1998), que estuda os processos de
articulacdo entre as etapas da educacgéo e estabelece quatro desafios para a Educacéo Infantil,
entre eles: “[...] o fortalecimento da identidade formativa; o fortalecimento do conceito de
crianga como sujeito da educagdo; a organizagcdo de um curriculo; a revitalizacdo dos
professores que atuam nessa etapa” (ZABALZA apud LIMA, 2013, p. 29).

Entre alguns desafios, Lima (2013) apresenta consideracGes acerca da importancia de
construir-se um planejamento curricular flexivel que tenha intencbes claras, conhecimentos
especificos da area, sequéncia progressiva, etc. Outro desafio é a continuidade, que pode ser
vista sob dois enfoques: a articulacdo entre as instituicbes de Educacdo Infantil e a
comunidade, que ligam as instituicdes aos diferentes contextos da vida da crianga, entre eles

familia, lazer, salde; e a articulacdo entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental sob a
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perspectiva da trajetoria da crianca nos espacgos formais de educacdo e nas diferentes etapas
da educacgdo bésica. Assim, a autora foca sua pesquisa para a articulacdo entre a El e 0 EF e
no que diz respeito ao processo de transigéo.

Num segundo momento, Lima (2013) apresenta as contribuicbes da Psicogenética
walloniana para a constru¢cdo do olhar sobre a crianca. Para isso, a autora aponta a
psicogénese da pessoa, de Henri Wallon (2007), para considerar o desenvolvimento do ser
humano na sua integralidade e complexidade, posto que a pessoa se constitui como individuo,
diferenciado e, a0 mesmo tempo, completo nos seus dominios funcionais. Outro ponto
importante € que os fatores bioldgicos e sociais se imbricam mutuamente, numa relacdo entre
o individuo e o meio. Assim, para que a crianca possa Se constituir como sujeito, sdo
necessarias interagdes com outras criancas e adultos em um determinado contexto social.

Para Lima (2013), a teoria walloniana fundamenta a construcéo da concepg¢éo de crianga
a partir de tracos que sdo delineados e marcam sua progressiva singularizacdo. Com esses
apontamentos, ela propde gque a teoria de Wallon é incompativel com o0 modelo de Educacgéo
Infantil sustentado na concepc¢éo preparatéria para o Ensino Fundamental, em que a crianca é
fragmentada em corpo e mente e ndo é valorizada como ser completo, que estabelece relaces
cotidianas e produz significados, saberes e cultura.

Nos caminhos metodologicos, a autora identificou a pesquisa como qualitativa de cunho
etnografico, desenvolvida por meio do estudo de caso em uma turma do Gltimo ano da
Educagdo Infantil de uma escola de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental da rede
municipal de Fortaleza. A partir da metodologia escolhida, Lima (2013) destaca a
possibilidade de compreender as perspectivas que 0s sujeitos possuem acerca da conexao
curricular entre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental, bem como a passagem da
crianca de uma etapa de ensino para outra.

Os instrumentos utilizados foram  observagbes participantes, entrevistas
semiestruturadas com profissionais da escola e familiares e escuta das criancas a partir dos
procedimentos: Historias para Contar e Desenhos com Historias e questionarios.

As observagdes tinham como objetivo conhecer a organizacdo da rotina nos diferentes
dias da semana, bem como as praticas cotidianas dos sujeitos envolvidos. As mesmas foram
realizadas em 15 sessdes durante o periodo da tarde e em dias alternados, nos diversos
contextos da escola, como a sala de atividades do Infantil V, a sala de professores, a quadra de
esportes durante o recreio, a biblioteca e a sala de informatica. Além destes espagos, foram

observadas duas reunides com as familias. Em uma delas estavam presentes os familiares de
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todos os alunos da escola, e na outra somente as familias das criancas da turma Infantil V. As
observagdes foram registradas por meio de anotacdes no diario de campo, fotografias e
videos.

As entrevistas semiestruturadas aconteceram préximo ao término das observacdes e
tinham como proposito conhecer as concepcdes dos segmentos escolares (profissionais da
escola, familias e criancas) acerca dos temas: funcdo da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental, crianca, articulagdo entre etapas, transi¢cdo da crianga de uma etapa a outra e
continuidade dos processos formativos.

No segmento familia, as entrevistas foram realizadas em domicilio com cinco maes,
duas avOés e um pai, totalizando oito sujeitos. Com os profissionais da escola, elas
aconteceram com a professora do Infantil V, a coordenadora pedagégica e a diretora,
totalizando trés profissionais.

Quanto ao segmento das criancas, a pesquisadora utilizou a escuta para valorizar a
linguagem das mesmas. Para isso, foi empregado como procedimento as Historias para
Completar e Desenhos com Historias, como forma de iniciar e manter um didlogo com as
criangas a fim de apreender sentimentos e expectativas em relacdo as suas atuais experiéncias
na Educacdo Infantil e o seu processo de transicdo para o Ensino Fundamental. Das 21
criancas matriculadas na turma, 13 obtiveram o consentimento das familias para participar da
pesquisa. Dessas, apenas oito estavam presentes na entrevista coletiva, que foi dividida em
dois grupos de quatro criancas cada.

O questionario, por sua vez, foi utilizado para obter informacGes sobre a vida
profissional da professora, da coordenadora e da diretora, a fim de tracar um perfil da
trajetoria profissional de cada uma delas.

ApoOs esta descricdo acerca da metodologia adotada e dos procedimentos e técnicas de
coleta de dados utilizados, sdo apresentados os achados e as analises que Lima (2013) realizou
ao longo de sua pesquisa. Ela traz que a analise empreendida sobre as praticas aponta para
uma preocupagdo maior com a fase preparatoria da Educagdo Infantil, tendo em vista a
prevencédo do fracasso escolar no Ensino Fundamental. Na mesma perspectiva, 0 processo de
alfabetizacdo assume um carater de extrema importancia, posto que atividades envolvendo
leitura e escrita s&o antecipadas e fazem parte do cotidiano das criancas diariamente. Como
consequéncia dessa preocupacdo com a alfabetizacdo, outras atividades, envolvendo
interacOes, brincadeiras e que abordem outras areas do conhecimento, sdo deixadas em

segundo plano.
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Com isso, nesse processo de conexao entre El e EF, em que as interacdes e brincadeiras
pouco sdo fomentadas, é necessaria uma articulagdo curricular por meio do delineamento do
que € especifico em cada etapa, tendo como referéncia os contextos de vida das criangas e as
caracteristicas do desenvolvimento e da aprendizagem em cada faixa etaria.

A andlise previu, ainda, que competéncias e habilidades que eram especificas das criangas
de sete anos, apds a adocao do Ensino Fundamental de nove anos, estdo sendo antecipadas para 0s
seis anos de idade, momento em que as criangas ingressam no primeiro ano do EF. Esta
antecipacdo é refletida também na Educagdo Infantil, pois as professoras que trabalham com
criancas que estdo nas turmas de transicdo iniciam um treino para a aquisi¢do da leitura e da
escrita, além de outros conhecimentos considerados Uteis a escolariza¢éo posterior.

Outro ponto analisado pela pesquisadora é que a pratica pedagdgica expressa as
perspectivas da professora, coordenadora e diretora, que se assemelham no que se refere a
funcdo da EI. Para elas, o objetivo principal é ensinar a ler e a escrever, tendo em vista a
transicdo para o0 EF, o que reforca a concepcdo da crianga enguanto ser passivo e a
aprendizagem como resultado de um ensino diretivo. No mesmo panorama, pais e criangas
reforcam a valorizacdo social da aquisi¢do da leitura e da escrita como principal expectativa
de aprendizagem. Um fator importante a ser levantado, no entanto, é que as criangas
evidenciam forte desejo de vivenciar experiéncias ludicas na escola, a0 mesmo tempo em que
reforcam o interesse pelas experiéncias de leitura e escrita. A partir desse dado, a
pesquisadora evidencia a necessidade de se integrar préaticas de alfabetizacdo e aquisicdo do
codigo escrito as brincadeiras presentes no cotidiano e aos momentos ludicos que
proporcionem as criangas criar, imaginar, interagir e se posicionar criticamente.

Para finalizar, Lima (2013) defende que, além de ampliar o Ensino Fundamental para
nove anos e garantir a crianga a matricula obrigatoria no primeiro ano aos seis anos de idade,
é primordial que seja assegurado nos espagos coletivos de educagdo, primeiramente, seu bem-
estar, assim como a vivéncia plena a infancia por meio das interacBes, brincadeiras e
reconhecimento do contexto escolar pautados no seu desenvolvimento enquanto ser humano.

A terceira dissertacdo, intitulada Proposta curricular da Rede Municipal de Juiz de
Fora: um olhar para a transi¢do da Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental, defendida por
Edinéia Castilho Ribeiro no ano de 2014, na Universidade Federal de Juiz de Fora, tem por
objetivo compreender como a proposta curricular da El e EF da Rede Municipal de Juiz de
Fora comtempla a transi¢céo da Educacéo Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental.
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Ribeiro (2014) delineia e compara as semelhancas existentes entre o estudo tedrico e o
processo de construgdo das propostas curriculares de Juiz de Fora, tendo em vista que o
mesmo contou com a participacao de diversos atores e em diferentes espacos. Além disso, ela
traca um pouco da caminhada do municipio para construir a proposta curricular e faz uma
retomada sobre o curriculo no Brasil e o curriculo na Educacao Infantil.

No caminho metodologico, Ribeiro (2014) apresenta o estudo como exploratorio, tendo
0 questionario como instrumento para coleta de dados por amostragem. Este questionario foi
aplicado aos professores que participaram do processo de construgdo da proposta curricular,
com o objetivo de compreender de que forma ocorreu a construcao da referida proposta. Dos
85 docentes participantes da proposta, a pesquisadora obteve o retorno de 20 deles,
alcancando uma devolutiva de 30%. O questionario contemplou questbes abertas e fechadas e
tratou, especialmente, de questdes referentes a participacdo dos professores na elaboragdo da
proposta curricular, avaliacdo deste processo, a forma como a proposta esta sendo instituida
na El e as contribuicdes do processo de reformulacdo das propostas na transicdo entre El e
EF.

A partir dos questionarios, Ribeiro (2014) traz o processo de transi¢do entre as etapas de
ensino como dicotdmico, quando, de um lado, o discurso da Educacdo Infantil esta voltado a
ludicidade e as infancias, e, do outro, a construcdo do conhecimento e a preocupacdo com a
linguagem escrita se fazem presentes no Ensino Fundamental.

A pesquisa qualitativa contou, ainda, com a andlise documental dos referenciais e
concepcdes que orientaram e embasaram a elaboracdo da proposta curricular de Juiz de Fora,
entre eles sete propostas curriculares da rede municipal para o Ensino Fundamental e dois
documentos para a Educacéo Infantil.

Por fim, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com trés gestoras, representantes da
Secretaria de Educacdo, que atuaram no movimento de construcdo e efetivacdo da proposta
curricular do municipio, contando com gestoras tanto da administracdo que construiu 0s
documentos quanto da gestdo que a sucedeu. De acordo com as gestoras participantes, a atual
proposta curricular se deu em raz&o da necessidade de rever o elevado quadro de repeténcia e 0s
baixos indices alcancados pelo indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb), problema
este que se manifesta exclusivamente no Ensino Fundamental.

A partir destes diferentes instrumentos, Ribeiro (2014) fez a triangulacdo a fim de
cruzar os dados obtidos, esclarecer fatos e complementar informagdes advindas da analise das

propostas. Entre as conclusdes, a pesquisadora aborda que as intencdes manifestas pelos
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sujeitos entrevistados sinalizam movimentos para dar prosseguimento na concretizacdo das
propostas curriculares pelo municipio. Além disso, ela expGe que a passagem da El para o EF
deve ser pautada por continuidades, para que 0 protagonismo, 0 senso critico e a autonomia
das criancas em ambas as etapas, sejam assegurados. Na pratica, no entanto, essa transicdo
ocorre ainda de forma dicotdmica, quando a EIl é caracterizada pelo brincar e o EF por
estudar, sem que haja um fio condutor que as una.

Para finalizar, Ribeiro (2014) aponta para a importancia de se integrar a El e o EF e de
valorizar o brincar, as atividades lGdicas, a aprendizagem significativa e a percepcdo da
crianca em sua totalidade, pautando este processo no dialogo, no empenho muatuo, no
comprometimento com as necessidade e interesses das criangcas, na interacdo e na
coletividade, pois, dessa forma, é possivel amenizar a percepcao fragmentada e polarizada que
perpassa a passagem entre El e EF.

Por fim, a dltima dissertacdo, intitulada A acdo formativa do coordenador
pedagogico na transicdo das criancas da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental,
defendida por Tais Luciana de Souza no ano de 2018, na Pontificia Universidade Catdlica
de Sédo Paulo, aborda de que forma o coordenador pedagdgico pode articular o processo de
formacdo continuada dos docentes para minimizar as implicacdes da transicdo da El para
0 EF. A pesquisa foi realizada em duas escolas da Rede Municipal de Sdo Paulo, sendo
uma de Ensino Fundamental e outra de Educacéo Infantil, ambas pertencentes ao mesmo
bairro.

Embora a dissertacdo tenha seu foco voltado para as acdes da coordenacdo pedagdgica,
ela corrobora esta pesquisa, posto que aborda a formacdo continuada docente na perspectiva
da transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, trazendo contribui¢cdes para o
estudo em questéo.

Nesse sentido, a autora inicia trazendo um aporte tedrico sobre a atuacdo do
coordenador pedagdgico como formador e articulador no contexto escolar e apresenta
algumas pesquisas relacionadas a transi¢cdo das criancas que saem da Educacdo Infantil e
ingressam no Ensino Fundamental e outras direcionadas ao papel formativo do coordenador
pedagogico, além de apresentar atribui¢es vivenciadas pelos coordenadores da Rede
Municipal de Educacéo de S&o Paulo e tracar os espacos de formagdo docente e 0s aspectos
referentes ao ingresso da crianga na escola de Ensino Fundamental.

Nos caminhos metodoldgicos, Souza (2018) opta pela pesquisa qualitativa e utiliza

como coleta de dados entrevistas semiestruturadas e analise documental. Os sujeitos da
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pesquisa foram duas professoras regentes das turmas de primeiro ano do Ciclo de
Alfabetizacdo, com o objetivo de conhecer suas percepcdes acerca do trabalho que
desenvolvem com as criangas, € uma coordenadora pedagogica atuante na Escola de
Educacao Infantil, por orientar e oferecer a formacao em servigco aos professores que atuam
com as criangas que estdo no ultimo estagio da El.

As entrevistas com as professoras contaram com questfes relacionadas aos desafios da
docéncia com criangas de seis anos, as diferencas no trabalho com as criancas de seis e de sete
anos, as expectativas ao receber as turmas no inicio do ano e como esperam que as criangas
cheguem ao Ensino Fundamental, considerando que ja frequentaram a Educacdo Infantil.
Além disso, as entrevistas abordaram os objetivos previstos para se alcancar com a turma ao
fim do ano letivo e questBes relacionadas ao trabalho do coordenador pedagdgico e as
percepcOes sobre a transi¢do da El para o EF.

Ja a entrevista com a coordenadora pedagogica tratou de questdes sobre a funcéo
principal do coordenador pedagogico, entendimento acerca da formacéo continuada e como a
mesma acontece na escola, sobre a formacéo e discussdo do documento Curriculo Integrador
da Infancia Paulistana e, por fim, sobre a transicao da El para o EF e a articulacdo necesséria
entre estas duas etapas de ensino.

Entre os achados, Souza (2018) apresenta algumas conclusdes. Entre elas, que o
trabalho pedagdgico desenvolvido no primeiro ano do EF ainda esté centrado, principalmente,
nas praticas de alfabetizacdo. Da mesma forma, os professores que atuam com as criangas de
seis anos criam grande expectativa em relacdo ao trabalho desenvolvido pela EI. Outros
pontos trazidos pela autora sdo que falta dialogo e articulacdo entre a El e 0 EF e a
necessidade de acdes formativas que propiciem maiores discussdes entre professores e
gestores envolvidos no processo de transi¢ao das criancas.

No que se refere aos coordenadores pedagodgicos, Souza (2018) aponta para a
desqualificacdo do trabalho formativo e a falta de clareza destes profissionais sobre suas
fungdes. Também reforca a necessidade de um maior investimento na formagdo dos
coordenadores que atuam nas Escolas Municipais de Educagdo Infantil (Emeis) e Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (Emefs) para que tenham condi¢Ges de exercer suas
funcbes formativas e articuladoras nas escolas e possam auxiliar os professores a promover
um curriculo efetivamente voltado para a infancia.

Nesse sentido, analisando e tracando comparativos com o0s quatro trabalhos

selecionados no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, €
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possivel perceber que, embora seja previsto que a transicdo entre a El e o EF deva
acontecer de forma continua e articulada, na pratica, a partir das pesquisas desenvolvidas
até o momento, ndo é exatamente isso que acontece. Ao mesmo tempo, tem-se diferentes
percepcdes do que seja o trabalho no ultimo ano da Educacédo Infantil e no primeiro ano
do Ensino Fundamental.

De um lado, ha professores de EIl preocupados em preparar as criangas para o EF a
partir de atividades mecénicas e sistematicas de linguagem escrita, e, de outro, professores
que valorizam o brincar, mas ndo se preocupam efetivamente com atividades de registro. Em
contrapartida, apds a criacdo da Lei n° 11.274/2006, que institui o Ensino Fundamental de
nove anos e o ingresso obrigatdrio das criangas aos seis anos no primeiro ano do EF, percebe-
se que houve uma antecipacdo das questdes voltadas a alfabetizacdo e uma reducdo das
atividades ludicas e das brincadeiras.

O segundo banco de dados pesquisado envolve os trabalhos apresentados nas reunifes
da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), dentro dos
Anais do Grupo de Trabalho 7 (GT7) “Educagdo da crianga de 0 a 6 anos” e do Grupo de
Trabalho 10 (GT10) “Alfabetizagao, Leitura e Escrita”.

Foi realizada a pesquisa na categoria “trabalhos” fundamentada na 232 Reunido Anual,
realizada no ano de 2000, até a 382 reunido, que aconteceu em 2017. O objetivo foi identificar
quais trabalhos apresentam tematicas pertinentes a transicdo da El para o EF bem como o
processo de alfabetizacao.

Ao todo foram encontradas sete producgdes que tratam questdes relacionadas ao tema em
pesquisa, sendo trés delas dentro do GT7 e quatro do GT10, conforme apresentado no Quadro
3.

Quadro 3 — Produces da Anped

Titulo Ano Autores Instituicdo
Dos saberes docentes a alfabetizacéo de . Universidade Federal do
: i . N ? Maria Estela Costa .
criangas: um contributo a formacéo de 2002 Holanda Campelo Rio Grande do Norte —
professores (GT10) P UFRN
Infancia, Educacéo Infantil e Letramento na Universidade Eederal do
Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro: 2005 Patricia Corsino

das politicas a sala de aula (GT7) Rio de Janeiro — UFRJ

O que é ser crianga e viver a infancia na
escola: a transicdo da Educacdo Infantil parao | 2009

Arleandra Cristina Universidade Federal do

Ensino Fundamental de nove anos (GT7) Talin do Amaral Parana — UFPR
A vivéncia em uma Pré-Escola e as Bianca Cristina Universidade de Sio
expectativas quanto ao Ensino Fundamental 2012 Correa;

Paulo — USP

sob a Gtica das criangas (GT7) Lorenzza Bucci
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Titulo Ano Autores Instituicdo
A crianca de seis anos € 0 Ensino 2012 Maria Aparecida Universidade Federal de
Fundamental (GT10) Lapa de Aguiar Santa Catarina — UFSC
Ampliacdo da escolaridade obrigatdria: . Universidade Federal de
A : Ana Caroline de . .
alfabetizagdo e letramento com criancas de 2012 Almeida Séo Jodo Del-Rei —
seis anos no Ensino Fundamental (GT10) UFSJ
Construcdes cotidianas de praticas de
alf.ab.etlzagao € 0 ensino 5|s:cemat|qo da 2015 Ywanoska Gama Prefeitura do Recife
escrita: elementos da formacéo continuada
mobilizados por professoras (GT10)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A partir deste detalhamento acerca dos trabalhos, é apresentada uma sintese geral do
que foi discutido, de modo a estabelecer uma relacdo entre as tematicas em questéo.

Inicialmente foram analisados os trabalhos do GT7 que trazem contribuicfes
importantes acerca da Educacao Infantil e das criangas de zero a 6 anos. Dentre os trabalhos,
dois tratam a questdo da transicdo e abordam a temaética sob a perspectiva das criangas, posto
que, em um deles, Correa e Bucci (2012) fazem referéncia a pesquisa desenvolvida junto a
uma turma de pré-escola a partir de observacdes e vivéncias, tendo como objetivo analisar o
impacto da implantacdo do EF de nove anos sobre a organizacao do trabalho pedagdgico da
pré-escola.

O segundo trabalho, de Amaral (2009), traz a Gtica das criancas e como sdo feitas as
suas construcbes entre os pares (crianga/crianca, crianca/adulto) para se apropriar dos
processos educativos na transicdo da El para o EF, assim como compreender 0 processo e
identificar suas concepgdes do que seja a infancia no EF.

Em ambas as producdes as autoras apresentam a importancia de ouvir as criancas, dar
voz as suas falas e trazer seus anseios para dentro da escola, principalmente neste processo de
transicdo entre a El e o EF, quando, muitas vezes, esta passagem ocorre de forma abrupta,
tendo uma ruptura e um distanciamento muito grande entre estes dois niveis de ensino.

Ja Corsino (2005), completa os trabalhos do GT7 pensando sobre a infancia e tracando
relagbes com a linguagem e o letramento no cotidiano da EI. Em sua pesquisa, ela aponta para
o distanciamento entre o discurso e a pratica, em que, de um lado, o fazer pedagdgico é visto
de forma mais interativa e significativa, a partir de praticas de letramento, e, de outro, ainda
existem oposicoes e falta a compreensdo docente ante o processo de aprendizagem. Ela
finaliza reforcando a importancia de se investir em politicas de formagdo continuada para
garantir, além da reflexdo e da transformacdo da pratica pedagdgica, a constru¢do de um

trabalho coletivo pautado na infancia.
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Nos trabalhos do GT10, Campelo (2002) e Gama (2015) também ressaltam a formacao
continuada como importante ferramenta para o fazer docente. Campelo (2002) traz os saberes
necessarios para a alfabetizacdo, apresentando os saberes experienciais e aqueles referendados
pela pratica educativa como especificos e de extrema importancia para 0 processo de
alfabetizacdo. A autora complementa afirmando que, a partir da compreenséo e da articulagéo
desses saberes, os professores podem reformular suas praticas e promover intervencdes junto
as criancas que garantam uma melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem e
assegurem uma alfabetizacdo bem-sucedida.

Gama (2015) também retrata a formacdo analisando as relacdes entre as construcoes
cotidianas de préaticas de alfabetizacdo com os elementos necessarios para o aperfeicoamento
e formacdo continuada dos professores que atuam na transicdo entre a El e o EF. Neste
estudo, a proposta € analisar se as atividades oferecidas pelos educadores, nas turmas de
alfabetizacdo, estdo relacionadas ou associadas as experiéncias de formacdo continuada,
vivenciadas no decorrer de suas trajetorias como docentes.

De acordo com sua pesquisa e com as falas das professoras participantes das entrevistas,
a formag¢do continuada “[...] foi apontada como experiéncia que tem trazido ferramentas para
facilitar o planejamento e as escolhas no cotidiano da sala de aula” (GAMA, 2015, p. 8).
Nesse sentido, a autora destaca que a formacdo traz elementos que permeiam
significativamente as praticas pedagdgicas, contribuem para as situacfes cotidianas e dao
subsidios para refletir sobre a prética diaria.

Os outros dois trabalhos do GT10, de Aguiar (2012) e Almeida (2012), abordam
questdes acerca do EF de nove anos e os desafios que sdo propostos as escolas no
atendimento as criangas de seis anos apds a ampliacdo do EF. Para Aguiar (2012, p. 10), as
praticas docentes devem considerar “[...] as criangas como capazes de se apropriarem do
conhecimento da cultura letrada [...]”, e apresenta as contribuicdes do letramento para as
relagOes cotidianas estabelecidas pelas criangas diariamente.

Almeida (2012) também trata sobre o processo de letramento no primeiro ano do EF e
traz contribuicbes acerca dos espacos utilizados nas instituicbes de ensino para atender as
criangas desta faixa etéria, a questdo do tempo e do lugar do ludico nas praticas pedagdgicas,
da organizacdo curricular e de que forma sdo proporcionadas situacdes de alfabetizacdo e
letramento no cotidiano escolar.

Nesta pesquisa, a autora denuncia o processo de “desaprendizagem” (ALMEIDA, 2012,

p. 14) que a escola impde, posto que, em muitas praticas pedagdgicas, é valorizado o ensino
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sistematico do cddigo escrito ao inves da alfabetizacdo sob a perspectiva do letramento e do
trabalho a partir de variados géneros textuais.

Em ambos os grupos de trabalho (GT7 e GT10) percebe-se a preocupacdo com a
crianca, com sua aprendizagem, com seu bem-estar, com as concep¢des de infancia e com as
propostas de trabalho conforme a idade e o nivel de ensino. Além disso, trazem a importancia
da formacédo continuada para o fazer pedagogico do professor e da insercéo de praticas sociais
de leitura e escrita na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental.

Para finalizar, sdo apresentadas as contribuic6es de trabalhos que ndo foram publicados
no Brasil, mas que possuem extrema relevancia para esta tematica. Dentro do Grupo de
Estudos Relacionados ao Estudante (Geres), da Universidade La Salle, foi realizada a
pesquisa de temas emergentes em Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo. No ano de
2019/1, o grupo investigou a producdo académica de teses nos Programas da Coldmbia.
Optou-se pela Colémbia em razao da insercdo de uma pesquisadora do referido pais no grupo
de pesquisa e pela Universidade La Salle realizar parcerias com as universidades
colombianas.

O Geres analisou 123 teses de cinco universidades da Coloémbia e, dentre elas,
apenas duas faziam referéncia a questdes relacionadas a Educacdo Infantil, tratada por
eles como primeira infancia. Uma delas aborda os vinculos e a participacdo entre familia e
escola, e a outra esta relacionada as politicas publicas de educacdo para a infancia. Quanto
ao Ensino Fundamental e ao processo de alfabetizagdo, ndo obtivemos nenhuma

contribuicdo.

2.4 Justificativa social

Diante dos trabalhos analisados durante a reviséo de literatura, observa-se que, tanto no
contexto brasileiro quanto no colombiano, no ambito dos bancos de dados pesquisados, sdo
poucas as pesquisas existentes, até o momento, que abordam a temética da transi¢do da El
para o EF, sob a perspectiva da formacao de professores e das melhorias para o processo de
alfabetizacdo. Com isso, esta pesquisa assume carater social relevante, pois, além de
aprofundar tais tematicas, visa a conhecer e abordar de que forma estdo sendo trabalhadas as
politicas publicas de formag&o de professores na promocao de mudancas nas praticas docentes
no contexto da alfabetizagcdo, em especial na realidade educacional da Colémbia, posto que o

Departamento de Atlantico ja desenvolve um trabalho nesta area.
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Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de se ampliar e de se ter maiores trabalhos
dentro do contexto desta pesquisa que contribuam para a melhoria da prética docente, para a
diminuicdo das barreiras existentes entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental e para a
promocdo de um processo de alfabetizacdo pautado na ludicidade e no letramento, refletindo,
dessa forma, em toda a caminhada escolar da crianga, uma vez que, se 0 processo inicial de
leitura e escrita for bem consolidado, a crianca podera ampliar suas possibilidades de
aprendizagem e inserir-se dentro uma cultura letrada.

A partir das informac6es anteriormente expostas e da analise dos trabalhos pesquisados
nos bancos de dados acerca da transicéo da El, tornou-se mais clara a abordagem da tematica,
justificando a relevancia e a pertinéncia da investigacdo, concretizando-se, assim, o problema

de pesquisa e 0s objetivos geral e especificos.

2.5 Problema de pesquisa

Baseado nas justificativas apresentadas, emerge o problema de pesquisa proposto nesta
dissertagéo:

Como a formagdo continuada, oferecida no ambito da Politica Departamental de
Articulacéo entre Niveis Educativos, contribui para a a¢do pedagogica dos docentes que
atuam nas turmas de transicédo entre a Educacgao Infantil e o Ensino Fundamental?

Diante do problema de pesquisa proposto, serdo apresentados 0s seguintes objetivos:

2.6 Objetivo geral

Analisar como a formacdo continuada, oferecida no éambito da Politica
Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos, favorece a acdo pedagogica dos
professores que atuam nas turmas de transicdo entre a pré-escola e o primeiro ano do
Ensino Fundamental.

Do objetivo geral delineiam-se 0s objetivos especificos, na sequéncia.

2.7 Objetivos especificos

a) conhecer as caracteristicas das praticas pedagdgicas que motivaram a criacdo e a

necessidade de uma politica de articulacdo;
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b) analisar os significados que os docentes constroem em sua pratica pedagogica a

partir das oficinas oferecidas pela politica de articulacao;

c) verificar como acontece a formacdo docente dentro da proposta da politica, para

que o professor possa atuar na transicdo entre a Educacdo Infantil e os Anos
Iniciais.

Tracados o problema e os objetivos nas justificativas supracitadas, apresentar-se-a o
referencial tedrico no qual este estudo sera pautado, abordando o que se traz a respeito das
tematicas inerentes a transicdo da Educacdo Infantil, alfabetizacdo e letramento e formacéo
continuada docente, tendo como base as leis norteadoras e as discussdes, reflexdes e

guestionamentos propostos pelos tedricos.
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3 A ARTICULACAO ENTRE A EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO
FUNDAMENTAL: UMA DISCUSSAO NECESSARIA

No presente capitulo serd apresentado um breve olhar acerca dos aspectos legais e
teoricos referentes a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, bem como
algumas questbes relacionadas ao processo de alfabetizacdo e a formacdo continuada do
professor. Assim, antes de dar inicio as questdes teoricas, € importante fazer uma breve
retomada sobre o que diz a legislagdo sobre estas duas etapas da Educacdo Bésica.

A Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971, fixa as diretrizes e bases para o ensino de 1° e
2° graus. Na ocasido, o ensino de 1° grau destinava-se as criancas de 7 a 14 anos de idade que
deveriam, obrigatoriamente, iniciar na 1% série e concluir na 8% Nessa lei, pouco se fazia
referéncia ao ensino de criancas abaixo dos 7 anos. Apenas no artigo 19, § 2°, é citado que:
“Os sistemas de ensino velardo para que as criancas de idade inferior a sete anos recebam
conveniente educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicdes equivalentes”
(BRASIL, 1971).

De acordo com o artigo 1° desta lei, 0 ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo:
“proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para
0 exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1971).

Posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996), em seu artigo 29, estabelecia a Educacdo Infantil como a
primeira etapa da Educacdo Basica, tendo como finalidade o desenvolvimento integral da
crianga de até seis anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a agdo da familia e da comunidade. Com isso, pode-se afirmar que a
insercdo na El passou a ser representada como um momento importante na vida das criancas,
pois, além de possibilitar o seu primeiro convivio coletivo, oportuniza a vivéncia de situacoes
cotidianas e a integracdo em ambientes ludicos, de brincadeiras e de préaticas sociais.

A lei ainda traz, no artigo 30, incisos | e Il, que a Educacdo Infantil & oferecida em
creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade, e em pré-escolas
para criangas de quatro a seis anos.

Na mesma Lei n® 9.394/1996, em seu artigo 32, o ingresso no Ensino Fundamental
dava-se a partir dos sete anos de idade, possuindo a duragcdo minima de oito anos. De acordo

com os objetivos principais desta modalidade de ensino, a formacédo do cidaddo € promovida a
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partir do desenvolvimento e dominio da leitura, escrita e calculo, da compreensdo do
ambiente natural e social, da formacao de valores e atitudes e do fortalecimento dos vinculos
e lagos que assentam a vida em sociedade.

A partir da Lei n° 10.172/2001 (BRASIL, 2001), que aprovou o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), tanto a EI quanto o EF passaram por algumas reformulagdes. Uma das
metas do PNE era que 0 ensino se tornasse obrigatorio a partir dos seis anos de idade,
ampliando para nove anos a duragdo do Ensino Fundamental. Com isso, em 6 de fevereiro de
2006, a partir da Lei n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006), o EF de nove anos ¢é instituido e a
inclusdo da crianca com seis anos passa a ser obrigatdria no primeiro ano. A EI, por sua vez,
passa a atender a clientela com idades entre zero e 5 anos.

O Quadro 4 apresenta como as etapas da El e EF ficaram distribuidas a partir da
alteracéo da Lei n° 11.274/2006.

Quadro 4 — Distribuicdo da El e EF com a efetivacdo do Ensino Fundamental de nove anos

Etapa de Ensino Faixa Etaria Prevista Duracéo
EDUCACAO INFANTIL Até 5 anos de idade 5 anos
Creche Até 3 anos de idade 3anos
Pré-escola 4 e 5 anos de idade 2 anos
ENSINO FUNDAMENTAL Até 14 anos de idade 9 anos
Anos iniciais (1° a 5° Ano) De 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos Finais (6° a 9° Ano) De 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: Brandao (2009, p. 26).

De acordo com as orientagdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade,
organizado por Beauchamp, Pagel e Nascimento (2007), tal medida deu-se em virtude dos
resultados de estudos, que demonstraram que criangas que ingressaram em escolas antes dos
sete anos desempenharam, na grande maioria, um grau mais elevado de aprendizagem em
relacdo as criangas ingressantes aos sete anos.

Souza, Araujo e Silva (2017, p. 153) destacam ainda:

O mérito da medida também se sustentou na inclusdo de um ndmero maior de
criangas mais precocemente no processo de escolarizagdo, demandando inclusive

uma reflexdo mais aprofundada sobre os aspectos didaticos e pedagdgicos
necessarios a mudanca.
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A partir de tais alteracOes, reitera-se a importancia da EI em “[...] favorecer o
desenvolvimento da criangca em todas as dimensdes, de forma integral e integrada,
representando a base para o completo e pleno desenvolvimento dos individuos” (SOUZA,;
ARAUJO; SILVA, 2017, p. 155). Além disso, nesta etapa as experiéncias, 0s conhecimentos
e o envolvimento do educando com outros sujeitos, representa um espaco pautado no
convivio e na integracdo social.

Carvalho, Klisys e Augusto (2006) destacam que possibilitar as criangas diferentes
visdes de realidade constitui uma importante situacdo educativa, pois 0s conhecimentos
ganham significado e sentido no processo de aprendizagem. Além disso: “Com as
oportunidades que lhe sdo oferecidas de conhecer a producdo humana, mais rica serd sua
maneira de se expressar, sentir e construir conhecimento” (CARVALHO; KLISYS;
AUGUSTO, 2006, p. 43).

O EF, por sua vez, tem a tarefa de reconfigurar seu curriculo, sua rotina e seus objetivos
para atender essa crianca de seis anos, de forma a inclui-la no ambiente escolar. Batista (2009,
p. 69) assevera que se faz necessaria: “[...] uma sele¢do do que ¢ ‘relevante’ como contetdo
escolar, considerando a idade ¢ o desenvolvimento da crianga de seis anos”. Nesse sentido,
ndo significa que o processo de alfabetizacdo serad antecipado, tampouco que o EF seguira as
propostas da EIl, mas se constitui numa educagdo que se destina a “[...] favorecer o
desenvolvimento e aprendizagem da crianga” (BATISTA, 2009. p. 70).

E importante ressaltar, contudo, que o professor assume um papel fundamental para a
consolidacdo do EF de nove anos e para a inclusdo desta crianca na escola, a partir da criacdo
de situacdes que favorecam o seu desenvolvimento, que alimente a curiosidade pelo mundo e
que construa diferentes possibilidades e ambientes Iudicos, desde uma visdo multifacetada de
educacéo.

Moreno e Paschoal (2009, p. 41) trazem uma importante colocagdo acerca do

compromisso da educacao:

Independente de a crianga de seis anos ser matriculada na Educacdo Infantil ou no
Ensino Fundamental, cabe-nos oferecer-lhe uma educagéo capaz de contribuir para o
seu desenvolvimento fisico, psiquico, social e intelectual. Afinal, temos o
compromisso de contribuir para que a crianga seja capaz de posicionar-se social e
historicamente, seja capaz de, a partir do que lhe foi proposto, criar novas coisas,
descobrir novos saberes... ser feliz.
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Nesse sentido, é necessario “[...] conhecer as criangas, saber quais sdo os seus interesses
e preferéncias, suas formas de aprender, suas facilidades e dificuldades, como € seu grupo
familiar e social, sua vida dentro e fora da escola” (CORSINO, 2007, p. 58). Assim, os
conhecimentos, as experiéncias e a realidade da crianca estdo sendo valorizados, ampliando as
possibilidades de construcdo de significados e sentidos e contribuindo para 0s processos de
ensino e aprendizagem.

Partindo para outras leis norteadoras, a Resolugéo n° 05, de 17 de dezembro de 20009,
fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI). Em seu artigo 8°

sugere alguns objetivos no que se refere a proposta pedagogica:

A proposta pedagdgica das instituicbes de Educacéo Infantil deve ter como objetivo
garantir a crianga acesso a processos de apropriacdo, renovagdo e articulacdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, & confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interagdo com outras criangas (BRASIL, 2009b, p. 2).

A Resolucdo complementa trazendo que esta proposta curricular deve considerar a
crianga centro do planejamento, quando, a partir das interagdes, relacdes e préaticas cotidianas,
constroi sua identidade, brinca, imagina, aprende e produz culturas. A proposta curricular
deve ter ainda como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira, garantindo algumas
experiéncias necessarias, como favorecer a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e
formas de expressdo; possibilitar experiéncias narrativas, de apreciacdo e interacdo com a
linguagem oral e escrita e convivio com diferentes géneros textuais; além de incentivar a
curiosidade, a exploracdo, o encantamento e o0 questionamento. Cabe ressaltar que as
Diretrizes Curriculares Nacionais trazem outras experiéncias importantes dentro da proposta
curricular, no entanto foram apresentadas algumas relacionadas ao processo de letramento e
de aquisicdo do codigo escrito.

Ao encontro do que expdem as DCNElIs, Carvalho, Klisys e Augusto (2006, p. 37)
destacam que “[...] contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem dos pequenos ¢ tarefa
exigente e complexa: comeca pelo tempo de conhecer a crianga, segue por alimentar uma
atitude de curiosidade pelo mundo em busca de uma formacgao cultural ampla”.

No que se refere a transicdo da El para o EF, as DCNEIs preveem, em seu artigo 11,
que a proposta pedagogica deve “[...] garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancgas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de

conteudos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009b, p.5).
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Ainda no ano de 2009, a Emenda Constitucional n°® 59/2009 (BRASIL, 2009a)
estabelece o ingresso obrigatdrio das criancas com quatro anos de idade nas instituicGes
escolares de Educacdo Baésica. Este ingresso considera os beneficios da El e contribui para
que a crianca tenha a possibilidade de socializar com outras criancas, desenvolver-se
intelectual e emocionalmente e ampliar sua frequéncia na escola.

Em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), a partir da Lei n° 13.005/2014
(BRASIL, 2014), colocou como uma das metas a elaboracdo de uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para todas as etapas da Educacdo Baésica, ou seja, Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, com o objetivo de elevar os padrbes de ensino em todas
as regides do Brasil e reduzir a desigualdade no desempenho dos alunos em exames de cunho
nacional. A BNCC, proposta pelo PNE, promoveu debates e consultas a comunidade, num
processo de democratizacdo do ensino no pais, tendo como propdsito aumentar a participacéo
dos diferentes segmentos escolares nas decisbes envolvendo a educacdo e servir de
instrumento para alinhar os conhecimentos essenciais aos quais todos 0s estudantes brasileiros
deverdo ter acesso e se apropriar.

De acordo com a BNCC:

[...] os sistemas e redes de ensino devem construir curriculos, e as escolas precisam
elaborar propostas pedagdgicas que considerem as necessidades, as possibilidades e
os interesses dos estudantes, assim como suas identidades linguisticas, étnicas e
culturais (BRASIL, 2018, p. 15).

Desta forma, é preciso pensar no curriculo, integrado e flexivel, como um instrumento
de formacdo humana, no qual o professor, por meio de situagdes que problematizem
conhecimentos, possa “[...] planejar, propor e coordenar atividades significativas e
desafiadoras [...]” (CORSINO, 2007, p. 58).

Outro objetivo proposto pela BNCC é promover o desenvolvimento integral dos
estudantes em suas dimensdes cognitiva, social, emocional, cultural e fisica. Nesse sentido, a
base reitera 0 que diz o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988: “A educagio, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracéo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagcdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Assim como as DCNElIs, a BNCC salienta que o Ensino Fundamental também deve se

articular com as experiéncias vivenciadas na Educacdo Infantil, garantindo a ““[...] integragdo
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e continuidade dos processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas singularidades e
as diferentes relagGes que elas estabelecem com os conhecimentos [...]” (BRASIL, 2018, p.
53). Tais apontamentos reforcam que a tematica da transicéo entre El e EF deve ser discutida,
repensada e articulada pelos sistemas de ensino. Estas duas etapas da Educacdo Basica nao
devem estar distantes uma da outra; ambas precisam realizar um trabalho conjunto, voltado
para a reorganizacao curricular, para o trabalho pedagogico e para a busca de novas formas de

acolher a crianga que passa por esse processo de transicao.

Tal articulacdo® precisa prever tanto a progressiva sistematizacdo dessas
experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relagédo
com o0 mundo, novas possibilidades de ler e formular hipdteses sobre os fenémenos,
de testd-las, de refutd-las, de elaborar conclusGes, em uma atitude ativa na
construgdo de conhecimentos (BRASIL, 2018, p. 57-58, grifo do autor).

Kramer (2006, p. 810) refor¢a que: “Embora educacdo infantil e ensino fundamental
sejam frequentemente separados, do ponto de vista da crianca, ndo ha fragmentacdo™; e
complementa: “[...] educacdo infantil e ensino fundamental sdo indissocidveis: ambos
envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e atengéo; seriedade e riso”.

Nessa perspectiva, € necessério levar em consideracdo as singularidades infantis, as
diferentes concepc¢des de infancia e as multiplas culturas que sdo proporcionadas por
intermédio da brincadeira, das aprendizagens lUdicas e do atendimento as necessidades
basicas das criancas, ou seja, a necessidade do dialogo entre o brincar e o aprender.

Este brincar, conforme abordam Carvalho, Klisys e Augusto (2006, p. 32), ndo é inato,
nem espontaneo. “Criancas aprendem a brincar brincando, interagindo com seus colegas, com
objetos, informada pela cultura do meio em que vivem”. Quando o adulto promove tais
espacos, “[...] a brincadeira ganha qualidade, plasticidade e expressividade notaveis, terreno
fértil do qual se alimenta a prépria criatividade”.

A partir desta interacdo entre criangas e criangas e entre criangas e adultos, a relacéo
entre o brincar e o aprender vai se estabelecendo com mais intensidade e as oportunidades
para ampliar os conhecimentos sdo enriquecidas por meio do didlogo, da criacdo de
aprendizagens instigantes e de desafios que fagcam com que os pequenos avancem individual e

coletivamente.

! Esta articulagéio necessaria a que a BNCC se refere, busca diminuir as barreiras e distanciamentos existentes
entre as duas etapas de ensino, ou seja, entre a El e o EF, a fim de que o processo de transi¢do ocorra de forma
natural, saudavel e conjunta.
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Dentro dessa visdo, o professor que aposta nas criancas, na ludicidade e na
promocdo de diferentes formas de aprendizagem, acredita na sua capacidade e
possibilidade de aprender. Ele também valoriza os conhecimentos, experiéncias e
conceitos que os educandos ja possuem, para propor desafios novos que os instiguem a
avancar em suas aprendizagens.

Nesse sentido, para aprofundar melhor acerca da tematica proposta nesta dissertacao,
voltada para a transicdo entre El e EF, é importante discutir acerca do contexto normativo da
Colbmbia, apresentando como deu-se a construcdo e efetivacdo da Politica de Articulacdo
entre Niveis Educativos. Além disso, é necessaria a interlocucdo de dois pontos que também
fazem parte desta investigacdo: a alfabetizacdo e a importancia da formacdo continuada
para que esse processo aconteca de forma significativa, tanto para alunos quanto para
professores. Nas proximas secdes serdo abordadas as principais questdes no que se refere a

estas tematicas.

3.1 O contexto normativo da colémbia

A construcdo e instituicdo de uma Politica de Articulacdo entre Niveis Educativos para
0 Departamento de Atlantico, encontra embasamento no marco juridico nacional e
internacional vigente e na vontade politica expressa pelo governo departamental de
desenvolver planos, programas e acdes orientados para garantir a qualidade do servico
educativo.

A perspectiva de preservar os direitos da infancia adquire grande relevancia a partir da
promulgacdo da Constituicdo Politica de Colémbia (1991), na qual sdo definidas diretrizes
politicas e juridicas que reconhecem a Colémbia como um Estado Social de Direito.

Igualmente, com a Lei 12 de 1991 (COLOMBIA, 1991), incorpora-se na legislacio
interna a Convencao Internacional das Nag6es Unidas sobre os Direitos da Crianca, e criangas
e adolescentes sdo reconhecidos como sujeitos de direitos prevalecentes no ambito civil,
politico, econdmico, social e cultural. O reconhecimento desta caracterizagdo juridica,
especifica para as pessoas menores de 18 anos, inicialmente foi incorporado com a
promulgacio do Decreto 2.737 de 1989 (COLOMBIA, 1989), na qual o Codigo do Menor é
expedido. Ap0s atualizagfes normativas, no entanto, este foi revogado e a estrutura que hoje
abriga criancas e adolescentes esta consagrada na Lei 1.098 de 2006 (COLOMBIA, 2006), em

gue emite 0 Codigo da Infancia e da Adolescéncia.
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Cabe ressaltar que, de acordo com a referida Lei, e sem prejuizo ao estabelecido no
artigo 34 do Cadigo Civil, entende-se por criangas as pessoas entre 0s zero e 0s 12 anos de
idade, e por adolescente as pessoas entre 0s 12 e 0s 18 anos, 0s quais s&o sujeitos titulares de
direitos.

O objetivo deste Codigo menciona, em seu artigo 2°, como

[...] estabelecer normas substantivas e processuais para a protecdo integral das
criangas e dos adolescentes, garantir o exercicio de seus direitos e liberdades
consagrados nos instrumentos internacionais de Direitos Humanos, na Constitui¢do
Politica e nas leis, assim como seu restabelecimento? (COLOMBIA, 2006, p. 1,
traducdo nossa).

De igual maneira, a Constituicdo Politica da Coldmbia, em seu artigo 7°, especifica que
a referida garantia e protecédo sera obrigacdo da familia, da sociedade e do Estado. Ao Estado,
em todos seus niveis (nacional, departamental, municipal e distrital), compete a
responsabilidade de “Assegurar as condi¢cdes para o exercicio dos direitos e prevenir sua
ameaca ou envolvimento através do desenho e execucao de politicas publicas sobre infancia e

adolescéncia®”

(artigo 41, traducdo nossa). Dados os compromissos explicitos do pais com
sua infancia e adolescéncia, e para concentrar prioridades e intensificar esforgos, nasce, em
2009, o Plano Nacional para Criancas e Adolescentes 2009-2019: Criancgas e adolescentes
felizes e com igualdade de oportunidades, que identifica as acdes e responsabilidades que
deve abordar o Poder Executivo, apoiado em uma ampla gama de entidades governamentais, e
com a corresponsabilidade da familia e da comunidade.

Em concordancia com o anterior, a Lei 1.955, de 25 de maio de 2019 (COLOMBIA,
2019a), que publica o Plano Nacional de Desenvolvimento: “Pacto por Colémbia, pacto pela
Equidade”, menciona que a qualidade das condicGes de educacdo em todos os niveis constitui
uma garantia para o exercicio efetivo dos direitos da infancia, e reconhece a educacéo infantil

como um direito insubstituivel da primeira infancia e como

[...] um processo educativo e pedagdgico intencional, permanente e estruturado,
através do qual as criancas desenvolvem seu potencial, capacidades e habilidades

2 establecer normas sustantivas y procesales para la proteccién integral de los nifios, las nifias y los

adolescentes, garantizar el ejercicio de sus derechos y libertades consagrados en los instrumentos
internacionales de Derechos Humanos, en la Constitucién Politica y en las leyes, asi como su restablecimiento

% Asegurar las condiciones para el ejercicio de los derechos y prevenir su amenaza o afectacion a través del
disefio y la ejecucion de politicas publicas sobre infancia y adolescencia.
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por meio do jogo, a arte, a literatura e a exploracdo do meio, contando com a familia
como ator central do referido processo* (COLOMBIA, 2019a, traducio nossa).

Igualmente, a Lei 1.804, de 2 de agosto de 2016 (COLOMBIA, 2016a), estabelece a
Politica de Estado para o desenvolvimento integral da Primeira Infancia e menciona, em seu
artigo 13, como uma das func¢Ges do Ministério de Educacdo Nacional: “Liderar a construgdo
e implementacdo de orientagdes de politica publica para favorecer a transicdo harménica das
criancas na primeira infancia no sistema educativo® e “Orientar e dar diretrizes frente aos
processos de qualificacdo e formacdo do talento humano em atengdo integral a primeira
infancia”.®

Nesse sentido, o Plano de Desenvolvimento 2016-2019 “Atlantico Lider”
(COLOMBIA, 2016b) apresenta como eixo estratégico a “Transformagdo do Ser Humano” e
ratifica o objetivo de exaltar e dignificar o ser humano, no reconhecimento de que, na medida
em que se propicia o éxito individual, se incide positivamente os coletivos familiares e
sociais, favorecendo o respeito pela diferenca, a convivéncia e a geracdo de um ambiente
pacifico.

O Quadro 5 apresenta as referéncias normativas que fundamentaram a Politica
Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos, executada pela Secretaria de Educacédo
de Atlantico.

* un proceso educativo y pedagdgico intencional, permanente y estructurado, a través del cual los nifios y las
nifias desarrollan su potencial, capacidades y habilidades por medio del juego, el arte, la literatura y la
exploracion del medio, contando con la familia como actor central de dicho proceso.

® Liderar la construccién e implementacion de orientaciones de politica publica para favorecer la transicion
arménica de los nifios y las nifias de primera infancia en el sistema educativo.

® Orientar y dar directrices frente a los procesos de cualificacion y formacion del talento humano en atencién
integral a la primera infancia.
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Quadro 5 — Referéncias Normativas Politica Departamental de Articulacédo entre Niveis Educativos

Sustento

Normativo Articulos Aporte

Colombia es un Estado social de derecho, organizado en forma de Republica unitaria, descentralizada, con autonomia de sus entidades territoriales,
democratica, participativa y pluralista, fundada en el respeto de la dignidad humana, en el trabajo y la solidaridad de las personas que la integran y en
la prevalencia del interés general.

Articulo 1

Todas las personas nacen libres e iguales ante la ley, recibirdn la misma proteccion y trato de las autoridades y gozaran de los mismos derechos,
libertades y oportunidades sin ninguna discriminacién por razones de sexo, raza, origen nacional o familiar, lengua, religion, opinién politica o
Articulo | filos6fica.

13 El Estado promovera las condiciones para que la igualdad sea real y efectiva y adoptara medidas en favor de grupos discriminados o marginados. El
Estado protegera especialmente a aquellas personas que, por su condicion econdmica, fisica 0 mental, se encuentren en circunstancia de debilidad
manifiesta y sancionard los abusos o maltratos que contra ellas se cometan.

Son derechos fundamentales de los nifios: la vida, la integridad fisica, la salud y la seguridad social, la alimentacién equilibrada, su nombre y
nacionalidad, tener una familia y no ser separados de ella, el cuidado y amor, la educacién y la cultura, la recreacién y la libre expresién de su
opinion. Seran protegidos contra toda forma de abandono, violencia fisica 0 moral, secuestro, venta, abuso sexual, explotacion laboral o econdmica y

Constitucién . RO ) < , A . - S
Articulo | trabajos riesgosos. Gozaran también de los deméas derechos consagrados en la Constitucion, en las leyes y en los tratados internacionales ratificados

Politica de h
: 44 por Colombia.
Colombia . . . s - . . - . L
(1991) La familia, la sociedad y el Estado tienen la obligacidn de asistir y proteger al nifio para garantizar su desarrollo arménico e integral y el ejercicio

pleno de sus derechos. Cualquier persona puede exigir de la autoridad competente su cumplimiento y la sancion de los infractores. Los derechos de
los nifios prevalecen sobre los derechos de los demés

La educacién es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una funcion social; con ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia,
a la técnica, y a los demas bienes y valores de la cultura. La educacién formara al colombiano en el respeto a los derechos humanos, a la paz y a la
democracia; y en la practica del trabajo y la recreacién, para el mejoramiento cultural, cientifico, tecnolégico y para la proteccién del ambiente.
El Estado, la sociedad y la familia son responsables de la educacion, que sera obligatoria entre los cinco y los quince afios de edad y que comprendera
Articulo | como minimo, un afio de preescolar y nueve de educacion basica. La educacién seré gratuita en las instituciones del Estado, sin perjuicio del cobro de
67 derechos académicos a quienes puedan sufragarlos. Corresponde al Estado regular y ejercer la suprema inspeccion y vigilancia de la educacién con el
fin de velar por su calidad, por el cumplimiento de sus fines y por la mejor formacion moral, intelectual y fisica de los educandos; garantizar el
adecuado cubrimiento del servicio y asegurar a los menores las condiciones necesarias para su acceso y permanencia en el sistema educativo. La
Nacion y las entidades territoriales participardn en la direccién, financiacion y administracion de los servicios educativos estatales, en los términos
que sefialen la Constitucion y la ley.
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Susten?o Articulos Aporte
Normativo
Declaracion de Los L - . ) . . . ) -
Derechos del Nifio El nifio tiene derecho a recibir educa_mon que sera gratuita y obligatoria por I_o menos en las etapas el_ementales. _Sg !e Qarg una educamo_n que
Asamblea General favorezca su cultura general_y le permita, en cond_|0|ones fj‘? igualdad Qe oportu_mdac%es, dess_trrollar sus aptitudes y su juicio individual, su senngﬂo de
. . responsabilidad moral y social y llegar a ser un miembro Gtil de la sociedad. El interés superior del nifio debe ser el principio rector de quienes tienen
de las Naciones Articulo 7 - 7 . o o . . o
Unidas la re§Ponsab|I|giad de su educacion y (_)rlentamon, dlchg responsabilidad incumbe, en primer terml_no, asus padres. . 3 _
Noviembre 20 de El nifio det_)e disfrutar plenarpente de juegos y recreaciones, los cuales deben estar orientados hacia los fines perseguidos por la educacion; la sociedad
1959 y las autoridades se esforzaré por promover el goce de este derecho
Derecho a la Educacion. Los nifios, las nifias y los adolescentes tienen derecho a una educacién de calidad. Esta serd obligatoria por parte del Estado
Articulo | en un afio de preescolar y nueve de educacion basica. La educacion sera gratuita en las instituciones estatales de acuerdo con los términos
28 establecidos en la Constitucion Politica. Incurrird en multa hasta de 20 salarios minimos quienes se abstengan de recibir a un nifio en los
Ley 1.098 de 2006. establecimientos pablicos de educacion.
Cadigo de infancia Derecho al desarrollo integral en la primera infancia. La primera infancia es la etapa del ciclo vital en la que se establecen las bases para el desarrollo
y adolescencia. Articulo cognitivo, emocional y social del ser humano. Comprende la franja poblacional que va de los cero (0) a los seis (6) afios de edad. Desde la primera
29 mfar_ma, los nifios y Ias_ nifias son sujetos tltula}res de_los dgrechos recc_>n00|dos en los tratgd_os internacionales, en la Constitucién _Politlca yen e_ste
Codigo. Son derechos impostergables de la primera infancia, la atencién en salud y nutricion, el esquema completo de vacunacion, la proteccion
contra los peligros fisicos y la educacion inicial. En el primer mes de vida debera garantizarse el registro civil de todos los nifios y las nifias.
Fines de la Educacién. De conformidad con el articulo 67 de la Constitucion Politica, la educacion se desarrollara atendiendo a los siguientes fines:
1. El pleno desarrollo de la personalidad sin mas limitaciones que las que le imponen los derechos de los demas y el orden juridico, dentro de un
proceso de formacion integral, fisica, psiquica, intelectual, moral, espiritual, social, afectiva, ética, civica y deméas valores humanos.
2. La formacion en el respeto a la vida y a los demas derechos humanos, a la paz, a los principios democraticos, de convivencia, pluralismo, justicia,
solidaridad y equidad, asi como en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad.
3. La formacidn para facilitar la participacion de todos en las decisiones que los afectan en la vida econdmica, politica, administrativa y cultural de la
Ley 115 de 1994. Nacién.
Ley General de Articulo 5 4. La formacidn en el respeto a la autoridad legitima y a la ley, a la cultura nacional, a la historia colombiana y a los simbolos patrios.

Educacion

5. La adquisicion y generacion de los conocimientos cientificos y técnicos mas avanzados, humanisticos, histdricos, sociales, geograficos y estéticos,
mediante la apropiacion de habitos intelectuales adecuados para el desarrollo del saber.

6. El estudio y la comprension critica de la cultura nacional y de la diversidad étnica y cultural del pais, como fundamento de la unidad nacional y de
su identidad.

7. El acceso al conocimiento, la ciencia, la técnica y demas bienes y valores de la cultura, el fomento de la investigacion y el estimulo a la creacion
artistica en sus diferentes manifestaciones.

8. La creacién y fomento de una conciencia de la soberania nacional y para la practica de la solidaridad y la integracién con el mundo, en especial con
Latinoamérica y el Caribe.
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Sustento
Normativo

Articulos

Aporte

Ley 115 de 1994.

Ley General de
Educacion

Articulo 5

9. El desarrollo de la capacidad critica, reflexiva y analitica que fortalezca el avance cientifico y tecnolégico nacional, orientado con prioridad al
mejoramiento cultural y de la calidad de la vida de la poblacidn, a la participacion en la busqueda de alternativas de solucién a los problemas y al
progreso social y econémico del pais.

10. La adquisicién de una conciencia para la conservacion, proteccion y mejoramiento del medio ambiente, de la calidad de la vida, del uso racional
de los recursos naturales, de la prevencion de desastres, dentro de una cultura ecolégica y del riesgo y la defensa del patrimonio cultural de la Nacion.
11. La formacion en la préctica del trabajo, mediante los conocimientos técnicos y habilidades, asi como en la valoracién del mismo como
fundamento del desarrollo individual y social.

12. La formacidn para la promocion y preservacion de la salud y la higiene, la prevencion integral de problemas socialmente relevantes, la educacion
fisica, la recreacion, el deporte y la utilizacién adecuada del tiempo libre, y

13. La promocién en la persona y en la sociedad de la capacidad para crear, investigar, adoptar la tecnologia que se requiere en los procesos de
desarrollo del pais y le permita al educando ingresar al sector productivo.

Articulo
15

Definicién de educacion preescolar. La educacion preescolar corresponde a la ofrecida al nifio para su desarrollo integral en los aspectos bioldgico,
cognoscitivo, sicomotriz, socioafectivo y espiritual, a través de experiencias de socializacion pedagogicas y recreativas.

Articulo
16

Obijetivos especificos de la educacion preescolar. Son objetivos especificos del nivel preescolar;

1. El desarrollo de la capacidad para adquirir formas de expresién, relacion y comunicacién y para establecer relaciones de reciprocidad y
participacion, de acuerdo con normas de respeto, solidaridad y convivencia;

2. La participacion en actividades ladicas con otros nifios y adultos;

3. El reconocimiento de su dimension espiritual para fundamentar criterios de comportamiento

Articulo
21

Obijetivos especificos de la educacion bésica en el ciclo de primaria. Los cinco (5) primeros grados de la educacion basica que constituyen el ciclo de
primaria, tendrdn como objetivos especificos los siguientes: a) La formacion de los valores fundamentales para la convivencia en una sociedad
democratica, participativa y pluralista; b) El fomento del deseo de saber, de la iniciativa personal frente al conocimiento y frente a la realidad social,
asi como del espiritu critico; c) El desarrollo de las habilidades comunicativas bésicas para leer, comprender, escribir, escuchar, hablar y expresarse
correctamente en lengua castellana y también en la lengua materna, en el caso de los grupos étnicos con tradicion linglistica propia, asi como el
fomento de la aficién por la lectura; d) El desarrollo de la capacidad para apreciar y utilizar la lengua como medio de expresién estética; €) El
desarrollo de los conocimientos matematicos necesarios para manejar y utilizar operaciones simples de calculo y procedimientos légicos elementales
en diferentes situaciones, asi como la capacidad para solucionar problemas que impliquen estos conocimientos; f) La comprension basica del medio
fisico, social y cultural en el nivel local, nacional y universal, de acuerdo con el desarrollo intelectual correspondiente a la edad; g) La asimilacién de
conceptos cientificos en las areas de conocimiento que sean objeto de estudio, de acuerdo con el desarrollo intelectual y la edad; h) La valoracién de
la higiene y la salud del propio cuerpo y la formacion para la proteccion de la naturaleza y el ambiente; i) El conocimiento y ejercitacion del propio
cuerpo, mediante la practica de la educacion fisica, la recreacion y los deportes adecuados a su edad y conducentes a un desarrollo fisico y arménico;
j) La formacion para la participacion y organizacion infantil y la utilizacién adecuada del tiempo libre; k) El desarrollo de valores civiles, éticos y
morales, de organizacion social y de convivencia humana; I) La formacion artistica mediante la expresion corporal, la representacion, la musica, la
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Susten?o Articulos Aporte
Normativo
Ley 115 de 1994. . - . ) ., . S
Articulo | plastica y la literatura; m) La adquisicién de elementos de conversacién y de lectura al menos en una lengua extranjera; n) La iniciacion en el
Ley General de L del v liti - dauisicion de habilidad q ~ p | iedad
Educacion 21 conocimiento de la Constitucidn Politica, y fi) La adquisicién de habilidades para desempefiarse con autonomia en la sociedad.
Decreto 2247 de Articulo | El desarrollo integral de las dimensiones, corporal, cognitiva, afectiva, comunicativa, ética, estética, actitudinal y valorativa como esencia del
1997 12 curriculo y por ende determinando la intencionalidad educativa
Niveles, ciclos y grados. La educacién basica formal se organiza por niveles, ciclos y grados segun las siguientes definiciones:
1. Los niveles son etapas del proceso de formacion en la educacion formal, con los fines y objetivos definidos por la ley.
2. El ciclo es el conjunto de grados que en la educacién basica satisfacen los objetivos especificos definidos en el articulo 21 de la Ley 115 de 1994,
para el denominado Ciclo de Primaria o en el articulo 22 de la misma Ley, para el denominado Ciclo de Secundaria.
3. El grado corresponde a la ejecucion ordenada del plan de estudios durante un afio lectivo, con el fin de lograr los objetivos propuestos en dicho
oucreo 2075 te | Ao | D (0K 100 0 60 rclo )
2015 2.3.3.1.3.1.

Declaracion Universal de los Derechos Humanos.

Convencidn sobre los Derechos del Nifio

Educacion para Todos, Marco de Accion para las Américas.

Obijetivos de Desarrollo del Milenio — ODM.

Conferencia Mundial de la UNESCO sobre la atencién y educacion de la Primera Infancia
Compromisos Hemisféricos

Fonte: Politica Departamental de Articulagio’ (COLOMBIA, 2019b).

Além dessas referéncias normativas, o Anexo 1, expde um informe técnico, cujo objetivo é apresentar os aspectos estruturantes sobre 0s

quais se construiu a Politica Departamental de Articulagdo entre Niveis Educativos, bem como descrever o processo de elaboracdo e

implementacdo da primeira etapa da politica, desenvolvida entre os anos de 2018 e 2019. Cabe destacar, que este informe técnico é um breve

relatério, uma vez que a documentacg&o original dispde de um grande nimero de péginas.

" Por se tratar da legislacdo colombiana, optou-se por manter a escrita em espanhol, por ser o idioma original do referido pais.
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3.2 Elementos da articulagdo que favorecem a transicédo para a alfabetizacao

O processo de alfabetizacdo € um marco na vida da crianca e um desafio para o
professor e para as escolas, que tém o importante papel de integrar os alunos a cultura escrita
dentro de um contexto social. E importante ressaltar, no entanto, que, antes de iniciar a
alfabetizacdo propriamente dita, a crianca, desde seus primeiros anos de vida, j& esta inserida
dentro de uma cultura letrada. Nesse sentido, as crian¢as, em sua grande maioria, desde muito
cedo vivenciam essas praticas e estdo rodeadas de situacdes envolvendo a leitura e a escrita.

Como exemplos préaticos podemos citar o manuseio de livros infantis, as brincadeiras de
roda, as musicas e cantigas, as contacdes de historias e tantas outras experiéncias que a
crianca vivencia ao longo de sua infancia. Nesse contexto, o termo letramento ganha forca e,
de certa forma, contribui para a reinvencdo da alfabetizacdo (SOARES, 2004) que ndo esta
mais pautada nos métodos tradicionais de repeticdo ou transmissdo de informacdes prontas,
mas no “[...] principio de que aprender a ler e a escrever ¢ aprender a construir sentido para e
por meio de textos escritos, usando experiéncias e conhecimentos prévios [...]” (SOARES,
2004, p. 12, grifo da autora). De acordo com a mesma autora, o letramento é o
desenvolvimento de praticas sociais de leitura e escrita a partir das experiéncias e da interacdo
com diferentes tipos de materiais escritos.

Lerner (2002, p. 17) complementa afirmando que “[...] para concretizar o prop6sito de
formar todos os alunos como praticantes da cultura escrita, € necessario reconceitualizar o
objeto de ensino e construi-lo tomando como referéncia fundamental as préaticas sociais de
leitura e escrita”.

Dentro dessa visao de leitura e escrita como prética social, reforca-se a importancia de
inserir a crianca em situacOes de contato com diferentes tipos de materiais, seja no convivio
familiar, seja no contexto escolar. No ambito familiar, primeiro grupo social na qual a crianca
tem convivio, traz-se a importancia da insercdo da cultura escrita desde os primeiros meses de
vida, por meio do estimulo de pais e familiares com diferentes tipos de materiais escritos, para
que, a partir dessas experiéncias, praticas letradas sejam desenvolvidas.

Se voltarmos as aten¢des para 0 &mbito escolar, reforcam-se as experiéncias vivenciadas
ao longo da Educagdo Infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental por meio das
multiplas possibilidades de aprendizagem que a crianca pode experienciar dentro de situacées
praticas e da interacdo com diferentes portadores de texto. Além disso, a escola pode integrar,

a partir de acOes voltadas a leitura e & escrita, a participacdo das familias.
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Esse envolvimento entre escola e familia € um fator primordial para o desenvolvimento
dos alunos durante os processos de ensino e de aprendizagem, a medida que favorece a
compreensdo e a reflexdo dos processos pedagdgicos e promove a valorizacdo acerca do
trabalho desenvolvido pelas escolas, numa relagéo reciproca de troca, interacéo e colaboracéo
entre os membros da comunidade.

Assim, relacionando o letramento & tematica desta dissertacdo, pode-se afirmar que ele

complementa o processo de alfabetizacdo, posto que

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema convencional
de escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento (SOARES, 2004, p. 14).

Nesse sentido, durante a transicdo entre El e EF, é de extrema relevancia que seja
realizado, por parte da escola e do professor, um trabalho de articula¢do voltado a insercdo de
um ambiente letrado, ndo com o propdsito de preparar a crianca para o EF, tampouco para dar
inicio ao processo de alfabetizagcdo, mas para oportunizar conhecimentos, experimentacdes e
vivéncias de novas praticas de leitura e escrita, bem como o contato com diferentes objetos,
instrumentos, linguagens e portadores de textos que alimentem o seu desejo em estar na
escola.

Diante dessas afirmacdes e do eminente papel da escola e da figura docente, o0 mundo da
cultura escrita vai sendo apresentado a crianca num ciclo de vivéncias, conhecimentos e
experimentacdes conjuntas, no qual todos os envolvidos aprendem. Com isso, as criangas
“[...] vao construindo a percepg¢ao sobre suas proprias capacidades a partir da interagdo com as
pessoas com as quais se relacionam” (GALLART, 2004, p. 46).

Galvdo (2016, p. 26) complementa trazendo que entre 0S eixos que orientam as
propostas da EI estdo a brincadeira e a interagao. Segundo ela: “E no contexto das interacdes e
interlocucdes, nos espacos ludicos das brincadeiras, dos jogos de linguagem, das cantigas e
dos poemas, das histérias e dos relatos que as culturas do escrito sdo vividas pelas criangas”.
A autora, no entanto, também frisa que ndo é objetivo da EIl efetivar o processo de
alfabetizagdo, mas, sim, permitir “[...] uma maior exploragdo pelas criangas das diferentes
linguagens”.

Nesse contexto, € importante reiterar que esse processo de transi¢cdo entre as duas etapas

da Educacdo Baésica deve ser um processo articulado, que caminhe sob a mesma direcdo e
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trace objetivos comuns para que a crianga, ao ingressar no EF, ndo se sinta tdo deslocada e
distante em relagdo as atividades propostas e efetivadas na EI. Sem duvidas, interessa romper
as barreiras impostas entre a pré-escola e o primeiro ano, uma vez que O sujeito de
aprendizagem, envolvido nessa transicdo, permanece 0 mesmo, com Seus anseios, desejos e
expectativas de continuar interagindo, brincando, vivenciando experiéncias ladicas e
avancando em sua aprendizagem.

Ao estabelecer-se uma articulacdo quebra-se a ruptura, e a crian¢a vai tornando-se parte
integrante do processo, pois tem seus conhecimentos valorizados, a medida que participa e
caminha rumo a alfabetizacdo. Para isso, é necessario que se aceite que “[...] o sujeito da
aprendizagem assimila, cria, constroi e que suas assimilagdes, suas cria¢fes intelectuais, suas
construcdes cognitivas t€ém um extraordinario potencial pedagdgico” (LERNER, 2002, p. 8).

Considerando os conhecimentos que as criancas trazem quando ingressam na escola,
pode-se asseverar que os professores tém um repertorio rico de informacdes e experiéncias
prévias vividas por seus alunos para explorar e fomentar os processos de ensino e de
aprendizagem. E necessério, todavia, que estas vivéncias, desejos e conhecimentos sejam
valorizados, respeitados e estejam inseridos no cotidiano educacional, para que a
alfabetizacdo aconteca de forma natural e espontéanea.

A partir desses conhecimentos prévios e da sua insercdo dentro da pratica docente, é
importante que se estabelecam relagdes com a realidade da crianga, pautando a aprendizagem
em situacBes-problema, na construcdo de hipdteses sobre a escrita e na apresentacdo e
consolidacdo do sistema de escrita alfabética, a fim de que se pense na funcdo social da escrita

e se dé sentido e significado ao que a crianga Ié e escreve. Kucybala (2018a, p. 44) destaca:

Pensar na funcéo social da leitura e da escrita é pensar no que 0s textos representam
no dia a dia destes sujeitos dentro e fora da sala de aula. Ou seja, a medida que as
criangas compreendem o uso e a fungdo da escrita, elas tém as suas intencbes de
aprendizagem contempladas.

Nesse sentido, € fundamental ressaltar que esse processo nao estd centrado apenas no
espaco da sala de aula. Uma escola que se preocupa com a funcdo social da leitura e da escrita
promove um ambiente alfabetizador e acolhedor de construgdo de saberes, pautado na
exploracdo de novas praticas, desafios e aprendizados.

Dentro da sala, é possivel proporcionar a criacdo de rotinas diferenciadas, promover
habilidades envolvendo a consciéncia fonoldgica, apresentar diversos tipos de portadores de

textos que se aproximam das préaticas vivenciadas pelos alunos, propiciar experiéncias que
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vao além dos contetidos escolares e instigar a imaginacdo. Fora dela, pode-se ir ainda mais
além, pois é possivel explorar a alfabetizacdo nos diferentes espacos existentes na escola,
contextualizando o conhecimento, construindo novas significacbes e promovendo a
integracdo entre os distintos sujeitos. Tal proposta vem ao encontro da alfabetizacdo sob
perspectiva construtivista, conforme afirmam Teberosky ¢ Colomer (2003, p. 79): “A maneira
como as criancas aprendem, o papel dos professores e o significado que dao a sua experiéncia
pedagdgica, amplamente ignorados pela perspectiva reducionista, encontram-se no centro da
perspectiva construtivista”.

Dentro desse modelo construtivista, as autoras elencam cinco principios que diferem do
modelo tradicional: o primeiro reforga novamente o que ja foi referenciado nesta dissertacao,
de que todo aluno possui seus conhecimentos prévios construidos que devem servir de pontes
para novas aprendizagens; o segundo principio consiste em propor situacdes-problema que os
alunos ainda ndo sabem suas respostas; o terceiro apresenta a importancia de propor reflexdes
que auxiliem os alunos a como proceder diante das situacdes-problema; o quarto trata da
interacdo, da colaboracdo e da discussdo proporcionadas pelas atividades conjuntas; e, por
fim, o quinto principio traz o professor como modelo que transforma o simboélico em rigueza
cultural (TEBEROSKY; COLOMER, 2003).

Diante da apresentacdo de tais principios, dentro do modelo construtivista, é importante
reforcar novamente o papel da escola para o processo inicial de alfabetizacdo. O professor, ao
inserir em sua rotina diaria historias, musicas e o contato com diferentes linguagens, além de
contribuir para a sistematizacdo dos conhecimentos, auxilia a crianca a construir diferentes
aprendizagens a partir de experiéncias vivenciadas diariamente.

Teberosky (1997), em sua obra Aprendendo a escrever: perspectivas psicoldgicas e
implicacdes educacionais, cita que o conhecimento esquematico, proposto por Bartlett (1932),
apresenta a memaoria como um processo cognitivo de reconstrucdo e ndo mera reproducéo.
Além disso, eles fazem parte dos conhecimentos prévios que permitem a pessoa dar sentido
ao que ouve a partir de experiéncias acumuladas na memdria. Sendo assim, conforme a autora
exemplifica, as criangas ndo precisam saber ler para que possam contar ou reproduzir a
historia de um livro que ja escutaram, pois tais conceitos e informagfes sdo reconstruidos a
partir da memorizacdo, ou seja, pelo que ela ja ouviu anteriormente. Assim, quanto maior a
intensidade de materiais orais e escritos de que a crianga Se apropriar, maior sera o
conhecimento esquematico reconstruido em seu processo cognitivo.

S80 necessarias, no entanto, outras experiéncias e outros tipos de linguagem para

complementar os processos de ensino e de aprendizagem. Relacionando tais apontamentos ao
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ingresso da crianga aos seis anos no primeiro ano do EF, Sarmento e Rapoport (2009, p. 46)
destacam que, nesta etapa de ensino, a crianga

[...] precisa estar imersa num ambiente alfabetizador, isto é, rico em materiais que
viabilizem o desenvolvimento de diversas formas de expressdo, que vdo além da
oralidade e da escrita abrangendo também o desenhar, o brincar, as artes plasticas e
cénicas, a musicalidade e a expressao corporal, dentre outras. Nesse sentido, espagos
e tempos precisam ser assegurados para que, inclusive no contexto escolar, seja
assegurado o direito da crianga de “ser crianga e viver a sua infancia!”.

Nesse sentido, a alfabetizacdo esta longe de ser um processo repetitivo, programado
e mecanico, que segue um metodo pronto. Pelo contrario, as criangas, a partir dessas
diferentes linguagens e de suas experiéncias previas, vdo buscando conhecimentos,
elaborando e refletindo sobre a escrita, aprendendo a partir da experimentacdo e da
interacdo e percorrendo caminhos que as auxiliem a avancar em suas aprendizagens. Tais
apontamentos vém ao encontro dos estudos e pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1985)
acerca da Psicogénese da Lingua Escrita. De acordo com as autoras, 0 processo de
aprendizado da escrita passa por diferentes etapas; para isso, a crianca elabora e formula
hipoteses de escrita mesmo antes de se apropriar da base alfabética. Kucybala (2018b, p.
65) complementa que, nessa construcdo, o aluno “[...] analisa, experimenta e reflete sobre
o0 sistema de escrita alfabética, de maneira que, a partir de erros e acertos, vai formulando
seus conhecimentos, organizando suas ideias, até, finalmente, avancar em sua
aprendizagem”.

Nessa concepcao, a alfabetizacdo, assim como as construcdes feitas pelas criancas, ndo
é considerada certa ou errada, posto que, por meio da interacdo com diferentes possibilidades
de escrita e das conquistas potencializadas ao longo do ano letivo, os alunos véo progredindo
em seus conhecimentos, tendo em vista as hipdteses que foram elaboradas durante esse
processo (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

Ao abordar acerca das hipdteses construidas pelos alunos, faz-se também necessario
atentar para a questdo do curriculo. Para isso, a Base Nacional Comum Curricular &
novamente retomada neste referencial, para se verificar quais foram as mudancas efetivadas
no que se refere ao processo de alfabetizacdo.

A principal mudanca, de acordo com a BNCC, é que o processo de alfabetizacdo deve
ser efetivado ao final do segundo ano do EF, e, a partir do terceiro ano, inicia-se a
ortografizacdo. O documento final da BNCC aponta:
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Esse processo basico (alfabetizacdo) de construgdo do conhecimento das relagdes
fonografémicas em uma lingua especifica, que pode se dar em dois anos, é, no
entanto, complementado por outro, bem mais longo, que podemos chamar de
ortografizacdo, que complementard o conhecimento da ortografia do portugués do
Brasil (BRASIL, 2018, p. 91).

Dentro do quadro de habilidades proposto pela BNCC em Lingua Portuguesa, as
praticas de linguagem estdo divididas por campos de atuacdo, em que 0s objetos de
conhecimento (conteudos) serdo trabalhados ao longo do primeiro e segundo anos, processo
em que a alfabetizacdo deverd ser consolidada. Os campos de atuacdo pertencem a vida
cotidiana, vida publica, praticas de estudo e pesquisa e artistico-literario, e envolvem praticas
relacionadas a leitura, escuta, escrita compartilhada e autbnoma, analise linguistica e
semidtica e oralidade.

Sem duvidas, esse caminho percorrido pela crianca, a partir do que é proposto pela
BNCC, é mais um indicativo de que inimeros séo os desafios enfrentados pelos envolvidos
ao longo desse processo. Para a criangca, o desafio é saber lidar com o ingresso na El, a
transicdo para o EF e a efetivacéo do ciclo da alfabetizacdo. J&, para o professor, o desafio é
saber articular e propor estratégias que auxiliem o aluno a alcancar os objetivos, a aprender
significativamente e a se apropriar da aprendizagem, a0 mesmo tempo em que integra,
valoriza e compreende a crianga como um sujeito integral.

Para atender a esta demanda e garantir o sucesso de seus alunos, uma das estratégias
adotadas pelo professor é investir na formacdo continuada. Carvalho, Klysis e Augusto (2006,

p. 68) destacam:

A complexa tarefa de educar pede um profissional que tenha uma viséo integrada da
realidade e condi¢Bes de pensar sua pratica com propriedade, que se aventure a criar
solugdes com base em conhecimentos construidos na area e seja motivado a
desenvolver novas praticas profissionais e a abrir-se para experiéncias culturais
diversificadas.

Nessa perspectiva, a proxima secdo aborda a questdo da formacdo continuada para a
garantia e qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem durante o periodo de
transicdo e articulacdo entre pré-escola e 1° ano, apontando elementos importantes acerca da

reflexdo sobre a pratica pedagogica e da relevancia do aperfeicoamento continuo.
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3.3 A formacdo e a agdo pedagogica do professor

Conforme visto na se¢édo anterior, a alfabetizacdo € um processo complexo e, a0 mesmo
tempo, repleto de significados que envolvem a vida de estudantes e professores. Ao professor
compete dedicar-se a romper paradigmas, num exercicio coletivo de reflexdo e acédo, a partir
da resolucédo de problemas, de tomadas de deciséo e da argumentacdo sobre sua prética e fazer
diario. Além destas competéncias, é importante conhecer sobre o desenvolvimento infantil, as
especificidades desta etapa de ensino, a diferenciacdo das criancas, as necessidades infantis e
0s conhecimentos especificos para cada faixa etaria. Quando se remete estas competéncias ao
professor que atua na Ultima etapa da EI, ainda é possivel acrescentar que cabe a ele ampliar
as experiéncias com relacdo a construcdo das linguagens e dos objetos de conhecimento,
promovendo, a partir de situacdes do cotidiano, atividades ludicas que envolvam jogos,
brincadeiras, musicas e outras formas de expressdo que ampliem as situacdes envolvendo a
cultura escrita. Além disso, é de suma importancia considerar o desenvolvimento infantil em
seus aspectos afetivo, cognitivo e psicossocial.

Na perspectiva de desenvolvimento profissional, a esses professores também cabe
articular o processo de ensino a realidade da escola, das criangas e de todos os envolvidos,
estabelecendo relacbes de estudo, pesquisa e busca permanente por novas possibilidades
de crescimento para o seu trabalho cotidiano, posto que sdo as acgdes, experiéncias e
acontecimentos diarios que contribuem para que o professor reflita, mude e ressignifique
sua acdo docente. Carvalho, Klysis e Augusto (2006, p. 75) complementam: “[...] a acdo
depende substancialmente das questfes que emergem da atuacdo direta dos envolvidos, ja
que ali estdo os problemas reais, a matéria-prima que interessa de fato estudar, conhecer,
transformar”.

Ao remeter estes problemas reais, citados pelas autoras, as experiéncias voltadas a
transicdo das duas etapas de ensino, reitera-se a importancia de se estudar, pesquisar, refletir e
dialogar com outros profissionais da educacdo acerca das contribuicGes, dificuldades e
possibilidades para o trabalho em sala de aula, a fim de conhecer e buscar coletivamente as
transformaces necessérias para as dificuldades enfrentadas.

Tudo isso so é possivel mediante a formagdo pedagogica e a busca por alternativas e
melhorias do fazer profissional e do trabalho docente na sua totalidade. A formagéo do
professor ndo ocorre de maneira isolada, restrita ou fragmentada; ela se da nas relacGes, nas
experiéncias, nas intervencdes e na construcdo de propostas que fundamentam a prética e as

acOes docentes. Imberndn (2010) destaca que existe um conjunto de caracteristicas voltadas a
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formagéo docente que deve ser pontuado. Assim, 0 autor reitera a importancia do clima

colaborativo entre os professores e considera que:

A formacdo continuada requer um clima de colaboracdo entre os professores, sem
grandes reticéncias ou resisténcias [...] que dé apoio a formacdo, e a aceitacdo de
uma contextualizacdo e de uma diversidade entre os professores que implicam
maneiras de pensar e agir diferentes. Tais exigéncias contribuem para que se consiga
uma melhor aceitacdo das mudancas e uma maior inovacdo das préaticas
(IMBERNON, 2010, p. 31).

Nesse sentido, um dos propdsitos da formacdo é a reflexdo sobre essa préatica, que
precisa ser aprimorada, revista e compartilhada. Kramer (2006, p. 806) concorda ao lembrar
que: “Os processos de formacgdo configuram-se como pratica social de reflexdo continua e
coerente com a préatica que se pretende implementar”. Imbernén (2011, p. 87) também traz
suas contribuigdes, reforcando que a “[...] formacgao dos docentes converte-Se em um pProcesso
de autodeterminacdo baseado no dialogo, a medida que se implanta um tipo de compreensao
compartilhada pelos participantes [...]”.

Com base em tais afirmac0es, é possivel levantar algumas considera¢cdes importantes no
que se refere ao processo de formacdo pedagdgica. A primeira € no que diz respeito a
interacdo estabelecida entre os pares; quando a formacdo propde as transformacdes das
situacOes de aprendizagem de forma conjunta, os professores tém maiores oportunidades de
refletir, dialogar e problematizar acBGes e praticas, seja no ambito da escola em que estdo
inseridos, seja fora dela, por intermédio de programas de formacgdes externos, cursos,
aperfeicoamentos e trocas de experiéncias. Kucybala (2018c, p. 116-117), traz algumas

considerac@es acerca do trabalho coletivo:

[...] é importante destacar que o trabalho coletivo e o estabelecimento de relacGes e
interacbes com 0s seus pares contribuem para que a pratica docente seja
constantemente revista, tanto no campo tedrico como no pratico, pois permite que o
educador construa novos vinculos com os seus proprios alunos, por meio de um
processo dinamizado, produtivo e relacionado ao trabalho cotidiano.

A partir do trabalho coletivo oportunizado nas formacbes e os dialogos decorrentes
desses espacos, mudancas, discussdes, estudos e melhorias podem ser propostas, no sentido
de fazer com que os envolvidos na escola reconhe¢cam 0s aspectos positivos e 0 que precisam
melhorar para atingir objetivos e fins comuns e enfrentar as demandas presentes no cotidiano.

A segunda consideracdo trata, mais especificamente, da relacdo da formacdo e da

alfabetizacdo, em que ambas precisam caminhar juntas para que 0 processo se concretize. O



59

professor alfabetizador precisa constantemente buscar novas formas de abordar as préaticas de
leitura e escrita com as criancgas, de maneira construtiva, significativa, ltdica e relevante.

Conforme ja apresentado nesta dissertacdo, o processo de alfabetizacdo é um momento
de descobertas, aprendizagens e de construcdo de diferentes hipoteses. Para que o professor
esteja preparado para atender a essas demandas e as expectativas dos alunos, é necessario o
investimento em formac6es especificas na area da alfabetizacdo, além da troca e da partilha de
experiéncias com outros profissionais que vivenciam as mesmas situacdes e angustias.

Esse processo de trocas e partilha contribui para gerar modificacbes nas metodologias
aplicadas pelos educadores, além de proporcionar uma melhoria na aprendizagem dos alunos,
pois, a medida que as praticas alfabetizadoras sdo tomadas como objeto de estudo,
contextualizadas e aprofundadas entre os diferentes sujeitos envolvidos, o professor apropria-
se, experimenta novas possibilidades, reinventa sua pratica e redireciona suas acbes e
hipoteses.

Durante o processo formativo de um professor, seja durante as formacdes recebidas,
seja no cotidiano de seu trabalho diario, entretanto, & fundamental que se adote uma postura
critica, um planejamento continuo e o comprometimento para instituir acGes e propostas
apreendidas ao longo de sua experiéncia. Com isso, torna-se indispensavel que esses
processos formativos sejam desenvolvidos também no interior da escola durante as reunides
pedagogicas, ampliando a parceria, a empatia e as producdes coletivas entre o grupo de
professores.

Os encontros de formacao, seja no interior da escola ou fora dela, devem ser espacos de
registros, planejamentos, analises, estudos, relatos, construcfes e investigacfes acerca dos
processos de ensino e aprendizagem. Além disso, sdo importantes oportunidades de ampliar a
producdo coletiva e 0s questionamentos acerca das praticas, além de viabilizar a constituicao
da identidade, da autonomia, da reflexdo e da disponibilidade em desenvolver um trabalho
compartilhado e integrado com os pares.

Nessa perspectiva, Nornberg e Pinho (2009, p. 75) destacam que “[...] torna-se
indispensavel aliar investigacdo e experiéncia em sala de aula, quando se pretende formar
profissionais criticos, pesquisadores éticos, disponiveis para o trabalho coletivo e
interdisciplinar”.

Para, no entanto, que um processo de formacgdo pedagodgica tenha significado, é
necessaria uma disponibilidade, também por parte do professor, de buscar novas formas de
propor sua aula, percebendo-se enquanto ser incompleto (FREIRE, 1996), que ndo detém

todos os conhecimentos, tampouco todas as técnicas e maneiras de garantir sempre 0 Sucesso



60

de seus alunos. Freire (1996) ressalta, ainda, que o professor € um sujeito cultural, histérico e
inacabado, e, dentro dessa concep¢do, a formagdo surge como uma importante ferramenta
para fomentar a criatividade, a criticidade, a consciéncia critica e o espirito reflexivo.

Novoa (1995, p. 27), ao se referir a formacdo no desenvolvimento de professores

reflexivos, destaca:

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementagéo das politicas educativas.

Assim, ao integrar a disponibilidade do professor em aprender, a parceria da escola e de
seus colegas e as propostas de formacdo continuada oportunizadas por diferentes esferas
educacionais, torna-se viavel ampliar as discussfes acerca da transi¢do, da alfabetizacdo e da
forma como acontece o0 processo de aquisicdo da leitura, escrita e oralidade. Lerner (2002, p.
116), entdo, assevera:

Para que o processo de capacitacdo seja fecundo, duas condi¢cbes parecem
necessarias: por um lado, que o capacitador se esforce por entender os problemas
que os professores apresentam, por compreender por que pensam 0 que pensam, ou
por que decidem adotar uma proposta e rejeitar outra; por outro lado, que 0s
professores se sintam autorizados a atuar de forma autdbnoma, que tenham razdes
préprias para tomar e assumir suas decisdes.

Sem duvidas, reforca-se a importancia de um trabalho compartilhado entre formadores e
professores, estimulando-os a conhecer, problematizar e refletir acerca da proposta central da
formagdo na qual estdo inseridos. Para que, todavia, esta proposta seja fundamentada e
garanta uma participacdo efetiva e fecunda, deve estar pautada nas necessidades e
particularidades do trabalho diario em sala de aula, dando significado especial as questfes
voltadas a transi¢do. Lerner (2002, p. 117) complementa que “Avangar na pesquisa didatica
sobre o trabalho em classe e sobre a capacitacdo permitira ajudar mais os professores em sua
dificil tarefa”; tarefa essa que, se realizada e pautada nos pilares da formacéo e do trabalho
conjunto, vai ganhando forga, importancia e significado.

Nesse sentido, a preparacdo para atuar nas turmas de transicéo torna-se necessaria, pois,
além de proporcionar, por meio das formacdes, discussdes acerca dos processos de ensino e
aprendizagem, amplia a comunicagédo entre os diferentes atores educacionais na busca por
novas metodologias, novas formas de pensar a educagdo e por respostas as indagacdes e

inquietudes que estdo cotidianamente inseridas na pratica docente. Mediante erros e acertos, e
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um amplo e longo caminho a percorrer, é possivel pensar em diferentes estratégias,
possibilidades e formas de aprimorar o0 processo de alfabetizagcdo, na constante busca por um
ensino de exceléncia que atenda as especificidades, realidades e expectativas de alunos e

professores.
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4 METODOLOGIA

As investigacOes voltadas as questdes educacionais envolvem um trabalho articulado,
dindmico e interacional. De acordo com Sé&nchez Gamboa (2012, p. 134), ndo é um
“fendmeno isolado ou separado”, fragmentado ou individualizado, mas, Sim, um pProcesso
voltado para a compreensdo da complexidade dos problemas a serem enfrentados a partir da
reflexdo, discussdo e aprimoramento da prética.

O autor complementa afirmando que:

Os projetos de pesquisa partem da problematizacdo dessa pratica. A transformagéo
do problema em questBes exige um processo de qualificacdo da pergunta-sintese, a
previsdo das fontes e formas de organizar os resultados e a construcdo das respostas.
Se tomarmos como eixo do processo do diagnéstico as préticas educativas concretas,
a préatica pedagdgica, a pratica social, a pratica politica etc., necessitamos optar por
abordagens que considerem [...] a complexidade dos fenémenos incluidos nessas
problematicas (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 134).

Nesse sentido, a investigacdo realizada nesta dissertacdo foi guiada a partir do problema
de pesquisa:

— Como a formacé&o continuada, oferecida no &mbito da Politica Departamental de
Articulacdo entre Niveis Educativos, contribui para a acédo pedagdgica dos docentes que
atuam nas turmas de transicdo entre a Educacgéo Infantil e o Ensino Fundamental?

No intuito de responder ao problema proposto, delineiam-se 0s objetivos desta pesquisa:

Obijetivo geral

Analisar como a formacdo continuada, oferecida no ambito da Politica Departamental
de Articulacdo entre Niveis Educativos, favorece a acdo pedagdgica dos professores que
atuam na transi¢do entre a pré-escola e primeiro ano do Ensino Fundamental.

Objetivos especificos

a) conhecer as caracteristicas das praticas pedagogicas que motivaram a cria¢do e

necessidade de uma politica de articulacdo;

b) analisar os significados que os docentes constroem em sua pratica pedagdgica a

partir das oficinas oferecidas pela politica de articulagéo;

c) verificar como acontece a formacao docente dentro da proposta da politica, para

que o professor possa atuar na transicdo entre a Educagdo Infantil e os Anos
Iniciais.

Nessa perspectiva, a fim de levantar algumas discussGes e proporcionar um didlogo
entre os atores envolvidos neste processo, sera estabelecida, a seguir, a abordagem de
pesquisa e as questdes pertinentes aos sujeitos, ao contexto, a organizacgdo, aos instrumentos
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utilizados para a coleta dos dados e a forma como as informac6es serdo analisadas no decorrer
desta dissertacéo.

4.1 Abordagem de pesquisa

Esta pesquisa apresenta abordagem de cunho qualitativo, e privilegia “[...] a
compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigagdo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16). De acordo com Flick (2009, p. 25), “A pesquisa
qualitativa ndo se baseia em um conceito tedrico unificado. Diversas abordagens teoricas e
seus métodos caracterizam as discussdes e a pratica da pesquisa”. Para Richardson et al.
(1999), tal pesquisa garante a compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas
situacionais, tendo como objeto situacBes complexas e particulares, nas quais é possivel
compreender os processos dindmicos vividos por grupos sociais, contribuindo para o seu
processo de mudanca.

Bogdan e Biklen (1994) assinalam que a pesquisa qualitativa pode possuir cinco
caracteristicas distintas. A primeira, que o investigador é o instrumento principal, pois se
preocupa com o contexto e busca melhor compreender as a¢Ges e/ou 0s sujeitos; a segunda,
que a investigacdo qualitativa é descritiva e que os dados coletados sdo analisados
considerando palavras, imagens, transcritos e ndo niameros propriamente ditos; a terceira, que
0 investigador se interessa mais pelo processo e pelo modo como as defini¢des se formam do
que pelos resultados; a quarta que os investigadores tendem a analisar os dados de forma
indutiva, percebendo as questdes mais importantes e dando forma a sua pesquisa a medida
que se consideram as partes; e, por fim, a quinta caracteristica traz que o significado possui
grande importancia na abordagem qualitativa, uma vez que os investigadores estdo a
apreender diferentes perspectivas e questionar os sujeitos investigados acerca do que
experimentam, interpretam ou como estruturam o local onde vivem.

Nesse sentido, ao realizar uma pesquisa qualitativa é preciso levar em consideracao
alguns dados pertinentes que sdo fundamentais para sua consolidacdo, tais como descri¢des
detalhadas de situacGes, pessoas ou comportamentos observados e anélises das falas dos
participantes, tendo em vista conhecer as suas experiéncias, atitudes e pensamentos. Além
disso, ndo ha como descaracterizar a importante interacdo estabelecida entre pesquisador e
participantes e a sua insercao no contexto pesquisado, pois por meio desta interacdo € possivel

garantir a apreensao dos significados atribuidos pelos envolvidos aos fenémenos estudados.
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Para tentar responder ao problema de pesquisa e favorecer o levantamento das questoes,
foi utilizado como procedimento metodolégico o estudo de caso, pois permite conhecer a
realidade por diferentes perspectivas, analisar as politicas publicas voltadas a transicédo da EI
para 0 EF e investigar questdes especificas trazidas pelos professores acerca do processo de
alfabetizacéo a partir da formagéo continuada.

Tal opcdo metodoldgica, de acordo com Yin (2010, p. 22), investiga as condigdes
contextuais guiadas pelas perguntas “como” ou “por que”, e visa a esclarecer a natureza das
questdes de pesquisa, e entender, analisar e verificar um acontecimento, caracteristica ou
evento da vida real. Além disso, Yin (2010) explica que o estudo de caso, como metodologia
de pesquisa, compreende o todo dentro do contexto e contribui para que os investigadores
enfrentem situac@es distintas. “O estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga
um fenbmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes” (YIN, 2010,
p. 39).

Assim, o estudo de caso visa a diagnosticar um problema, focalizar um fendmeno
particular para descrever acGes e comportamentos, captar significados, analisar interaces,

compreender e interpretar linguagens, sem, contudo, se desvincular do contexto.

4.2 Contexto, sujeitos e organizagdo da pesquisa

A pesquisa é uma importante ferramenta para conhecer e analisar a realidade
educacional sob diferentes perspectivas, pois permite, no caso desta dissertacdo, analisar
como a formacdo continuada, oferecida no &mbito da Politica Departamental de Articulacdo
entre Niveis Educativos, favorece a acdo pedagdgica dos professores que atuam nas turmas de
transicdo entre a pré-escola e o primeiro ano do Ensino Fundamental.

No sentido de analisar a realidade dentro da pesquisa, Sdnchez Gamboa (2012, p. 45)

destaca:

[...] tanto o investigador quanto os investigados (grupo de alunos, comunidade ou
povo) sdo sujeitos; o objeto é a realidade. A realidade € um ponto de partida e serve
como elemento mediador entre os sujeitos. Numa relacdo dialégica e simpatica,
como é o caso do processo da pesquisa, esses sujeitos se encontram juntos ante uma
realidade que Ihes é comum e que os desafia para ser conhecida e transformada.

Para isso, portanto, é necessario um olhar atento da realidade e uma analise do contexto

social em que a pesquisa estd inserida, para que a mesma ndo tenha carater Unico e
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exclusivamente cientifico, mas que seja significativa e relevante para os que estdo envolvidos,
estando em concordancia com o contexto e a realidade dos sujeitos.

Nesse seguimento, para dar inicio a esta pesquisa de campo, a técnica de coleta de
dados adotada teve como abordagem os grupos focais. O publico-alvo desta investigacdo
foram os professores, coordenadores e psicoorientadores da Rede Publica do Departamento de
Atlantico, na Colémbia, que atuam na transi¢do entre a EI e os anos iniciais do EF e que
participaram das formacgbes oferecida no ambito da Politica Departamental de Articulacdo
entre Niveis Educativos, proporcionada pela unidade de gestdo de qualidade da Secretaria de
Educacéo do Atlantico.

A Tabela 1 apresenta um breve historico de como essas formagdes foram realizadas e
como ocorreu a participacdo dos professores em 2018, ano em que a politica de articulacdo foi

estabelecida.

Tabela 1 — Populacdo participante na primeira fase (2018)

Perfil Proporgéo
Municipios Departamento de Atlantico® 16
Professores Facilitadores 22 de Educago Infantil

18 de Educacao Fisica (Primeira Parte)

Instituicdes Educativas participantes® 37
Tutores do programa Todos a Aprender 18
Docentes de transicdo (EI) e 1° ano (EF) participantes na 1113

primeira fase
Numero de oficinas 27 (2018)

Fonte: Pineda Robayo (2020).

A primeira fase da formacdo iniciou-se em 2018, com a promogdo de 27 oficinas.
Contou com a participacdo de aproximadamente 1.113 docentes atuantes nas turmas de
transicdo (El) e 1° ano do EF e a colaboracdo de 40 professores facilitadores responsaveis
pelas formacgdes. Ao todo, a politica abrangeu 37 instituicbes educativas, envolvendo 16
municipios do Departamento de Atlantico.

Respectivamente, no ano de 2019 a formagdo teve continuidade, apresentando a

ampliacdo de alguns dos dados supra, conforme mostra a Tabela 2.

® Nimero de Municipios no Departamento de Atlantico, Coldmbia — 20
% Ntmero total de Instituicdes Educativas no Departamento de Atlantico, Colémbia — 85
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Tabela 2 — Populagéo participante na segunda fase (2019)

Perfil Proporgéo
Municipios Departamento de Atlantico 20
Professores Facilitadores 22 de Educagdo Infantil

24 de Neuropedagogia

InstituigBes Educativas participantes 85
Tutores do programa Todos a Aprender 30
Docentes de transicdo (El), 1° e 2° anos (EF) 1560

participantes nas oficinas até 0 momento
Numero de oficinas 21 (2019)

Fonte: Pineda Robayo (2020).

No ano de 2019, a Secretaria deu continuidade as formacgdes, ampliando o nimero de
oficinas para 21 e abrangendo 1.560 docentes de transicdo, primeiros e segundos anos. Se
comparado ao ano de 2018, houve ampliagdo no nimero de professores participantes. Além
disso, segundo informacgdes da Secretaria de Educacdo, a formacdo foi estendida aos
coordenadores e psicoorientadores das escolas que participaram das oficinas ministradas, com
0 propdasito de que estes profissionais conhegam a politica e contribuam com o corpo docente
na execucdo das acOes de articulagcdo. Cabe lembrar que esta informacgéo nédo foi apresentada
nas Tabelas 1 e 2 em raz&o da auséncia do numero exato de profissionais participantes. Ainda
no ano de 2019, o Departamento ampliou de 16 para 20 a abrangéncia dos municipios e de 37
para 85 0 numero de institui¢des envolvidas.

Retomando acerca da abordagem dos grupos focais, técnica de coleta de dados
escolhida para a realizacdo desta pesquisa, Gatti (2005, p. 11) destaca:

A pesquisa com grupos focais, além de ajudar na obtencdo de perspectivas
diferentes sobre uma mesma questdo, permite também a compreensdo de ideias
partilhadas por pessoas no dia-a-dia e dos modos pelos quais os individuos séo
influenciados pelos outros.

Gatti (2005, p. 11) complementa informando que “O trabalho com grupos focais permite
compreender processos de construcao da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, acOes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes [...]”.

Nesse sentido, dindmicas e discussdes em grupo sdo importantes ferramentas de
interacdo, compartilhamento de assuntos comuns entre os participantes e captacdo de
significados que se manifestam durante sua realizagdo. Segundo Flick (2009, p. 182), as

discussdes em grupo correspondem “[...] @ maneira pela qual as opinides sdo produzidas,
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manifestadas e trocadas na vida cotidiana [...]. O grupo transforma-se em uma ferramenta para
a reconstrucdo de opinides individuais de forma mais apropriada”.

A composicdo dos grupos focais foi feita por conveniéncia, e o0s participantes foram
convidados, ao téermino de cada oficina, a participar e trazer suas contribuicfes e percepcoes
acerca da proposta da politica para a pratica pedagdgica dos professores que atuam nas turmas
de transicdo entre a El e 0 1° ano do EF. Por esse motivo, durante a pesquisa de campo a
pesquisadora desta dissertacdo participou das trés oficinas, com o proposito de formar os
grupos focais que norteariam o trabalho. Os encontros de formacdo e, respectivamente, 0s
grupos focais, aconteceram nos dias 13, 18 e 19 de novembro de 2019 no Museu do Atlantico,
Auditorio Juan José Nieto, na cidade de Barranquilla, Colémbia.

Sendo assim, realizaram-se trés grupos focais com os diferentes segmentos escolares. A
Tabela 3 apresenta um comparativo entre 0 nimero de pessoas que participaram das oficinas
proporcionadas pela Secretaria de Educagdo, o nimero de pessoas que aceitaram o convite

para participar dos grupos focais e o género dos participantes.

Tabela 3 — Composicdo dos grupos focais

Data da oficina Segmento NUmero de NuUmero de Género dos
Escolar participantes inscritos participantes nos participantes
na oficina grupos focais

13/11/2019 Professores 48 18 (37,5%) Mulheres (18)
Homens (0)

18/11/2019 Coordenadores 32 2 (6,5%) Mulheres (1)
Pedagogicos Homens (1)

19/11/2019 Psicoorientadores 27 4 (14,8%) Mulheres (1)
Homens (3)

Total de 107 24 Mulheres (20) — 83,3%
participantes Homens (4) — 16,6%

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Observa-se, na Tabela 3, que dos 48 professores inscritos na oficina neste dia, 18 deles
aceitaram colaborar com o grupo focal, o que corresponde a 37,5%. J& dos coordenadores
pedagdgicos, apenas dois, de um publico de 32 inscritos, aceitaram participar, 0 que
representa 6,5%. Dos psicoorientadores, de 27 participantes da formacdo obtivemos a adeséo
de quatro, representando 14,8% do total. Assim, percebe-se que os professores foram mais
receptivos em colaborar com esta pesquisa e tiveram uma maior adesdao em relacdo aos

demais segmentos. Outro dado importante é que dos 24 profissionais participantes dos grupos
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focais, 20 sdo mulheres, representando 83,3%, e quatro s&o homens, o que corresponde a
16,6%. Tais informag0es reforcam a incidéncia das mulheres na educacdo, em especial na
docéncia dos primeiros anos da escolarizacéo infantil.

Durante a realizacdo dos grupos focais, 0s participantes organizaram-se em circulo de
maneira a facilitar a visualizacdo de todos. As discussdes foram gravadas com o auxilio de um
gravador portatil e um telefone celular, de forma a garantir a integridade dos dados. Tal
prudéncia foi fundamental, posto que a qualidade do gravador portatil apresentou maior
nitidez de audio para a transcricdo das falas do que as captadas pelo telefone celular. As
gravacdes geraram um total de 1 hora, 34 minutos e 27 segundos de falas.

Para garantir o cumprimento dos pressupostos éticos da pesquisa, 0s participantes
assinaram um termo no qual demonstravam ciéncia de que 0s grupos seriam gravados e que as
falas e testemunhos poderiam ser utilizados durante a analise dos dados, como forma de
citacdes diretas e por intermédio da apresentacdo de trechos significativos para a presente
pesquisa. Foi salientado aos participantes que ndo haveria qualquer interferéncia da instituicéo
de ensino e dos professores, sendo seus nomes mantidos em sigilo ao longo da dissertacdo. O
modelo de autorizacdo consta no Apéndice A desta dissertacdo, sequido, respectivamente,
pelo Termo de Consentimento no Apéndice B. Esta pesquisa, inserida na linha Formacao de
Professores, Teorias e Praticas Educativas, também esta associada ao projeto maior Educacédo
Superior: acesso, percurso e resultado, que teve aprovacdo no comité CAAE
12019219.4.0000.5307.

Durante a andlise e discussdo das informacdes, as falas foram inseridas com recuo para
mais de trés linhas e como citagdo direta curta com menos de trés linhas, todas elas em italico.
As mesmas aparecem no corpo do texto em espanhol, idioma original dos participantes. Com
isso, a partir das falas, relatos e interacdes dos sujeitos, iniciou-se a constru¢do do material.

No decorrer desta analise, as falas foram utilizadas na integra, mantendo o sigilo em
relacdo aos nomes e instituicbes dos participantes. Os mesmos foram identificados como “D”
para docentes, “C” para coordenadores e “PS” para psicoorientadores.

A investigadora desta dissertacdo atuou como mediadora e facilitadora do grupo, com o
propdsito de mediar as discussfes, propor algumas questdes e garantir que os participantes se
envolvessem acerca da tematica em questdo. Com o auxilio da professora doutora Adriana del
Rosario Pineda Robayo, algumas falas da pesquisadora foram traduzidas para o espanhol
guando professores e demais integrantes ndo compreendiam o portugués, idioma utilizado
para guiar e mediar os grupos. Além disso, foram dadas explicacfes sobre a proposta dos

grupos focais e algumas regras de participacdo. Entre as regras, destaca-se:
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e Cada participante poderd manifestar-se durante o grupo focal, interagindo com a
resposta ou opinido de outro participante.

e Durante as falas evitar interrupcGes, sendo necessario que estas ocorram
individualmente, mantendo-se a cortesia e 0 respeito para com o0 outro.

e Nao havera julgamento de mérito ou de valor das opiniGes e percepcdes dos
participantes, porém estes poderdo discordar das opinides de seus pares.

e O facilitador sera responsavel pela conducéo e motivacdo das discussoes.

e Falar em tom de voz alto e claro para facilitar a gravacao.

Para Flick (2009, p. 185), “A tarefa do mediador, de um modo geral, consiste em néo
atrapalhar a iniciativa propria dos participantes, mas sim em criar um espago aberto no qual a
discussdo acontega primariamente por meio da troca de argumentos”.

Nesse espaco de convivéncia é possivel promover, entre 0s participantes, a troca efetiva
e 0 respeito as experiéncias e opinides, pois “As interacdes no grupo e a diversidade que
emerge levam a que as pessoas argumentem, expliguem sua ideia ¢ forma de pensar”
(GATTI, 2005, p. 40).

4.3 Roteiro — questdes-chave para o desenvolvimento dos grupos focais

As questdes abordadas nos grupos focais foram organizadas em categorias a priori,
conforme sugere Moraes (2003), a fim de possibilitar uma melhor compreensédo da discussédo
e da andlise dos dados. Para Moraes (2003), quando o investigador elabora métodos de
categorizacao antes de realizar a analise dos dados, ele esta construindo categorias a priori,
que serdo, posteriormente, reorganizadas a partir da analise. O autor complementa declarando
que “Um conjunto de categorias é valido quando €é capaz de representar adequadamente as
informagdes categorizadas, atendendo dessa forma aos objetivos da andlise, que é de melhorar
a compreensao dos fenémenos investigados” (MORAES, 2003, p. 199).

Assim, dentre as pre-categorias definidas nos grupos focais, estdo: praticas pedagogicas,
articulacdo entre Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
acompanhamento pedagdgico.

O Quadro 6 fornece as categorias a priori bem como as perguntas correspondentes e 0s
objetivos especificos que respondem. De acordo com Gatti (2005, p. 32), “[...] a elaboragao
do roteiro para o trabalho com o grupo focal tem que ser muito cuidadosa, dentro dos

propositos da pesquisa”.
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Quadro 6 — Questdes-chave para o desenvolvimento dos grupos focais

Categorias a priori Possiveis questdes-chave Responde aos objetivos

1. Segundo a sua experiéncia enquanto docente
nas turmas de transicdo entre El e EF, o que
levou o departamento a instituir essa nova

politica de articulagio? Conhecer as caracteristicas das

praticas  pedagégicas  que
motivaram a  criagdo e
necessidade de uma politica de
articulacéo.

Praticas Pedagogicas 2. A partir do acompanhamento pedagdgico

desenvolvido no contexto da politica de
articulacdo, quais sdo as contribuicdes que vocé
destaca em relacdo ao ensino dos docentes e
aprendizagem dos alunos?

Verificar como acontece a
formacdo docente dentro da
proposta da politica, para que o
professor possa atuar na

3. Como se da a articulacdo entre a pré-escola e o
1° ano a partir do acompanhamento pedagdgico
desenvolvido no contexto da politica de
articulagéo?

Avrticulagdo entre
Educacdo Infantil e
Anos Inicias do Ensino

Fundamental transicdo entre a Educacdo
Infantil e 0s Anos Iniciais.
4.1 Quais sdo as caracteristicas do processo de
acompanhamento pedagdgico desenvolvido no I ianificad
contexto de construcdo da Politica Departamental Analisar os significados que s
. N docentes constroem em sua
de Articulacdo? - s .
Acompanhamento pratica pedagdgica, a partir dos
pedagdgico oficinas oferecidas pela politica

4.2 Indique os pontos ou aspectos a melhorar
dentro da proposta de acompanhamento
pedagogico proposto pela Politica Departamental
de Articulagéo.

de articulag&o.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

4.4 Roteiro — analise das informacdes

Como técnica de analise foi utilizada a Analise Textual Discursiva. Essa abordagem de
analise, conforme Moraes (2003, p. 209), “[...] pode ser concebida como um processo auto-
organizado de producédo de novas compreensdes em rela¢ao aos fendmenos que examina”.

Moraes e Galiazzi (2007) destacam a importancia do envolvimento e da impregnacéo, e
acrescentam que “Fazer uma andlise rigorosa constitui um exercicio de ir além de uma leitura
superficial, possibilitando uma construgdo de novas teorias a partir de um conjunto de
informacgdes sobre determinados fendmenos” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 21).

Nesse sentido, com a pretensdo de analisar como a formagéo continuada favorece a acéo
pedagdgica dos professores, a analise se dara a partir do corpus de pesquisa. Moraes e
Galiazzi (2007, p. 159) destacam que a Anélise Textual Discursiva (ATD), a partir de seu viés
hermenéutico, “[...] se aproxima de forma decisiva das teorias emergentes, movimentos de
teorizagdo que se originam nas manifestacdes discursivas dos sujeitos das pesquisas” e
representam “[...] movimentos discursivos que constroem e reconstroem as realidades

investigadas”.
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Deste modo, apds a coleta nos grupos focais, iniciou-se a transcricdo das falas dos
participantes para posterior analise dos dados. As discussdes foram transcritas com o auxilio
do programa virtual Audio Cable 4.15 e organizadas em uma matriz para facilitar a criacao
das categorias emergentes. Apos este trabalho, geraram-se 238 unidades de analises, divididas
em trés categorias e trés subcategorias.

Da primeira categoria Saberes dos professores, emergiram trés subcategorias: Didatica,
Planejamento e Reconfiguracdo docente sobre o desenvolvimento infantil. A segunda
categoria trata das Competéncias intrapessoais e interpessoais do docente, seguida da
categoria ldentidade docente.

Para melhor exemplificar, a Figura 1 apresenta a organizagéo e divisao das categorias e

subcategorias emergentes.

Figura 1 — Organizacdo e divisdo das categorias e subcategorias

A ACAO PEDAGOGICA DOCENTE NA ARTICULACAO ENTRE EDUCACAO
INFANTIL E ANOS INICIAIS

. Competéncias

Saberes dos .mtmpessoa.ls e Hientidadedocesite
Professores interpessoaisdo
docente ‘

Reconfiguracdo
docente sobre o
desenvolvimento
infantil

Didatica | | Planejamento

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Da mesma forma, o Quadro 7 mostra a distribuicdo das unidades de analise em cada

uma das categorias.
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Quadro 7 — Distribuigéo das categorias e subcategorias

Total de Unidades de

Categoria Subcategoria Analise geradas
Didatica 67
Planejamento 34

Saberes dos Professores - <
Reconfiguracéo Docente sobre o

Desenvolvimento infantil 53
Competéncias Intrapessoais e
> 59
Interpessoais do Docente
Identidade Docente 25
TOTAL 238

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Durante a andlise do material coletado e ao longo desta discussdo, ocorreu a
desconstrucdo dos textos, a fim de levantar questBes, didlogos e possiveis contribui¢cbes em
relacdo a politica de articulacdo com a formacéo e acdo pedagdgica dos professores.

Nessa direcdo, as trés categorias apresentadas foram reorganizadas e se tornaram
emergentes, porque, embora as tematicas estejam conectadas, elas vdo além das categorias a
priori, elaboradas, inicialmente, para definir as questes e o roteiro da pesquisa nos grupos
focais.

Apo0s a apresentacdo do percurso metodoldgico desta pesquisa, 0 Capitulo 5, presente
nesta dissertacao, é dedicado a analise e discussdo do material do corpus de pesquisa.
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5 ANALISE E DISCUSSAO

A partir da realizacdo dos grupos focais e da transcricdo das falas dos participantes, deu-
se inicio a andlise e a discussdo das informagdes. Levando-se em conta o contexto empirico
desta dissertacdo e as leituras realizadas ao longo da pesquisa, este capitulo foi dividido de
acordo com as categorias e subcategorias que emergiram apos a analise do corpus formado
nos grupos focais, tendo como ponto de partida a analise da matriz que deu origem a estas
categorias.

Cabe destacar que a matriz construida para a geracdo das unidades de anélise deu-se de
forma Unica, sem a divisdo por questdes, posto que as respostas dadas pelos participantes
foram se conectando, se entrelacando e formando categorias emergentes para além das a
priori desenhadas nesta dissertacdo. Desse modo, as perguntas nao se respondem sozinhas;
complementam-se e contribuem para enriquecer e ampliar as discussfes desta analise. A
matriz das categorias consta no Apéndice C desta dissertacéo.

Nesse sentido, esta analise inicia-se a partir da apresentacdo da primeira categoria:
Saberes dos Professores, seguida de suas trés subcategorias: Didatica, Planejamento e
Reconfiguragdo docente sobre o desenvolvimento infantil. Num segundo momento sdo
expostas as categorias dois e trés: Competéncias intrapessoais e interpessoais do docente, e

Identidade docente.

5.1 Saberes dos professores

A primeira categoria que emergiu apés a analise do corpus esta relacionada aos Saberes
dos Professores. Esta se¢do busca trazer os apontamentos acerca dos dominios, saberes e
conhecimentos especificos necessarios aos docentes que atuam nas turmas de transi¢ao entre a
El e 0o EF. Além disso, a categoria que gerou 154 unidades de analise pretende apresentar a
relacdo existente entre os documentos e normativas do Ministério da Educacdo Nacional da
Coldmbia, com as contribuicGes de tedricos que embasam e discutem acerca da tematica.

Os saberes e conhecimentos necessarios aos profissionais destas etapas de ensino e que
sdo discutidos nesta dissertacéo, contribuem para a promocao de ambientes de aprendizagem
e para a criacdo de estratégias voltadas & melhoria dos processos de ensino em extensao ao de
aprendizagem.

Assim, para iniciar as discussdes, parte-se de alguns principios apresentados no

documento guia do Ministério da Educacdo Nacional (MEN) de 2014: “Direcao de Qualidade
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para a Educacdo Pré-escolar, Bésica e Média. Subdirecdo de referentes e Avaliagdo da

Qualidade Educativa'®”

, que traz 0s componentes e saberes necessarios aos profissionais da
educacdo nas diferentes etapas de ensino e que servem para avaliar as competéncias para a
ascensdo profissional da carreira no magistério.

O documento inicia apresentando os referenciais conceituais no que diz respeito ao
papel do professor e cita o Estatuto de Profissionalizagcdo Docente, Decreto Lei n°® 1.278 de
2002, Colémbia (MEN, 2014a), como uma das fontes mais apropriadas para compreender as
especificidades destes profissionais. De acordo com os documentos, o professor € um
profissional em constante desenvolvimento, capaz de compreender e resolver situagdes
complexas inerentes ao trabalho escolar, a fim de articular os processos de ensino e de
aprendizagem de forma interativa.

Além disso, ao se apresentar o papel do docente dentro do contexto colombiano, 0s
documentos apontam para a importancia da relacdo entre teoria e pratica, a experimentacao
reflexiva e democrética e o processo de construcdo da pratica educativa a partir das
experiéncias. Para isso, sdo necessarias algumas habilidades importantes para exercer a

profissdo professor. Entre elas, os documentos destacam o saber ensinar:

Este saber estd determinado pelo dominio dos conteddos disciplinares, pela
compreensdo de principios pedagégicos que fundamentem seu trabalho profissional,
pelo conhecimento e dominio de estratégias de ensino contextualizadas, e pela
capacidade para comunicar através de diversos meios, ideias, saberes ou
conhecimentos™ (MEN, 2014a, p. 113-114, tradugdo nossa).

Este saber ensinar, proposto pelo Estatuto de Profissionalizagdo Docente, vem ao
encontro das ideias de Pimenta (2005), quando leciona que a natureza do trabalho docente
consiste em se ensinar para contribuir com o processo de humanizacdo dos alunos. Além
disso, a autora destaca que se espera dos professores “[...] conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-
fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes
coloca no cotidiano” (PIMENTA, 2005, p. 18).

Tardif (2012) também traz algumas questdes importantes acerca dos saberes docentes

na formacéo profissional. Para o autor, o saber dos professores esté relacionado com as suas

9 Direccién de Calidad para la Educacion Preescolar, Basica y Media. Subdireccion de referentes y Evaluacion
de la Calidad Educativa.

! Este saber est4 determinado por el dominio de los contenidos disciplinares, por la comprension de principios
pedagogicos que fundamenten su labor profesional, por el conocimiento y dominio de estrategias de
ensefianza contextualizadas, y por la capacidad para comunicar a través de diversos medios, ideas, saberes o
conocimientos.
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identidades, suas experiéncias de vida, suas trajetdrias profissionais e suas relagdes com os
alunos e demais sujeitos envolvidos. Por esse motivo, o saber docente é um saber social, uma
vez que os professores partilham seus saberes numa situacdo coletiva de trabalho. Seu objeto
de estudo sdo praticas sociais que estdo voltadas a transformacdo e educacdo de seus alunos e
manifestadas por meio das relagbes com o outro, mais especificamente nas relagdes
estabelecidas entre o professor e seus alunos.

Tardif (2012) ressalta que os saberes docentes se baseiam em seis fios condutores. O
primeiro é que o saber dos professores esta intimamente ligado ao trabalho desenvolvido na
escola e na sala de aula. O segundo trata da diversidade e do pluralismo do saber docente,
uma vez que envolve, no exercicio do trabalho, conhecimentos e préaticas diversos
provenientes de fontes variadas. O terceiro aponta para a temporalidade do saber que é
adquirido ao longo da carreira profissional e € provido a partir de diferentes momentos da
vida pessoal e profissional. Quando o autor afirma que o saber é temporal, ele retrata que
ensinar pressupde aprender a ensinar, a dominar os saberes necessarios ao trabalho docente.

O quarto fio condutor refere-se a experiéncia do trabalho enquanto fundamento do
saber, e cita que os saberes relativos a experiéncia e ao trabalho cotidiano séo a base para a
producdo de seus proprios saberes profissionais. O quinto volta-se para os saberes humanos e
esta centrado na importancia do trabalho interativo. Por fim, o sexto fio condutor discute
acerca dos saberes e a formacdo de professores, a partir da necessidade de se repensar a
formacdo de maneira a proporcionar espacos de articulacao entre os saberes produzidos pelas
universidades e os desenvolvidos pelos professores em sua préatica diéria.

A partir destes seis fios condutores, Tardif (2012) atesta que os saberes advindos da
pratica produzem argumentos, pesquisas e aprendizagens, e, por serem plurais e pertencerem
a um processo social, eles podem ser construidos de diferentes formas. Com isso, o autor
sustenta que o0s saberes podem ser provenientes da formacdo profissional, disciplinar,
curricular e experiencial.

Os saberes provenientes da formacgdo profissional sdo os saberes transmitidos e
incorporados pelas instituicbes de formacdo de professores, como universidades e escolas
normais. Por estarem relacionados com as ciéncias humanas e da educacdo, 0s saberes da
formacéo profissional estdo articulados, também, com a préatica docente, e concretizam-se a
partir da formacé&o inicial ou continua.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que comp&em o curriculo das universidades e sdo
apresentados sob a forma de disciplinas. Integram-se a préatica docente por meio da formacao

inicial e continua dos professores, respondendo aos diversos campos do conhecimento e da
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sociedade. S0 os saberes recebidos a partir da formacdo e agregados aos conhecimentos
especificos de cada area ou disciplina.

Os saberes curriculares correspondem aos objetivos, metodologias, contetdos,
propdsitos e discursos que os professores devem aprender a aplicar dentro da institui¢éo
escolar como forma de proporcionar e apresentar os saberes sociais da cultura erudita aos
alunos.

Finalmente, os saberes experienciais, que sdo aqueles saberes especificos de cada
professor, que nascem das experiéncias e das préaticas vivenciadas no cotidiano do trabalho
pedagogico. Sao saberes que ndo estdo ligados aos curriculos ou cursos de formacdo, mas
estdo incorporados ao saber-fazer, ao saber-ser e as praticas docentes. Contribuem para que 0s
professores desenvolvam a capacidade de enfrentar situacdes concretas, além de interpretar e
compreender sua pratica cotidiana. Pimenta (2005, p. 18) lembra que é importante que 0s
professores desenvolvam ainda a capacidade de “[...] investigar a propria atividade para, a
partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo
continuo de construgao de suas identidades como professores”.

Assim, tendo como base os diferentes saberes apresentados por Tardif (2012), é
importante analisar de que forma a politica de articulacdo, proposta pelo Departamento de
Atlantico, tem contribuido para desenvolver estes saberes e competéncias nos professores que
atuam nas turmas de transigao.

Recorrendo as falas dos participantes nos grupos focais, D4 aponta:

“Las docentes necesitan herramientas didacticas y pedag6gicas para hacer que la
experiencia en el aula sea méas gratificante no solamente para el nifio sino también
para ella como docente. La politica ha ofrecido toda esa conceptualizacion y la
metodologia para poder llevar todos esos principios al aula”.

D1 complementa: “Bueno la politica de articulacion que nos estan mostrando nuestros
compafieros los que nos han apoyado en cuanto al contexto nos ha ayudado mucho nos ha
brindado estrategias”. D2, por sua vez, também aponta os beneficios da politica em relacdo
aos saberes e praticas: “Desde la perspectiva del docente ha permitido que las estrategias que
se han implementado mejoren la labor en el aula”.

Estas estratégias e ferramentas citadas pelos participantes podem ser criadas a partir dos
processos formativos, dos saberes construidos em diferentes momentos da vida profissional e
da troca com diferentes atores e parceiros de trabalho. Por meio do aperfeicoamento continuo

e da interacdo com diferentes segmentos escolares, é possivel aprimorar as praticas e saberes
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docentes, adequando-os a sua realidade. O professor, nesse sentido, constrdi e fundamenta o
seu saber-ser articulando estas diferentes experiéncias vivenciadas com a pratica cotidiana.
No caso da politica de articulacdo, é possivel afirmar que a mesma tem contribuido para a
construcdo destes saberes, principalmente os experienciais, posto que os professores, no
decorrer das oficinas de formacédo, buscam solugdes, trocam experiéncias e refletem juntos
sobre problemas diarios da profisséo.

Tardif (2012) destaca que a partir dos saberes experienciais o professor desenvolve os
habitus, ou seja, adquire atribuicGes que Ihe permite enfrentar e lidar com a pratica real, criar
estilos de ensino e produzir taticas e macetes para a profissdo. Além disso, mediante as
relacbes entre os pares, é possivel estabelecer um processo formativo, uma vez que 0s
professores buscam respostas aos problemas enfrentados e criam estratégias para o trabalho
diario. Tais acOGes exigem dos professores uma consciéncia de seus proprios saberes
experienciais, atuando como um formador inserido numa rede de interagoes.

Essas interacOes sdo exercidas em diferentes situagdes e partilhadas tanto no contexto
formal das tarefas docentes quanto na troca acerca de materiais didaticos, contetdos, modos
de organizar a sala de aula e informacdes sobre alunos e aprendizagem. Enfim, os professores
dividem, com seus pares, saberes praticos sobre o cotidiano e a atuacdo profissional.

E importante destacar, no entanto, que os saberes ndo s&o construidos apenas na relagio
estabelecida entre professor x professor. A escola, por ser um espaco social heterogéneo e
repleto de diversidade, abriga diferentes atores que podem contribuir com o crescimento e o
desenvolvimento da escola, num trabalho conjunto e interativo. No que se refere a politica de
articulacdo, pode-se destacar que as oficinas estdo abrangendo um publico maior, envolvendo
docentes, psicoorientadores e coordenadores de escolas, além da participacdo da equipe da
Secretaria de Educacdo. Embora estas oficinas ainda ocorram separadamente, atendendo cada
publico individualmente, € possivel que os participantes possam, de alguma forma, ampliar e
dar segmento as discussfes na escola, com outros envolvidos pelo processo. Da mesma
forma, ainda € possivel comprometer e chamar a comunidade e pais para participar da
construcao destes saberes.

D6 apresenta como percebe a ocorréncia desse trabalho conjunto: “Se ha logrado el
apoyo de la Secretaria de Educacion, del rector y de los padres al docente .

Desse modo, percebe-se que o trabalho coletivo e o estabelecimento de interacGes entre
os envolvidos estdo contribuindo para que a pratica docente seja reconsiderada, uma vez que
possibilita ao professor construir novas relacdes com os atores da instituicdo, trabalhar de

forma integrada e refletir sobre sua pratica, a partir de um processo dinamizado, produtivo e
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relacionado ao trabalho cotidiano. Pimenta (2005) destaca que trabalhando coletivamente nas
escolas e enfrentando o desafio de conviver com diferentes linguagens e saberes, é possivel
promover um trabalho interdisciplinar e integrado.

Como afirma Tardif (2012, p. 49-50):

A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fendmeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de
interages com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é
determinante e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes.

Este trabalho, portanto, deve estar pautado na provocagédo de novas reflexdes e de novas
praticas, como um “[...] efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos
antes ou fora da préatica profissional”, de maneira que todos os saberes constituidos ao longo
deste processo sejam parte integrante da pratica cotidiana (TARDIF, 2012, p. 53).

Quanto aos saberes inerentes aos processos de ensino e aprendizagem, a participante D3
traz a seguinte consideracdo acerca da importancia do estudante: “Bueno yo opino que dentro
de las caracteristicas de este proceso esta la iniciativa hay que como docente debemos
fomentar la iniciativa en el estudiante porque él es constructor de su propio conocimiento”.
Esta iniciativa, proposta por D3, deve ser instigada a partir do trabalho desenvolvido pelos
professores, pois € fundamental que sejam promovidos momentos de reflexdo, construcao e
participacdo dos estudantes no processo pedagdgico, ampliando os espacos de trocas, de
praticas e de questionamentos. Sendo assim, os alunos atuam como protagonistas,
construtores de suas aprendizagens e buscam novos saberes num processo reflexivo e critico.
Para Freire (1996, p. 42-43), “[...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Em outras
palavras, Freire (1996) aponta a importancia da reflexdo sobre a pratica e o seu fazer docente
para promover 0s processos de ensino e de aprendizagem pautados nos propositos da
criticidade e da busca por novos conhecimentos.

Quando o professor leva esses conhecimentos a pratica da sala de aula, ele esta
ensinando seus alunos a desenvolver a criticidade, a curiosidade e a criatividade. Freire (1996)
também destaca que a curiosidade como inquietacdo, como pergunta e como procura de
esclarecimentos, € parte integrante dos processos de ensino e aprendizagem. Para Freire
(1996), ndo ha criatividade sem a curiosidade que nos move. Deste modo, quando esta relacéo
entre professor e aluno estd fundamentada em tais praticas, é possivel garantir que 0s

conhecimentos sejam construidos, ampliados e aprimorados, pois o professor deixa de ser o
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informante do saber para assumir o papel de mediador dos processos de ensino e
aprendizagem. No caso das turmas de transi¢do, seu papel é ainda mais importante, uma vez
que vai contribuir e promover uma proposta que auxilie a crianga a passar de uma etapa para
outra, sem traumas ou rupturas, garantindo praticas voltadas a articulacdo e ao dialogo entre
os dois niveis de ensino.

Outra questdo importante, trazida pelos participantes durante os grupos e que se referem
aos saberes docentes, trata a respeito dos registros desenvolvidos pelos professores ao longo
de seu trabalho diario. E importante que os profissionais da educacio documentem, registrem
e divulguem suas pesquisas, suas praticas e o trabalho realizado em sala de aula. E o que
destaca D3, trazendo a importancia da divulgacdo do trabalho docente, principalmente no que
diz respeito a politica de articulagdo: “Debe de haber una red de este proceso y que todos
podamos comenzar a mostrar no solamente a nivel regional local sino que ya el
departamento se vea en otros espacios y que este proyecto vaya mas lejos”. D5 complementa:
“La politica tiene que fortalecer la habilidad de las docentes para formalizar y documentar
sus experiencias”.

Os excertos supra corroboram o que Freire (1996) coloca a respeito do ensino e da
pesquisa. O autor aponta para a importancia de o educador indagar, buscar, pesquisar, e
ressalta que os espagos de formacdo permanente devem auxiliar o professor a se assumir
como um pesquisador. O trabalho docente, nessa perspectiva, é desenvolvido pelos
professores. Sao eles que estdo presentes diariamente nas escolas e, por meio deste trabalho,
eles ttm a oportunidade de comprovar teorias, investigar praticas educativas e buscar
respostas para suas perguntas e para as perguntas de seus alunos.

O que reforca as falas dos participantes, todavia, vai além da pesquisa por si. De nada
adianta o professor, a escola, a Secretaria de Educacdo desenvolver um projeto espetacular se
deixar engavetado ou preso a quatro paredes. E necessério expandir estes saberes, ampliar a
pesquisa académica e o reconhecimento cientifico, para que outros professores e outras
escolas possam se inspirar nestas vivéncias, praticas e saberes.

Quando um projeto ultrapassa os muros da escola e chega a outras pessoas, ele ndo
esta apenas conquistando o reconhecimento académico; ele estd detalhando uma realidade
que pode ser transformada, uma pratica que pdde ser revista e um trabalho que deu certo.
Nesse sentido, é fundamental que os professores e as escolas produzam conhecimento
acerca de seu trabalho, uma vez que a pesquisa auxilia os profissionais a contribuirem
com a constru¢do do conhecimento educacional e a participarem dos debates sobre os

rumos da educacao.
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Assim, pode-se afirmar que a politica de articulacdo, desenvolvida desde 2018 e
apontada nos trechos das falas dos participantes, tem ultrapassado estes muros. Um exemplo
pratico a ser citado é o desenvolvimento desta pesquisa exposto nesta dissertacdo. A proposta
de transicdo apresentada pela politica, bem como as concepcbes dos docentes, a forma como
se desenvolve o trabalho e como se d& essa articulacdo entre as duas etapas da Educacao
Bésica, alcancou &mbito internacional, chegando ao Brasil, ao Rio Grande do Sul e a Canoas.
E importante destacar que, da mesma forma, a proposta de criacéo e efetivacio da politica no
Departamento de Atlantico foi inspirada na Universidade La Salle, junto ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo, a partir do estagio de Pés-Doutorado orientado pela doutora Vera
Lucia Felicetti, realizado pela professora doutora Adriana Del Rosario Pineda Robayo em
2016, sendo bolsista do Programa Nacional de Pds-doutorado (PNPD) da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). A doutora Adriana foi responsavel
pela Gestdo de Qualidade da Secretaria de Educagdo de Atlantico de 2017 a 2019. Nesse
sentido, o intercdmbio e as parcerias firmadas entre os dois paises tém gerado frutos e
pesquisas positivas no que se refere a educacao, especialmente dentro da temaética da transicao
entre El e EF.

A partir desta pesquisa, outros profissionais, pesquisadores e professores podem pensar,
discutir e problematizar acerca das praticas de articulacdo e de transicdo entre El e 1° ano do
EF, conforme o modelo estabelecido no Departamento de Atlantico. Assim, ao se desenvolver
um trabalho pautado na formalizacdo, documentacdo e registros de experiéncias, as pesquisas
e praticas educacionais expandem-se e alcancam novos ares, novas realidades, novos
parceiros e novas solugdes na busca por respostas aos desafios diarios da educacéo.

Para finalizar, os saberes docentes, ja explicitados ao longo desta categoria, sdo
apontados por Gauthier et al. (2013) como algo que ndo deve ser apenas utilizado, mas
transformado pelo professor em sua pratica cotidiana. O autor ainda ressalta que o repertério
de conhecimentos do ensino ndo se reduz apenas a reunido ou exposi¢do de praticas, mas deve
ser composto por saberes, conhecimentos e julgamentos dos professores a partir de um
processo investigativo, de pesquisa e validagdo cientifica a que os envolvidos sdo submetidos.

Podemos, desse modo, salientar que a politica de articulacdo promove esse processo de
validacdo dos saberes e conhecimentos citado por Gauthier et al. (2013), pois instiga 0s
profissionais a buscar aléem dos saberes praticos, incentivando-os e possibilitando estudos
acerca do desenvolvimento infantil, da neurodidatica e de teméticas inerentes ao trabalho
enfrentado diariamente, o que favorece a construgdo de saberes pelos professores e a

transformacéo de suas praticas.
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Além disso, Tardif (2012) traz a importancia da educacdo enquanto interacdo. Para ele,
a comunicacdo e a interacdo estdo atribuidas ao discurso dialdgico, e esta discussao ndo €
somente um meio educativo, mas 0 meio para que a prépria formacdo ocorra pela aquisicédo
de competéncias discursivas.

Assim, é importante relacionar os saberes docentes a formacéao e ao trabalho realizado
pelos professores. Tardif (2012) aponta para a importancia que os processos formativos tém
na construcdo dos conhecimentos especificos a profissdo, e mostra que o grande desafio para
a formacéo é abrir espacos maiores para esses conhecimentos, os conhecimentos praticos do
préprio curriculo, da prépria realidade, da propria profissdo. Quando esses espacos Sao
abertos, é possivel relacionar a préatica profissional a lugares de aprendizagem auténomos e
imprescindiveis; lugares estes que mobilizam e produzem saberes e competéncias especificas
e que devem ser incorporados a formacédo, tornando-se um espaco de comunicagdo desses
saberes e competéncias.

Os espacos formativos, portanto, além de contribuir para a construcdo dos saberes,
devem estar centrados nas necessidades e situacdes vividas durante a trajetoria profissional.
Tardif (2012) destaca que, a partir da formacdo como continuum,*? o professor assume o
papel de ator na prépria formacdo e busca, por meio dela, integrar saberes, construir e
aprimorar praticas de ensino e estabelecer dialogos e parcerias com diferentes sujeitos,
alicercado em um processo pautado na comunicacao, na interacdo e na aprendizagem.

As secOes seguintes discutem as subcategorias emergidas na andlise, apresentando as
contribuicdes e as concepcdes dos professores acerca das tematicas: didatica, planejamento e
desenvolvimento infantil.

5.1.1 Didatica

Esta secdo pretende apresentar as concepgdes dos participantes acerca da didatica para a
organizacdo do trabalho docente e a pratica diaria em sala de aula, a partir das formac6es
oportunizadas pela Secretaria de Educacdo do Atléntico dentro da proposta da Politica de
Articulagdo entre Niveis.

A subcategoria Didatica gerou 67 unidades de analise e contemplou algumas tematicas
importantes para esta pesquisa. Antes disso, no entanto, é importante discorrer acerca do que é
didatica e qual a sua importancia para a acdo pedagdgica docente.

Lib&neo (1994, p. 25-26) aponta que a didatica:

12 Tardif (2012) apresenta o termo continuum relacionando a formag&o profissional como algo que se estende por toda
a carreira docente e se perfaz no exercicio continuo da profissdo. Por esse motivo, 0 autor aponta para a importancia
de a formacdo ndo estar limitada apenas aos aspectos vivenciados na formacéo inicial, uma vez que este é um
processo ininterrupto de construcéo de saberes, conhecimentos e praticas acerca da carreira no magistério.
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[...] investiga os fundamentos, condigBes e modos de realizagdo da instrucdo e do
ensino. A ela cabe converter objetivos socio-politicos e pedagogicos em objetivos de
ensino, selecionar contedidos e métodos em funcgdo desses objetivos, estabelecer os
vinculos entre ensino e aprendizagem.

Pimenta (1997a) menciona a concepcdo de didatica a partir das sistematizacfes e
explicacdo da pratica pedagdgica nos contextos sociais e institucionais nos quais ocorrem.
Haydt (1995, p. 13, grifos da autora) acrescenta que a didatica diz respeito aos conteudos de
ensino, aos processos para a constru¢do do conhecimento e ¢ definida como “a ciéncia e arte
do ensino”. Esta autora (1995) reforca que a didatica ndo pode se referir ao ensino promovido
pelo professor sem levar em conta, simultaneamente, a aprendizagem efetivada pelo aluno,
uma vez que busca a atividade da crianga como eixo central, enfatizando a relacdo entre
professor e aluno.

E possivel, assim, discorrer que a didatica estuda os saberes necessarios a pratica
docente num processo de mediagao entre as bases teodrico-cientificas, sendo um dos principais
instrumentos para o professor conceber 0s ensinamentos pertinentes que ddo embasamento
aos processos de ensino e de aprendizagem, assim como as situacdes concretas vivenciadas no
cotidiano de sua préatica pedagdgica.

E importante destacar, contudo, que o conceito de didatica ndo estd vinculado aos
processos de ensino e aprendizagem como mera transmissdo de conteldos e/ou como um
conjunto de técnicas dadas pelo professor, tampouco indica um caminho, proposta ou forma
Unica de guiar o trabalho docente. Pelo contrario, enquanto meio essencial para a formacéao de
professores, a didatica contribui para desenvolver pesquisas a servico da reflexdo dos alunos e
da constituicdo das identidades docentes.

Pimenta (1997b, p. 65, grifo da autora) aduz que a partir da didatica é possivel
desenvolver uma atitude investigativa e que os seus estudos vao além do simples ato de
ensinar, pois “as novas possibilidades estdo emergindo das investigaces sobre 0 ensino como
pratica social viva”, ou seja, como uma pratica que examina 0s contextos sociais, as
diferentes &reas do conhecimento, os sistemas de ensino, as culturas, as realidades educativas
e as escolas na sua totalidade.

Nessa perspectiva de ensino como pratica social viva, a analise desta subcategoria volta
seus olhares para os apontamentos trazidos pelos participantes acerca da importancia da
didatica para o trabalho diario, como um processo continuo de formacéo e reflexdo sobre a

pratica e acdo docente. Baseando-se na analise das falas, observou-se que esta subcategoria
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seguiu por dois sentidos. Num primeiro momento sdo apresentados os relatos acerca da
didatica como importante ferramenta para a melhoria e mudanga das praticas em sala de aula.
Posteriormente, num mesmo Viés, a didatica é relacionada ao processo de formacéo e reflexédo
sobre esta pratica.

Assim, iniciando pelo primeiro ponto e analisando as transcri¢cbes dos grupos focais,
observou-se que a pratica continua, reflexiva e compartilhada dos professores do
Departamento de Atlantico percorreu um longo caminho até que pudesse ser efetivada. De
acordo com alguns participantes, antes da consolidacao da politica, a pratica dos professores
que atuam neste processo de transicdo entre as duas etapas da Educacdo Basica,
principalmente nas turmas de 1° ano, era vista e vivenciada de forma muito tradicional, rigida

e desarticulada. Os relatos a seguir apresentam como esta pratica era desenvolvida:

“Anteriormente la practica era algo mecanico. De pronto no tenia esa chispa de la
imaginacion, de creatividad, de dinamismo, donde el nifio participara. Simplemente
el profesor era transmisor y el estudiante receptor pasivo de toda la informacion”
(D5).

“En primero los nifios debian estar sentaditos como soldaditos, copiar, no hay
actividad ludica, ese choque genera una barrera que en muchas nifias bloqueaba
los aprendizajes” (D2).

“Los nifios vienen de casa y encuentran en el aula algo apagado que se les esta
brindando, nada ” (D10).

“En el preescolar la visién es un poco mas amplia. Cuando el nifio ingresa a
primero la practica pedagogica esta mas centrada en un modelo tradicional, con
una practica muy vertical, desde la desde la direccionalidad del maestro. La
costumbre era que lo que el maestro lleva, lo que prepara y no quiere salirse de los
esquemas, con temas predisefiados, es una practica muy rigida, muy vertical muy
tradicional ” (C1).

Esta préatica tradicional, imposta do professor ao aluno, estd muito ligada a teoria
associacionista. Pérez Gomez (1998) define esta teoria como um processo mecanico, voltado,
basicamente, ao estimulo e resposta provocados determinantemente pelas condigdes externas.
O ensino é direcionado, prepara, organiza e orienta para condutas desejadas. Os alunos sao
vistos como sujeitos passivos, que nao pensam, criticam ou expdem suas opinides; sdo
receptores de conhecimentos que apenas absorvem os conteidos transmitidos pelo professor,
que é o planejador, analista e diretor do ensino. Os contetdos estdo voltados para as
competéncias técnicas e visam a atividades de memorizagao e repeticdo. A metodologia, por
sua vez, é conduzida de forma individualizada, com um ensino dirigido, explanado e

instruido, sem interacdo entre professor e aluno.
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Como estes relatos referem-se a praticas desenvolvidas por professores que atuam no
processo de alfabetizacdo, a preocupacdo pode ser ainda maior, posto que é durante este
periodo que a crianga vai iniciar suas hipéteses, construir sua identidade enquanto estudante e
desenvolver sua consciéncia critica diante das questfes e discussdes trabalhadas dentro e fora
da sala de aula. Cabe lembrar que este processo inicial de alfabetizacdo é a base para futuras
aprendizagens, e se ele ndo estiver bem consolidado, muitas habilidades e competéncias
fundamentais ndo poderdo ser aprofundadas nos anos posteriores.

Ao mesmo tempo, analisando tais excertos, € possivel pensar de que forma os alunos,
em especial criangas pequenas de cinco e seis anos de idade, que estdo em processo de
consolidacdo da leitura e escrita, terdo prazer em estar na escola ante a uma prética vertical e,
muitas vezes, imposta? Além disso, como esse processo de construcdo do conhecimento pode
ser consolidado se ndo existem trocas, questionamentos, criatividade, imaginacao e vinculo a
realidade educacional? Sem duvida, a partir de questionamentos como estes, faz-se necessario
repensar a educacdo e, em especial, a pratica pedagodgica. Por esse motivo, a fim de mudar
este cenario, o Departamento de Atlantico iniciou, no ano 2018, o processo de formagdo com
os profissionais que atuam nas turmas de transicdo entre EI e EF. Conforme os excertos na
sequéncia, apds esta efetivacdo ja foi possivel observar mudancas significativas nas praticas
docentes e na forma de os profissionais verem e analisarem a educagdo, 0 processo de

transicdo e a concepgéo de ensino e aprendizagem.

“La politica de articulacion nos han dado muchas estrategias ludicas, juegos,
herramientas, para poder trabajar dentro de nuestras aulas y para poder mejorar la
calidad de Educacion que estan teniendo nuestros estudiantes de preescolar” (D1).

“La politica ha permitido ver en qué punto nos encontramos porque primaria debe
responder a unos estandares basicos de competencias y a unas pruebas nacionales.
Pero hay unos puntos en que nos encontramos y a través de la politica uno de esos
han sido las estrategias de llevar ese proceso ensefianza-aprendizaje ” (D3).

“La contribucion es que se han mejorado las préacticas” (D4).

“Cuando se comenzé a promover la articulacion se han visto transformaciones, en
algunas instituciones mas que en otras, porque hay maestros de primaria que han
venido participando activamente y tienen condiciones” (C1).

“Creo que la articulacion favorece los procesos de ensefianza-aprendizaje, la
transformacion de las practicas pedagdgicas de los docentes ya que existe mayor
comunicacion entre los primeros cursos y transicion” (PS3).

Essa mudanga nas praticas vem ao encontro do que afirma Perrenoud (1997) acerca das
novas didaticas. Para o autor, as novas didaticas sdo resultantes de criticas as didaticas
tradicionais e surgem como alternativa de oposicdo as formas classicas do ensino e do
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trabalho escolar. Essa nova forma de conceber o ensino, pautado nas novas didaticas, possui
algumas caracteristicas; entre elas, Perrenoud (1997) destaca a importancia dada ao aluno
como sujeito de aprendizagem que esta inserido em um processo progressivo de construcdo de
saberes, efetivado por meio das interagdes sociais. A participante D5 complementa trazendo a
importancia de o estudante participar ativamente de todo o processo de construcdo do
conhecimento: “Entonces se llegd a la conclusion de que el nifio era el participante
fundamental”. Segundo ela, ¢ preciso “dar vida” a aula e, para isso, € necessario que o
professor esteja aberto as mudancas e seja capaz de refletir sobre sua préatica, buscando
melhorias e aperfeicoamentos.

Com isso, foi possivel constatar, por intermédio dos relatos supradescritos, que as novas
didaticas tiveram maior espaco a partir do acesso a politica de articulacdo, uma vez que foi
proporcionado aos professores discussdes, debates, trocas e reflexdes sobre o trabalho
cotidiano, num processo de transformacéo das praticas e de compartilhamento de experiéncias
entre os pares.

Pimenta (1997a, p. 23) também traz apontamentos acerca da mudanca das préaticas. Para
a autora, “[...] as transformacdes das praticas docentes s6 se efetivam na medida em que o
professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica”. Sem ddvidas, essa consciéncia foi
construida na medida em que os profissionais refletiram, escutaram, trocaram e dialogaram
com colegas a respeito das dificuldades, angustias, anseios e possibilidades advindas do
trabalho diario. Por esse motivo, o trabalho na educacdo ndo é solitario; ele se efetiva de
forma compartilhada, por meio do convivio, da interacdo e do compartilhamento de ideias e
experiéncias.

Outra caracteristica apresentada pelos participantes em relacdo a essa mudanga nas
praticas, diz respeito a forma como os profissionais conduzem suas aulas e as estratégias
utilizadas para trabalhar com as turmas de transi¢cdo. D10 destaca: “He creado un ambiente
agradable, puesto que ellos vienen a la escuela y si llega y encuentra un aula triste, no se van
a motivar ”. PS2 também faz seus apontamentos. Segundo ele: “Esas experiencias para elles
son fundamental entonces un ejemplo que nosotros hacemos, nosotros cantamos con los
nifios, no son profes cuadriculadas, ten mucha estimulacion visual, entonces o nifio tienen ese

proceso”.
Em turmas de transicdo tais praticas sdo fundamentais, uma vez que, a partir de

atividades ladicas que priorizem 0s jogos e as brincadeiras, a crianga tem a oportunidade de
interagir com outras criancas e seus professores, construir sua identidade e ampliar a
autonomia. Além disso, o0s processos de aprendizagem, envolvidos durante a brincadeira,
também sdo caracteristicos da acdo de apropriacdo do conhecimento, uma vez que

potencializa na crianca possibilidades de aprender a partir do mundo que a cerca.
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Com isso, de acordo com os documentos que regem a proposta da politica, essa
transicdo, vivenciada pelas criangas e suas familias, deve se dar de forma natural, sem que as
mesmas, ao se deslocarem de uma etapa para outra, ou mesmo de um ambiente para outro, se
deparem com diferentes abordagens de curriculos, didaticas ou praticas docentes. Sendo
assim, um dos objetivos da politica é garantir uma articulacdo horizontal e a consciéncia dos
professores acerca dos objetivos, metodologias e propostas do grau de transicao.

Para tentar atender a este objetivo, a politica aposta no segundo ponto a ser discutido
nesta subcategoria: a didatica enquanto formacdo para refletir e repensar a pratica docente.
Assim, por meio do aperfeicoamento continuo, o professor, em parceria com seus pares,
constréi seu proprio saber e seu saber-fazer (ALARCAO, 1997) como um aprendente que
busca melhorias para a préatica diaria e a compreensdo dos processos educativos.

Mediante novas didaticas aplicadas a pratica diaria e o processo de formacao
continuada, por intermédio da pesquisa e da busca por alternativas e melhorias para o fazer
profissional e para o trabalho docente, é possivel pensar a questdo da transicdo entre a El e 0
EF como um processo que perpassa a construcdo da autonomia da crianca, levando-a a uma
melhor adaptacdo nessa articulacéo entre as duas etapas de ensino.

A formacdo, nesse sentido, é uma importante ferramenta para a consolidacdo desta
mudanca das praticas, porém a mesma deve ser vista sob um novo enfoque e tratada com um
olhar diferenciado, pois ela ndo ocorre de maneira isolada, restrita ou fragmentada; ela se da
nas relagbes, nas experiéncias, nas intervencdes e na construcdo de propostas que
fundamentam esta pratica, dando subsidios aos profissionais.

No que se refere a didatica enquanto estratégia de ensino, € importante lembrar que
Alarcédo (1997) revela que ela ndo é um repositorio de receitas prontas. A didatica necessita
contribuir para que o professor possa adaptar os contetdos ao conhecimento do aluno, de
forma aberta, global, coletiva e partilhada, ou seja, ndo como algo pronto e imposto, mas
como um processo construido coletivamente, em que o aluno participa de forma ativa e
significativa.

No caso da politica de articulagdo, essa construcdo efetivou-se por meio das oficinas
oportunizadas aos professores que atuam nas turmas de transicdo. Estas contribuicOes
apareceram nos relatos dos participantes durante os grupos focais. As oficinas propostas ao
grupo de professores fortalecem os espacgos de desenvolvimento profissional docente, pois 0s
mesmos podem socializar praticas, por intermédio da vivéncia de experiéncias significativas,
inovadoras e ludicas, numa relacdo horizontal e colaborativa que valoriza os saberes

experienciais e pessoais dos participantes. Ao longo das oficinas desenvolve-se o
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acompanhamento lddico pedagodgico aos docentes que atuam na transi¢do dos primeiros anos
da Educacdo Baésica, a fim de que as criangas possam continuar e progredir, sem, contudo,
perder suas conquistas anteriores, favorecendo a articulacdo a partir do desenvolvimento
profissional docente.

As Figuras 2, 3, 4 e 5 ilustram alguns momentos vivenciados pelos participantes durante
as oficinas oportunizadas pela Secretaria Departamental do Atlantico.

Figura 2 — Oficina com professores — apresentacao de projetos

_ —

Fonte: Elaborada pela autora (2019).
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Figura 4 — Oficina com coordenadores

Fonte: Elaborada pela autora (2019).

Figura 5 — Oficina com psicoorientadores

Fonte: Elaborada pela autora (2019).

De acordo com os excertos, as oficinas sdo importantes meios de reflexdo e
compartilhamento de experiéncias, pois permitem, a partir das situagdes concretas, repensar a

pratica, a metodologia e as didaticas aplicadas em sala de aula. D1 destaca que: “/...] nos han
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apoyado en cuanto al contexto, nos ha ayudado mucho nos ha brindado estrategias.
Reflexionamos sobre lo que nos sirvio, lo que debemos mejorar o enriquecer”. C2
complementa: “A mi me fascina venir porque yo siempre encuentro en cada taller algo
diferente y algo para vincularlo a la escuela, a los padres de familia, los nifios, a los
compafieros”. A participante D11 também traz suas percepgdes: “Todos los talleres nos han
dado, nos dan la posibilidad de llevar al aula estrategias didacticas nuevas”.

Perrenoud (1997) trata da importancia de se pensar a profissdo docente e a pratica
pedagdgica dentro da formacéo de professores, uma vez que Sao estes espacos que preparam
os profissionais a enfrentar os problemas reais e a lidar com as condigdes minimas necessarias

a acdo pedagogica. Para o autor,

Pensar a pratica ndo é somente pensar a acdo pedagogica na sala de aula nem mesmo
a colaboracdo didatica com os colegas. E pensar a profissdo, a carreira, as relagdes
de trabalho e de poder nas organizagBes escolares, a parte da autonomia e de
responsabilidade conferida aos professores, individual ou coletivamente
(PERRENOUD, 1997, p. 200).

Pensar a pratica pedagdgica e a profissdo docente, nesse sentido, sdo propositos da
formacgdo continuada, uma vez que problematiza questbes pertinentes a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem e promove a reflexdo sobre os debates didaticos e
praticos relacionados ao trabalho em sala de aula.

Com isso, 0s espacos coletivos, neste caso as oficinas proporcionadas aos professores,
ganham destaque neste processo de formacdo, pois possibilitam a tomada de consciéncia
sobre a pratica, pondo em pauta assuntos pertinentes a realidade da escola e propondo
discussbes acerca do trabalho docente na sua totalidade, levantando opinides, ideias,
experiéncias e debates voltados a educacdo, aos alunos e ao processo de ensino e
aprendizagem.

O participante PS2 afirma que os docentes reportam para o seu trabalho diario o que €
visto nas oficinas. Para ele: “/...] toda la capacitacion se cria en esto sentido, las docentes de
preescolar citan constantemente la capacitacion”. Nesse sentido, se estas formacdes s&o
levadas para dentro da escola, se séo discutidas e disseminadas para outros professores, indica
gue as mesmas estdo sendo significativas e estdo contribuindo para a melhoria da pratica
diaria.

NoOvoa (1995) apresenta importantes contribuigdes acerca da formagdo docente e da

relevancia dos espacos coletivos para o trabalho pedagdgico. De acordo com o autor,
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O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional. Mas a criagdo de redes coletivas de trabalho constitui, também,
um fator decisivo de socializagdo profissional e de afirmacdo de valores préprios da
profissdo docente (p. 26).

Vasconcellos (2009) faz apontamentos sobre o0s espacos de reunido pedagdgica, mas
que, sem duvida, podem ser remetidos as oficinas oportunizadas pela politica de articulag&o.
Segundo ele, estes espacos sdao fundamentais para despertar uma nova postura educativa,
possibilitando a unidade entre o sujeito da acdo e da reflexdo, criando uma nova pratica
pedagdgica e um novo relacionamento entre os envolvidos.

O trecho de D2 corrobora o pensamento de Vasconcellos quando se refere aos
momentos de reflexdo. Para ela, “Ha suscitado la necesidad de hacer procesos de reflexion,
evaluando lo que se ha venido haciendo y como se puede mejorar con las nuevas
herramientas”.

Esses processos estdo relacionados a reflexdo sobre a agdo. Conforme Perrenoud
(2013), n&o existe acdo complexa sem reflexdo durante o processo, e esse refletir consiste em
perguntar-se constantemente sobre quais acfes e orientacbes tomar e o que fazer para
melhorar. A propria acdo, nesse sentido, é tomada como objeto de reflexdo para que se possa
criticar, analisar e decidir o caminho a se seguir.

Esta reflexdo sobre a acdo foi percebida a partir dos relatos dos participantes,
principalmente nas praticas dos docentes que atuam nos primeiros anos do Ensino

Fundamental:

“Gracias al acompafiamiento que propicié la politica de articulacion tenemos que
las maestras de primero y segundo se estan dando cuenta todo lo que es importante
desde el preescolar, desde la educacion infantil hasta tercero de primaria, que hay
que continuar ese proceso que no solamente leer y escribir” (D2).

“Desde la politica las profesoras de primero pueden involucrarse, volver a jugar,
volver a coger juguetes, plastilina, que lo habian dejado. Ahora ellas también saben
que todos esos instrumentos que nosotras tenemos también lo pueden usar las de
primero, también pueden usar los titeres, los cuentos y ya ellas también han
cambiado su forma de ensefianza no solamente nosotras, sino que el primerito
también, estd cambiando esa didactica tradicional que teniamos” (D3).

Os excertos supra, além de reforgar a importancia da reflexdo sobre a acdo, também
fortalecem os espacos coletivos de formagéo e de trocas entre os profissionais, uma vez que
0s mesmos podem compartilhar experiéncias, vivéncias e conhecimentos, remetendo a uma
mudanga nas praticas docentes. A partir da didatica, estabelecida e discutida dentro da

proposta da politica departamental, é possivel possibilitar aos professores novas tendéncias,
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novos progressos e novas aprendizagens acerca dos processos educacionais, além de
proporcionar um movimento de desacomodacéo e de busca por solugdes para os problemas
enfrentados diariamente.

Neste caso, 0s problemas aos quais os professores buscam solucdes voltam-se para o
processo de transicdo entre as duas etapas da Educacao Basica. Assim, para finalizar, percebe-
se que a transicdo, antes ocorrida de forma tdo desarticulada entre pré-escola e 1° ano, aos
poucos tem apresentado mudancas e, segundo visto nesta subcategoria, as oficinas foram um
meio importante de promocédo do aperfeicoamento pedagdgico, pois oportunizaram mediante
o0s encontros, discussdes acerca do desenvolvimento infantil, das dificuldades diarias e das
possibilidades de melhorias para o trabalho pedagdgico, além disso houve o estabelecimento
de novas relacdes entre professores que vivenciam as mesmas dificuldades, as mesmas lutas e
0s mesmos desejos de mudancas, aproximando-os entre si.

E importante frisar que, de acordo com as falas apresentadas até o momento, tem-se
percebido resultados positivos, principalmente no que se refere a didatica dos professores em
sala de aula. Um dos desejos expressos pelos proprios participantes, porém, € que as
formacdes e as oficinas sejam expandidas aos profissionais de 1° 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental.

D2 destaca: “Las docentes de primer grado también deberian invitarlas siempre a todas
estas charlas, todas las conferencias que nosotras hacemos, porque ellas estaban como
apartadas”. D1 acrescenta: “Creo que es fundamental que las de basica primaria
participemos con las profesoras de transicién para que ellas se motiven y no haya tanta
competencia” e D4 reforga o papel dos gestores: “Los rectores deben procurar convocar a
todo el grupo y comprometernos a que el cambio va a ser parejo porque la institucién lo
necesita’”.

Por se tratar de uma politica de articulacdo, as proposicGes levantadas pelos
participantes sdo pertinentes, tendo em vista que este publico dos anos iniciais, em especial
dos 1% anos, sdo os principais envolvidos nesta transicdo com a Educacdo Infantil. Assim,
cabe a Secretaria de Educagdo Departamental de Atlantico, promotora destes espagos de
discussbes, buscar formas de ampliar essa formacdo e promover maiores espagos de
discussbes entre docentes das diferentes etapas da Educacdo Basica acerca da educacdo na
primeira infancia. Como se trata de uma politica instituida ha pouco tempo e que esta em fase
de aprimoramentos, os apontamentos trazidos pelos participantes, sem davidas, podem
contribuir para que a equipe responsavel aperfeicoe os espacos de formacédo e a forma como

0S mesmos podem ser proporcionados e ampliados aos demais profissionais.
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Por meio desta ampliacdo é possivel promover um processo de transi¢cdo ainda mais
eficaz, uma vez que mais envolvidos tem acesso a politica de formacdo e podem buscar,
juntos, melhorias na articulacdo entre as duas etapas de ensino, ampliando discussoes,
aprimorando a préatica docente e reforcando a didatica como um processo que vincula,

simultaneamente, o ensino e a aprendizagem por intermédio das relagdes sociais.

5.1.2 Planejamento

Esta secdo pretende apresentar as contribuigdes do planejamento para a organizacgao
e a coordenacdo da acdo pedagogica, sendo um processo que envolve o continuo exercicio
de reflexdo sobre a préatica dentro do cotidiano escolar. Antes de iniciar as discussoes
acerca desta subcategoria, no entanto, é importante resgatar o conceito de planejamento.

Segundo Libaneo (1994), o planejamento escolar busca prever as atividades didaticas
quanto a sua organizacdo ante os objetivos propostos, da mesma forma que auxilia na
programacdo das acdes docentes, estando intimamente ligado a avaliagdo, uma vez que
contribui para a reflexdo sobre a pratica diaria e para a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem. Para Vasconcellos (2006, p. 46, grifos do autor), o ato de planejar “[...] é para
o professor um caminho de elaboracdo tedrica, de producdo da teoria, da sua teoria”. O autor
complementa colocando que o planejamento ¢ uma importante “ferramenta de trabalho
intelectual”, uma vez que parte da necessidade pessoal do grupo, da turma e da realidade em
que a escola estéa inserida.

Tendo em vista tais apontamentos e tragando um breve panorama da importancia do
planejamento escolar para a pratica docente, é possivel identificar uma mudanca na maneira
gue o planejamento é concebido pelos professores do Departamento de Atlantico e na propria

acao pedagdgica a partir da introducédo da politica de articulacéo.

“Yo considero también que ha cambiado la forma de planear, anteriormente la
docente transicién planeaba su clase hoy ella se sienta con la profesora de primero
a mirar los limites a ver dénde vas ti y como articulamos con lo mio y eso ha
fortalecido la planeacion en equipo” (D4).

A fala selecionada de D4 expressa 0 que muitos participantes trouxeram a respeito do
planejamento a partir da proposta apresentada pela politica de articulacdo. Muitas das falas
geradas durante os grupos focais e que emergiram 34 unidades de analise desta subcategoria,

trazem que o planejamento é realizado de forma conjunta, participativa e levando-se em
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consideracdo a realidade da escola, dos alunos e do grupo de professores, com vistas a
mudanca da pratica diaria e a melhoria do processo de transi¢cdo entre EI e Anos Iniciais.

A Figura 6 representa esse trabalho colaborativo, em que a engrenagem simboliza uma
construcdo conjunta, um planejamento efetivado entre a pré-escola e 0 1° ano do EF, por meio
da interlocucdo com os diferentes sujeitos e segmentos escolares, tendo como propdsito a

comunicacéo, a parceria entre os pares e o fortalecimento entre as duas etapas de ensino.

Figura 6: Planejamento colaborativo

Pré-
escola

12 ano

Planejamento

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Este trabalho conjunto, realizado entre as docentes de pré-escola e 1° ano, citado no
relato de D4 e expresso por meio da Figura 6, surge como uma nova forma de tracar objetivos
comuns, estratégias didaticas e ampliar o planejamento participativo.

Esta possibilidade de trabalho promove a integracéo, colaboracéo e participacdo entre 0s
sujeitos num processo coletivo de saberes. Corsino (2007, p. 59) refor¢a que “o conhecimento
€ uma construcdo coletiva e € na troca dos sentidos construidos, no didlogo e na valorizagao
das diferentes vozes que circulam nos espagos de interagdao que a aprendizagem vai se dando”.

Vasconcellos (2006) também salienta sobre a importancia de se tracar um projeto de
ensino-aprendizagem coletivo, sendo o planejamento um instrumento de comunicagéo entre
os pares. Além disso, esta articulacdo é propiciada também entre professores e alunos, pois

permite a participacdo efetiva durante as aulas e a contribuicdo na construcdo da proposta
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pedagbgica. O autor justifica, ainda, que quando o projeto de ensino-aprendizagem®™
estabelece esta comunicacdo entre professores, é possivel garantir a integracdo curricular e
evitar as desnecessarias repeti¢cdes ou vazios curriculares; vazios esses relatados por D1: “Hay
muchos vacios en la primaria”. Segundo ela, 0 processo de construcdo e adaptacdo da politica
de articulagdo tem sido: “[...] fundamental para cerrar esa brecha entre preescolar y no solo
primero sino la primaria”.

Esta lacuna entre ElI e EF, citada pela docente, € uma das principais dificuldades
enfrentadas por escolas e professores que vivenciam o processo de transi¢do. Essa desarticulacéo
e falta de continuidade entre os trabalhos desenvolvidos na El e nos primeiros anos do EF, é um
ponto fundamental a ser revisto. Zabalza (1998), importante estudioso dos processos de
articulacdo entre as duas etapas da Educacdo Baésica, ensina que a continuidade é um dos
principios basicos para 0 sucesso da transicdo, uma vez que remete a um trabalho que continua,
como um seguimento para a proxima etapa. Esta continuidade favorece o processo de articulagéo
e envolve os momentos formativos da trajetdria escolar vivenciados pelos estudantes.

Nessa direcdo, o grupo de participantes levanta alguns apontamentos acerca da ruptura
gue a crianga vivencia na transicdo entre as duas etapas de ensino. Enquanto na pré-escola a
crianga tinha acesso a jogos, brincadeiras e dancas, 0 1° ano era destinado Unica e
exclusivamente ao ensino da leitura e escrita, sem uma proposta pedagdgica que envolvesse 0
aluno. Para D3, “/...] el maestro de preescolar la lleva de una forma y cuando pasa primaria
de cambiar las reglas del juego totalmente a los nifios”.

Em pesquisas realizadas no Brasil, Lima (2013) e Ribeiro (2014) também discorrem
sobre essa ruptura nas turmas de transicdo. Ribeiro (2014) considera que hd uma falta de
didlogo entre as propostas da El e do EF, ou seja, ndo ha articulacdo neste processo de
transicdo. Em consequéncia dessa desarticulacdo entre os documentos curriculares, o trabalho
no primeiro ano do EF ainda é indefinido, sendo conduzido e organizado, muitas vezes,
conforme a experiéncia, preferéncia ou planejamento individual de cada professor.

Lima (2013) complementa enunciando que é muito comum, nas salas de primeiro ano,
professoras dando uma maior énfase a leitura e a escrita e negligenciando as atividades
ligadas & expressdo artistica, corporal e lidica. Para ela, essa articulagdo curricular deve ser

estabelecida na medida em que se definem as identidades formativas de cada etapa e se

3 Celso Vasconcellos (2006) refere-se ao projeto de ensino-aprendizagem como um processo (nico. Embora
suas contribuicBes sejam de extrema relevancia, é importante salientar que este processo caminha por um
duplo sentido e que ndo pode ser visto apenas sob um enfoque. Dessa forma, como ensino e aprendizagem séo
processos distintos, ambos devem complementar-se para favorecer a elaboragdo da proposta pedagégica e
contribuir para a construcao coletiva de saberes e préaticas entre professores e alunos.
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reconhecem as contribui¢des de cada uma delas para o desenvolvimento da crianga. Com isso,
ela aponta para a necessidade de valorizar os conhecimentos, competéncias e habilidades que
a criancga possui e que devem ser considerados ao longo de sua trajetdria escolar.

Por esse motivo, em razdo dessa ruptura e da falta de comunicacéo e articulacéo entre as
turmas de transicao, a politica foi estabelecendo um dialogo e um processo formativo pautado
na discussdo de tal tematica. Assim, conforme os participantes foram se envolvendo,
realizando interlocucdes e conhecendo a proposta de formacdo apresentada por meio da
politica departamental, este cenario foi apresentando algumas mudancas. De acordo com o

participante C2:

“Yo pienso que la implementacion de la politica lleg6é en un momento clave por todo
lo que se estd generando en torno a los cambios en la educacién en el pais y
también teniendo en cuenta la realidad propia que se vive en la institucion
educativa en donde mucho del quehacer docente responde a lo que se ha hecho
tradicionalmente”.

A participante D11 também concorda e apresenta como ocorre a préatica atualmente: “Hoy
en dia veo que se llama a la compafiera, se comparte mas, seria bueno seguir uniéndonos,
desarrollar mds mesas de trabajo, donde cada uno diga lo que quiera desde su contexto”.

Tais contribuicfes corroboram os principios da formacdo continuada e do aperfeicoamento
docente, e reforcam novamente a importancia de se estabelecer um planejamento participativo e
conjunto entre professores de pré-escola e Anos Iniciais. Estas falas vém ao encontro de dois
pressupostos que Vasconcellos (2006) ressalta a respeito do ato de planejar. Para ele, em primeiro
lugar, planejar contribui para se alcancar aquilo que se deseja — a relacdo entre teoria e pratica; em
segundo, aquilo que planejamos tem possibilidade de acontecer, pois, de certa forma, interferimos
na realidade em que estamos inseridos.

Estes dois pressupostos trazidos pelo autor — a relacdo teoria e préatica e a interferéncia
na realidade — sdo pontos centrais quando se propde um planejamento. Planejar consiste em
como o professor ira organizar o seu trabalho. Se este trabalho acontece de forma conjunta
entre professor-professor e professor-aluno, sem davidas a relagdo teoria e pratica, ensino e
aprendizagem podera ser alcancada. E importante ressaltar, contudo, a necessidade de um
planejamento flexivel, claro e objetivo, que leve em consideragdo o contexto, os saberes e as
habilidades que se deseja desenvolver.

Zabala (1998, p. 90) revela outro ponto importante que diz respeito a “[...] diversidade
de estratégias que os professores podem utilizar na estruturacdo das inteng¢des educacionais

com seus alunos”. Estas estratégias variam conforme as situaces de aprendizagem, que sdo
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distintas. O autor propde 0 acompanhamento dos processos e a intervencgéo diferenciada como
forma de garantir a interacdo entre alunos e professores.

Quando Vasconcelos (2006) aponta o segundo pressuposto — a interferéncia na
realidade —, ele aduz sobre a necessidade de mudanca: mudanca da préatica didria, mudanca na
forma de pensar e de desenvolver o trabalho, mudanca na articulagdo entre os diferentes
atores. O constante movimento a que o processo educativo estd submetido e o fato de a escola
trabalhar com diferentes sujeitos de aprendizagem, aponta ainda mais para a importancia do
planejamento: “O planejamento s6 tem sentido se o sujeito coloca-se numa perspectiva de
mudanca” (VASCONCELLOS, 2006, p. 38).

Com isso, para que o professor possa realmente interferir na realidade, o planejamento
deve estar ligado a pratica diaria, pois, por meio de registros de situaces e conhecimentos
desenvolvidos, articulados e relevantes em cada etapa dos processos de ensino e de
aprendizagem, o professor vai enriquecendo suas experiéncias. De acordo com Libaneo
(1994, p. 225), “Agindo assim, o professor usa o planejamento como oportunidade de
reflexdo e avaliagdo da sua pratica”. Lemov (2018, p. 110) complementa afirmando que o
planejamento “[...] estd em todo lugar. Em ultima andlise, ¢ quase impossivel ter um
desempenho muito bom se o seu planejamento ndo for ponderado, consistente e focado nas
tarefas mais importantes”.

Outra consideracdo pertinente que surgiu nas discussdes dos grupos, foi a forma de
organizacdo do trabalho diario. De acordo com a participante D2, “Ha permitido también a
través de la propuesta de planeacion otra manera de organizar el trabajo en el aula”. Esta
maneira relatada pela docente diz respeito ao trabalho por projetos. Muitas professoras
destacam que em suas instituicdes o trabalho e o planejamento ocorrem a partir de projetos
didaticos e que essa integracdo acontece ndao somente entre as docentes das turmas de pré-
escola e 1° ano, mas entre as colegas das diferentes areas do conhecimento que ndo atuam

especificamente nos anos iniciais. A participante D1 destaca:

“El trabajo por proyectos, nos han permitido observar las bases débiles con que
vienen de otros grados y niveles donde no desarrollaron aquellos aspectos o
habilidades. Entonces por medio de nuestro proyecto de aula trabajamos lo que es
la motricidad, la produccién de texto, la comprension por medio de la ludica. El
acompafiamiento de nuestros compafieros de bachillerato que nos dan alguna
orientacion, por ejemplo, en matematicas con los simples billetes de juguete para
comprar, clasificar, contar. La profesora de artistica nos sugiere algunas
actividades, que también enriquecen nuestra didactica, nuestro aprendizaje. Es una
Cantidad de cosas muy significativa que vamos haciendo”.
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Testemunhos como esse direcionam para a importancia do trabalho interdisciplinar para
aprimorar os processos de ensino e de aprendizagem. Quando se desenvolve um trabalho
interdisciplinar € possivel envolver e dialogar com as diferentes areas do conhecimento de
forma integrada, dinamica e articulada, abrindo novas possibilidades de aprendizado na uniéo
de um projeto comum.

Pensar a interdisciplinaridade dentro do planejamento pedagdgico é pensar em um
processo de reconstrucdo do conhecimento que ocorre de forma continua e inacabada, em que
0 sujeito aluno tem a possibilidade de expandir suas experiéncias, garantindo a promocao do
desenvolvimento. Além disso, a partir desse movimento as atividades e as aprendizagens
podem ser realizadas em interacdo, instigando a curiosidade e a capacidade de pensar,
expressar e criar. Tais agdes, juntamente com a mediacdo do professor e a relacdo ativa das
criancas, sdo a base para qualificar a busca por novos conhecimentos. Nesse sentido, o
planejamento tem um papel fundamental, contribuindo para a reflexdo e as tomadas de
decisdo a partir de situacBes e a¢lGes concretas, pois € um processo continuo, dindmico e
flexivel.

Silva (2010, p. 54) chama a atencéo para uma caracteristica do trabalho interdisciplinar.
Segundo ela, “A interdisciplinaridade implica trabalhar as dimensdes social e cultural dos
contetidos, observando-se que cada contetido esta inserido numa rede de relagdes”. No caso
das turmas de transicdo entre El e EF, esse trabalho interdisciplinar é ainda mais importante,
pois transcende os limites do curriculo, levando estes professores a desenvolver uma proposta
gue auxilie a crianca nesta transicdo entre as duas etapas de ensino. Por esse motivo, para se
propor um trabalho interdisciplinar, é necessario um planejamento conjunto, participativo e
que contemple aspectos importante acerca da realidade escolar.

Conforme relatado anteriormente, uma forma importante de desenvolver um trabalho
interdisciplinar € mediante projetos pedagdgicos. Por meio deles é possivel promover a
cooperacdo, 0 contato com praticas sociais reais, a curiosidade e o estabelecimento de
maltiplas relagdes, ampliando o conhecimento e o dialogo entre os pares, assim como a
mediagdo e a organizacdo dos conhecimentos. Para que o projeto, contudo, acontecga
interdisciplinarmente e contemple aspectos inerentes ao desenvolvimento da crianca que esta
inserida nestas turmas de transicdo, é necessario o planejamento pedagdgico.

Corsino (2007, p. 65) apresenta algumas contribuicdes acerca dos projetos pedagogicos.
Para ela: “Trabalhar com projetos ¢ uma forma de vincular o aprendizado escolar aos
interesses e preocupagOes das criangas, aos problemas emergentes na sociedade em que

vivemos, a realidade fora da escola e as questdes culturais do grupo”.
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Quando se trabalha por projetos hd um envolvimento, interesse e didlogo com as
criangas, pois as tematicas, discussdes e organizacdo da proposta nascem de um processo
planejado, compartilhado e de questdes diretamente ligadas aos desejos e necessidades do
grupo.

Nesse sentido, VVasconcellos (2006, p. 151) reforca:

O grande ganho aqui em termos de aprendizagem esta justamente no fato do projeto
nascer da participacdo ativa dos alunos, o que implicard em alto grau de
mobilizagcdo, aumentando em muito a probabilidade de uma aprendizagem
significativa. [...] Além disso, h4 um ganho em termos de a construgdo da autonomia
(decorrente do processo de tomada de decisdo) e da solidariedade (em funcdo do
trabalho grupal). Este também é um caminho propicio para a préatica interdisciplinar,
uma vez que € o problema localizado na realidade (na sua complexidade) que passa
a ser o guia do trabalho, e ndo uma estrutura de conhecimento disciplinar
previamente definida.

Assim, a partir deste trabalho cooperativo e da busca conjunta por respostas as
indagacgdes, é possivel ampliar os conhecimentos, habilidades e competéncias e tornar a
aprendizagem um desafio coletivo, planejado, compartilhado e contextualizado. Por esse
motivo, percebe-se que uma das propostas da politica de articulacdo, ao promover as oficinas
e aperfeicoamentos pedagdgicos, é sensibilizar os profissionais a realizar um trabalho voltado
para 0s projetos pedagodgicos e a interdisciplinaridade, com o intuito de que os docentes se
tornem pesquisadores do seu proprio trabalho e valorizem a crianca como sujeito que
participa ativamente da construcdo da cultura na qual esta imersa.

Para finalizar, faco uma relacdo entre o que foi expresso pelos participantes, ao longo
desta secdo, acerca das contribuicdes da proposta da politica para o planejamento escolar e a
necessidade de se efetivar esse planejamento no cotidiano.

Segundo Vasconcellos (2006), o planejamento deve ser uma necessidade do professor,
e, sendo uma necessidade, dela deve emergir um processo de mudanca. Essa mudanca nédo
acontece apenas com boa vontade ou de forma espontdnea, ela ocorre a partir da
transformacéo da realidade, das praticas, das acdes. Vasconcellos (2006, p. 41) complementa
destacando que o planejamento é politico, que consiste nas tomadas de decisdo e no resgate de
principios que embasam a prética pedagogica; contudo, conforme o autor, para se alcancar
isto, é necessario atribuir valor ao planejamento, acreditando e sentindo que planejar faz
sentido e que € necessario.

Mediante esta relagdo proposta pelo autor entre planejamento e transformacgdo da
realidade e fazendo uma comparagdo com os relatos dos participantes do Departamento de

Atlantico apos a instituicdo da politica de articulacdo, € possivel perceber mudancas nas
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praticas pedagdgicas, na forma como os professores veem e pensam o processo de transi¢do
entre a El e 0 EF e nas diferentes possibilidades apresentadas para articular estas duas etapas
da Educacdo Baésica. A partir do planejamento, do trabalho interdisciplinar e da busca pela
melhoria e exceléncia nos processos de ensino e de aprendizagem, os professores foram
atribuindo valor ao seu trabalho e acreditando que é possivel pensar novas formas de articular
esse processo de transicao.

Assim, a proxima se¢do trata acerca da terceira subcategoria emergente que integra e
encerra a categoria Saberes dos Professores, apontando aspectos referentes a infancia e ao

conhecimento do desenvolvimento infantil.

5.1.3 Reconfiguracao docente sobre o desenvolvimento infantil

Para encerrar a categoria Saberes dos Professores, esta secdo pretende abordar
algumas consideragfes sobre a importancia da formacéo para auxiliar o professor a conhecer
as questdes relacionadas ao desenvolvimento da sua acdo pedagogica com a infancia, a forma
como ocorre 0s processos de ensino e aprendizagem e 0s conteldos que devem ser
aprofundados nesta etapa de articulacdo entre a El e o EF.

Assim, inicio esta secdo trazendo os apontamentos dos participantes acerca da
importancia da formacdo e do aperfeicoamento continuo para que o professor conheca,
discuta e se aprofunde sobre as etapas vividas pelas criancas e tenha subsidios necessarios que
0 auxiliem na realizacdo de seu trabalho diario.

A politica de articulacdo, nesta categoria, € analisada com o intuito de investigar quais
tematicas e contribuicGes fornecem aos participantes no que se refere ao desenvolvimento
infantil das criancas de pré-escola e 1° ano do EF.

O primeiro aspecto apresentado pelos participantes diz respeito as oficinas
proporcionadas pela Secretaria de Educacdo, a maneira que a formacdo é organizada e as
tematicas discutidas nestes espacos. Segundo o relato de D3: “La politica me ha dado
fundamentacién tedrica con respecto a la neurodidactica, el desarrollo humano, la parte
legal y me lo pone en escena”. D4 complementa: “Los talleres son dindmicos, incluyen la
parte kinestésica, el cuerpo, el movimiento y su relacion con el aprendizaje, manteniendo al
nifio activo, motivado atento a aprender y asimilar todos los conceptos .

Os trechos selecionados abordam algumas tematicas apresentadas durante as oficinas e

gue sao vivenciadas pelos professores por intermédio de dinamicas e atividades praticas. Estas



100

atividades desenvolvidas com os participantes sdo planejadas para que possam ser transpostas
a sala de aula, ao planejamento do professor e a realidade da escola e das criancas.

Um dos propdsitos da politica de articulacdo é conhecer os elementos pedagogicos que
favorecem a inter-relacdo entre os niveis educativos. Para isso, € proposto aos participantes
oficinas que fortalecam os espacos de desenvolvimento profissional, onde 0s mesmos possam
socializar praticas por meio da vivéncia de experiéncias significativas, inovadoras e ldicas,
numa relacdo horizontal e colaborativa que valoriza os saberes experienciais e pessoais dos
participantes. Ao longo destas oficinas desenvolve-se o acompanhamento Iudico pedagogico
aos docentes que atuam na transi¢do dos primeiros anos da Educacdo Basica, a fim de que as
criangas possam continuar e progredir, sem, contudo, perder suas conquistas anteriores,
favorecendo a articulacdo a partir do desenvolvimento profissional docente.

Percebe-se, nesse sentido, que o propdsito da politica de articulagdo, promovido a
partir da realizacdo das oficinas, corroboram as falas dos participantes, uma vez que eles
vivenciam experiéncias préaticas, ltdicas e inovadoras que podem ser desenvolvidas com seus
alunos. Além disso, as tematicas propostas aos professores estdo centradas nos conceitos da
neuropedagogia e apontam a ludicidade, 0s jogos, as brincadeiras, as musicas e 0 movimento
corporal como importantes ativadores e incentivadores do cérebro.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também traz apontamentos acerca da

importancia de se valorizar as atividades relacionadas ao corpo, ao gesto e aos movimentos:

Por meio das diferentes linguagens, como a mdsica, a danca, o teatro, as
brincadeiras de faz de conta, elas se comunicam e se expressam no entrelagamento
entre corpo, emocdo e linguagem. As criangas conhecem e reconhecem as sensacfes
e fungBes de seu corpo e, com seus gestos e movimentos, identificam suas
potencialidades e seus limites [...] (BRASIL, 2018).

Além disso, a BNCC destaca que cabe as instituicdes escolares promover oportunidades
em que a crianga possa explorar, vivenciar e ampliar o repertorio de movimentos e expressdes
para descobrir os diferentes modos de ocupagéo e uso do espago com 0 Corpo.

Dentro dessa perspectiva de conhecimento das questdes relacionadas a infancia, ao
desenvolvimento infantil e aos aspectos a serem desenvolvidos com as criangas no trabalho
diario em sala de aula, a politica de articulacdo pauta suas formacfes na apresentagdo de
tematicas que auxiliem os professores no planejamento de aulas mais dinamicas, ludicas e que

ampliem o protagonismo, o envolvimento e a autonomia infantil.
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Nesse sentido, a Figura 7 mostra os principios da politica, apresentando as tematicas
que sdo abordadas durante as oficinas e do que os professores precisam se apropriar ao

desenvolver a sua pratica na escola com seus alunos.

Figura 7 — Principios da Politica de Articulacdo entre Niveis Educativos
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Fonte: Pineda Robayo (2020).

Ao observar tais principios € possivel destacar que a politica de articulacdo, além de
abordar com os professores questdes referentes ao desenvolvimento infantil, ainda traz a
importancia de valorizar os conhecimentos prévios dos estudantes, as experiéncias € 0
reconhecimento das diferencas individuais de cada pessoa, bem como conhecer o contexto em
que as criancas e a escola estdo inseridas.

E o que destaca D4: “Se trata de que no solo voy a atenderlo a ensefiar aquel concepto,
sino que debo incluir sus intereses, meterme en su piel, como es ella”. D5 também colabora:
“Nifio como un sujeto con derechos, que merece el respet0 a su propio ritmo de aprendizaje

s

sus intereses y necesidades”. D6 complementa afirmando que €& importante realizar o
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trabalho: “A partir de los estilos de aprendizaje de las necesidades conocer el contexto”. Ja
C1 traz sobre as particularidades individuais de cada estudante: “La politica destaca la
mirada al individuo particular, teniendo en cuenta que no podemos homogenizar, tenemos 25
estudiantes y que cada uno tiene sus caracteristicas y sus particularidades .

Essas contribui¢des dos participantes vém ao encontro do que apresenta a BNCC, que
aponta a importancia de se organizar o trabalho pedagdgico com base nos interesses
manifestados pelas criancas a partir de suas vivéncias e necessidades, garantindo a ampliacéo
da compreensdo, a mobilizacao das operagdes cognitivas e a sensibilidade para compreender o
mundo e expressar-se sobre ele.

Kramer (2006) também destaca que é primordial levar em conta as singularidades das
acOes infantis, e destaca que deve ser garantido o direito a brincadeira e a producdo cultural
tanto na El quanto no EF, para que as necessidades das criancas sejam atendidas no que se
refere ao brincar e ao aprender. Carvalho, Klisys e Augusto (2006) complementam sugerindo
que é de fundamental importancia o professor partir dos conhecimentos que as criangas
possuem e promover atividades, desafios e problematicas que as fagcam avancar, confrontar
suas hipoteses, expressar-se e interagir com os demais.

Para continuar embasando as discussdes, Pineda Robayo (2015) levanta algumas
proposicOes referentes a tematica desta pesquisa em sua tese de doutorado intitulada
“Pedagogia Inicial no contexto do desenvolvimento integral na primeira infancia”. Por meio
das relacGes estabelecidas com os documentos oficiais propostos pelo Ministério da Educacao
Nacional (MEN), a autora traz apontamentos e orientacdes sobre a educacdo inicial, o
desenvolvimento infantil e a formagdo pedagdgica.

Em sua tese, Pineda Robayo (2015, p. 56, traducdo nossa) reforca sobre o papel dos

professores Nesse processo.

As professoras e professores, como atores relevantes do entorno educativo, a partir
de seu saber e experiéncia devem organizar ambientes, selecionar materiais e
desenvolver atividades com uma intencionalidade pedag6gica centrada na
experiéncia e a interacdo das meninas e meninos com eles mesmos, com seus pares,
adultos e com seu contexto.™

O Ministério da Educacdo da Colémbia também destaca acerca da importancia de

compreender quem séo estes estudantes, estas criancas, principalmente as que ingressam nas

4| as maestras y maestros, como actores relevantes del entorno educativo, a partir de su saber y experiencia
deben organizar ambientes, seleccionar materiales y desarrollar actividades con una intencionalidad
pedagogica centrada en la experiencia y la interaccion de las nifias y nifios con ellos mismos, con sus pares,
adultos y con su contexto.
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turmas de pré-escola. Segundo o MEN (2014a), ao conhecer quem sdo estes sujeitos
compreendemos as dimensdes sociais e culturais as quais cada um pertence, além das
especificidades, interesses, motivacgdes e atitudes individuais.

Para isso, cabe reforcar a necessidade de um aperfeicoamento profissional que ampare e
dé subsidios aos professores para planejar, organizar e auxiliar na criacdo de ambientes que
instiguem a interagdo com as criangas, as diferentes linguagens, as expressdes e as
especificidades da infancia.

Ao se considerar as singularidades infantis e o desenvolvimento da crianca, nédo
podemos deixar de citar também Lev Vygotsky e suas contribuicdes acerca da Zona de
Desenvolvimento Proximal. Rego (2008) destaca que “Vygotsky identifica dois niveis de
desenvolvimento: um se refere as conquistas ja efetivadas, que ele chama de nivel de
desenvolvimento real ou efetivo, e o outro, o nivel de desenvolvimento potencial, que se
relaciona as capacidades em vias de serem construidas”.

Rego (2008) exemplifica os dois niveis de desenvolvimento. Para a autora, o nivel de
desenvolvimento real pode estar relacionado as conquistas consolidadas pela crian¢a, quando
a mesma ndo necessita do auxilio de outros, pois ja possui capacidade para realizar sozinha,
posto que j& aprendeu, dominou ou completou tais conceitos. Ja o nivel de desenvolvimento
potencial refere-se ao que a crianca tem a capacidade de executar, porém com a mediacao de
outro sujeito. Consoante Rego (2008, p. 73), “[...] a crianga realiza tarefas e soluciona
problemas através do dialogo, da colaboracdo, da imitacdo, da experiéncia compartilhada e
das pistas que lhes sdo fornecidas”.

Esta distancia entre o que a crianca consegue realizar sozinha (nivel de desenvolvimento
real) e o que ela faz em colaboracdo com outros individuos de seu grupo social (nivel de
desenvolvimento potencial), conforme Rego (2008) destaca, caracteriza a zona de
desenvolvimento proximal proposta por Vygotsky, em que as funcdes, conceitos e
conhecimentos que ainda ndo se consolidaram ou ndo amadureceram, estdo em processo de
maturacao.

De acordo Vygotsky (2000, p. 130, traducdo nossa),™ “Esse aprendizado infantil que
comega muito antes de a crianga chegar a escola é o ponto de partida desse debate. Todos 0s

tipos de aprendizado que a crianga encontra na escola sempre tem uma historia anterior”.

15 Este aprendizaje infantil que empieza mucho antes de que el nifio llegue a la escuela, es el punto de partida de
este debate. Todo tipo de aprendizaje que el nifio encuentra en la escuela tiene siempre una historia previa.
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Nesse sentido, “aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-relacionados desde 0s primeiros
dias de vida da crianga” (VYGOTSKY, 2000, p. 131, tradugéo nossa).16

Com isso, percebe-se que a politica de articulacdo e as formacbes por ela
proporcionadas buscam sensibilizar os profissionais acerca da necessidade de integrar os
processos de ensino e aprendizagem aos interesses e conhecimentos das criancas, de forma a
garantir condigdes para que elas aprendam em diferentes situacfes, que possam desempenhar
um papel ativo e sejam provocadas a resolver desafios, interagir com o outro e construir sua
identidade pessoal. E importante, contudo, retomar a importancia de os processos de formagéo
levarem em conta as questdes relacionadas as fases do desenvolvimento da crianga, 0s
aspectos referentes a infancia e as peculiaridades que devem ser trabalhadas em cada etapa de
ensino. Por meio deste aperfeicoamento os professores sentem-se preparados para lidar com
as diversidades, fundamentar seu trabalho pedagogicamente e problematizar com os demais
profissionais a préatica educativa.

Outro principio proposto nas formagdes e que se tornou presente nas falas dos
participantes, diz respeito a ludicidade e a valorizacdo dos sentimentos dos estudantes em
relacdo a escola. Inicialmente as falas apresentadas trazem de que forma os participantes
percebem as criangas neste processo de transicdo entre as duas etapas de ensino e como a

politica de articulacdo tem contribuido para tais percepcoes.

“Cada dia en las reflexiones nos damos cuenta que los nifios en nuestras aulas
necesitan sonreir mas, necesitan sentirse bien, necesitan sentirse felices mientras
aprenden. Se ve esa tranquilidad y alegria al ver lo que ha logrado con los
estudiantes sino la misma felicidad de los chicos y el gusto la motivacién por su
colegio” (D4).

“Hay otras dimensiones aqui que permiten que ellos ademads de que lo disfruten de
que sean felices. La politica publica le apunta eso a la parte emocional desde el
docente y el estudiante para que el ambiente de aula sea mejor” (D2).

Ao encontro do que expdem os participantes acerca dos sentimentos dos estudantes
dentro deste processo, Pineda Robayo (2015, p. 147, traducdo nossa)®’ aborda acerca da “[...]
importancia de estabelecer interacbes afetuosas e proximas com as criangas, mediadas pela
comunicagdo e o respeito por suas particularidades e potencialidades [...]”, e destaca, ainda,
que é fundamental que as criangas vivenciem experiéncias significativas em torno “[...] da

diversidade, tolerancia, solidariedade, amor, autonomia, bom trato, relacbes de respeito,

16 E| aprendizaje y el desarrollo estan inter-relacionados desde los primeros dias de vida del nifio.
Y importancia de establecer interacciones afectuosas y cercanas con los nifios, mediadas por la comunicacion y
el respeto por sus particularidades y potencialidades.
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resolucéo de conflitos, cuidado de si, dos outros e do meio, mediadas pelo uso da linguagem,
da comunicagdo e da expressdo em todas as suas formas” (PINEDA ROBAYO, 2015, p. 57,
traducdo nossa).'®

Nesse sentido, cabe reforcar que esses sentimentos e esse trabalho desenvolvidos pelos
professores ganham ainda mais sentido quando realizados durante o periodo de transigdo entre
uma etapa e outra da Educacdo Bésica, uma vez que este processo pode vir acompanhado de
mudancas e de angustias, receios e dificuldades por parte das criangas. Obviamente a intencao
é que ndo haja uma ruptura entre a El e o EF, uma vez que estes processos devem ser
articulados e conectados, mas quando a crianga passa por essa transicao de forma atribulada, é
importante que possam ser estabelecidos vinculos, parcerias e confianca entre os pares, além
de serem valorizados 0s sentimentos, as emocdes, 0 desejo e a motivacao da crianca em estar
na escola.

Com isso, as falas dos participantes D2 e D4, citadas anteriormente, expressam que ha a
preocupacdo tanto por parte dos docentes quanto por parte da proposta apresentada pela
politica de articulacdo, em promover e instigar a questdo afetiva e emocional, a ludicidade e a
relacdo estabelecida entre os sujeitos. Pineda Robayo e Felicetti (2018, p. 396, traducéo

nossa)*® destacam que o

[...] acompanhamento pedagdgico tem como referéncia central o uso da ludicidade,
que em suas multiplas manifestagdes impacta diretamente na formagdo do sujeito,
pois propicia a mobiliza¢éo de recursos afetivos, emocionais e cognitivos em relacéo
com o significado de cada experiéncia para os sujeitos que dela participam.

Estas ideias apontadas pelas autoras ddo indicios aos professores de que, além de
valorizar a afetividade, os sentimentos e as emoc¢6es advindas dentro dos processos de ensino
e aprendizagem, ainda é de suma importancia promover um acompanhamento pautado na
ludicidade, nas experiéncias do estudante, na sua participacdo ativa e na utilizacdo de
diferentes ferramentas que o envolva e o integre de maneira efetiva.

Acerca da ludicidade e da importancia da utilizacdo de diferentes ferramentas nos
processos de ensino e aprendizagem, C1 destaca: “La practica de transicion siempre ha sido

una practica que involucra el tema de la integralidad del nifio y las actividades rectoras, las

18 a la diversidad, la tolerancia, la solidaridad, el amor, la autonomia, el buen trato, las relaciones respetuosas,
la resolucién de conflictos, el cuidado de si, de los otros y del medio, mediadas por el uso del lenguaje, la
comunicacion y la expresion en todas sus formas.

acompafiamiento pedagodgico tiene como referente central es el uso de la lidica, que en sus mdltiples
manifestaciones impacta directamente en la formacion del sujeto, ya que propicia la movilizacion de recursos
afectivos, emocionales y cognitivos en relacién con el significado de cada experiencia, para los sujetos que
participan de ella.

19
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actividades indispensables del nifio como el juego, la musica, la danza, el teatro, la
literatura, la exploracion del medio .

Fomentar a ludicidade ou a “atitude ludica”, conforme destacam Pineda Robayo e
Felicetti (2018), enriquece a pratica, facilita a realizacdo de processos reflexivos docentes e
leva o professor a ressignificar suas crencas e concepgOes acerca da aprendizagem, do
desenvolvimento do estudante e do proprio termo ludicidade.

A brincadeira, os jogos e as demais atividades que envolvem a interacdo da crianga com
0 meio e com 0 outro, sdo de extrema importancia para o seu desenvolvimento infantil, pois
contribuem para a ampliacdo dos conhecimentos, da imaginagdo, da autonomia e da
criatividade. Carvalho, Klisys e Augusto (2006, p. 31) destacam que as criangas “[...] ao
brincar, transformam e inventam coisas, vivem com intenso prazer o tempo de conhecer”.
Kramer (2007) lembra que as criancas tém poder de imaginacdo e criacdo e ressalta que a
brincadeira pode ser entendida como experiéncia de cultura, uma vez que qualquer objeto
pode se transformar num brinquedo. A autora ainda ensina que na brincadeira as criancas
estabelecem novas relacbes e revelam a possibilidade de criar, inventar e fazer novas
descobertas.

Pineda Robayo (2015), por sua vez, apresenta a importancia de as atividades estarem
centradas nos processos de interacdo e nas necessidades vitais das criancas, a partir da
construcdo de projetos pedagdgicos que estejam voltados para a ludicidade, a literatura, 0s
jogos, 0 movimento e a exploracdo do meio.

Além disso, Pineda Robayo e Felicetti (2018, p. 409, traducdo nossa) sugerem 0S

seguintes apontamentos:

A participacdo constante em atividades ludicas, desenvolvidas no contexto escolar,
facilita o desenvolvimento da motivacdo, interesse por aprender, por ler, por buscar
outras fontes, outros ritmos, outras formas de sentir, expressar, interagir. Nesse
sentido a atividade ludica esta associada as acBes que desde sua propria esséncia
levam aqueles que participam delas a imaginar, indagar e refletir, a0 mesmo tempo
geram sentimentos de alegria, tranquilidade, satisfacdo ao compartilhar e desejo de
continuar desenvolvendo-a.”

20 |a participacion constante en actividades ltdicas, desarrolladas en el contexto escolar, facilita el desarrollo
de motivacion, interés por aprender, por leer, por buscar otras fuentes, otros ritmos, otras maneras de sentir,
expresar e interactuar. En este sentido la actividad ludica esta asociada a las acciones, que desde su propia
esencia llevan a quienes participan de ellas a imaginar, indagar y reflexionar, a la vez generan sentimientos
de alegria, tranquilidad, satisfaccion al compartir y deseo de continuar desarrollandola.
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Nesse sentido, ¢ de fundamental importancia “[...] reconhecer que a crianga é um ser
Iudico, isto é, o que ela esta realmente interessada é em realizar atividades que produzam
gosto, prazer e possibilidades de diversdo®” (MEN, 2014a, p. 25, traducio nossa).

A partir das contribuicbes tedricas e das falas dos participantes expostas nesta
subcategoria, podemos afirmar que o0s aspectos que favorecem 0s processos de ensino e
aprendizagem perpassam por dois fatores: o primeiro diz respeito ao conhecimento do
desenvolvimento infantil, das especificidades da crianca e dos interesses que a rodeia, € 0
segundo refere-se a importancia de o professor pautar sua pratica em uma proposta ladica,
pedagogica e interdisciplinar, considerando os sentimentos, desejos, anseios e expectativas
infantis relativos a escola como um todo.

Estes dois fatores expostos retomam a Figura 7, que mostra como principios da politica
de articulacdo a ludicidade, a participacdo, a comunicacgdo, a valorizacdo dos conhecimentos
prévios e da experiéncia, o reconhecimento das diferencas e o desenvolvimento integral
infantil. Com isso, cabe destacar que a proposta apresentada pelo Departamento de Atlantico
corrobora as ideias dos teoricos discutidos nesta subcategoria e sdo vivenciadas pelos
participantes em suas praticas diarias, conforme as falas evidenciadas nos grupos focais.

Assim, neste interim, encerro a primeira categoria “Saberes dos Professores”, partindo
para a andlise das questdes referentes a identidade dos professores e as relagfes inter e
intrapessoais estabelecidas dentro do contexto das instituicbes, tendo como enfoque o0s
sujeitos atuantes nas turmas de transicdo entre El e EF, com base nas formacOes

proporcionadas pela Politica Departamental de Articulacéo.
5.2 Competéncias intrapessoais e interpessoais do docente

Esta secdo pretende discutir acerca das competéncias® intrapessoais e interpessoais do
docente presentes em sua acdo pedagdgica. A categoria, que gerou 59 unidades de analise,
aponta o que os participantes da pesquisa trazem a respeito das relacGes estabelecidas dentro

do contexto das escolas e das oficinas oportunizadas pela politica de articulacdo do Atlantico.

2! reconocer que el nifio es un ser ladico, esto es, que en lo que él realmente esta interesado es en realizar
actividades que le produzcan goce, placer y posibilidades de disfrute.

2 perrenoud (2002, p. 19) define competéncia como: “[...] uma aptiddo para enfrentar uma familia de situacdes
analogas, mobilizando de uma forma correta, rdpida, pertinente e criativa, maltiplos recursos cognitivos:
saberes, capacidades, microcompeténcias, informaces, valores, atitudes, esquemas de percep¢do de avaliacdo
e raciocinio. Zabala e Arnau (2010, p. 11), por sua vez, apontam que a competéncia consiste: “[...] na
intervencdo eficaz nos diferentes &mbitos da vida, mediante a¢des nas quais se mobilizam, a0 mesmo tempo e
de maneira interrelacionada, componentes atitudinais, procedimentais e conceituais.
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Como falamos em competéncias, é importante lembrar novamente o documento guia do
Ministério da Educacdo Nacional da Colémbia (MEN, 2014a), que trata dos componentes e
saberes necessarios aos profissionais da educacdo. Entre estes componentes estdo as
competéncias comportamentais, referidas nesta categoria, e as competéncias disciplinares e
pedagogicas, que serdo aprofundadas posteriormente no capitulo seis.

De acordo com o documento, 0s componentes comportamentais sdo um “[...] conjunto
de caracteristicas pessoais que favorecem o desempenho das funcdes de docéncia e direcio®”
(MEN, 2014a, p. 46, traducdo nossa) a partir da definicdo de competéncias pessoais e
comportamentais propostas por Spencer e Spencer (1993), e com as quais os docentes
necessitam lidar em seu trabalho diario.

As competéncias de eficacia pessoal estdo centradas na capacidade que o sujeito tem de
se comportar e adaptar-se as condi¢fes do entorno para desenvolver seu trabalho de forma
eficiente ante a situacdes adversas ou inesperadas que vivencia. A autoeficécia, nesse sentido,
refere-se a confianca que a pessoa tem de si mesma diante das condic¢Ges de dificuldades que
enfrenta. Um individuo autoeficaz percebe-se como ator do processo, acredita em sua
capacidade e nenhum obstaculo externo pode o impedir de cumprir suas tarefas e objetivos. A
partir das prdprias experiéncias é possivel criar estratégias de transformacdo e buscar
respostas as demandas existentes no trabalho, abrindo espaco para a ado¢do de novas
habilidades e técnicas de ensino.

Essas competéncias também podem estar relacionadas as competéncias ou inteligéncias
intrapessoais. Gonzalez Cubillan et al. (2013, p. 370, traducdo nossa) salientam que a
inteligéncia intrapessoal “[...] esta relacionada com si mesmo, com os pensamentos, desejos,
capacidades e comportamentos canalizados através da autoavaliacdo e a introspecgéo”.?*

Quando nos autoavaliamos e buscamos estratégias para transformar nossa pratica,
estamos refletindo tanto pessoal quanto profissionalmente. E o que expde D7 sobre 0 assunto:
“A mi me ha ayudado mucho mi parte personal y profesional. No sélo en transicion y primero
sino en mi parte profesional y personal. A participante D8 também relata sobre a importancia
das oficinas oportunizadas pela politica para esse processo reflexivo pautado nas
competéncias intrapessoais: “Siento que con todo lo que he aprendido en los talleres me ha
ayudado mucho, sobre todo con los padres de familia, me he involucrado con todos ellos y la

verdad es que eso me ha ayudado muchisimo y ayudado a mis estudiantes .

2 conjunto de caracteristicas personales que favorecen el desempefio de las funciones de docencia y direccién
educativa.

24 esté relacionada con el si mismo, con los pensamientos, deseos, capacidades y comportamientos canalizados
a través de la autoevaluacion y la introspeccion.
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Gonzélez Cubillan et al. (2013, p. 370, tradugdo nossa) reforcam: “Gracas a esta
inteligéncia, a pessoa pode conhecer suas limitacOes e potencialidades, que afinal s&o recursos
fundamentais para relacionar-se consigo mesmo e alcancar o bem-estar emocional e social”.?

Dentro dessa perspectiva, é fundamental que o professor, além de canalizar seus
sentimentos e refletir sobre sua acdo pedagdgica, tenha a capacidade de se ver enquanto ser
humano, enquanto sujeito que compreende suas necessidades, seus interesses e enfrenta
diferentes tipos de situagdes com veracidade e realismo.

Outro grupo de competéncias propostas pelo MEN (2014a) sdo as de acdo e mudanca,
que envolvem caracteristicas voltadas a realizacdo de acOes e tarefas cujo objetivo é
influenciar outras pessoas e obter melhores resultados de trabalho. Dentro disso, 0 MEN
define que o profissional que exerce essa competéncia tem a tendéncia de conseguir um bom
desempenho em situacbes que envolvem competicdo, uma vez que esta relacionada a
persisténcia, perseveranca e comprometimento em alcancar novos objetivos que conduzam a
melhoria das habilidades, ao desenvolvimento da prética profissional e ao crescimento
pessoal.

O grupo das competéncias de ajuda e servico esta centrado na atencdo com as
necessidades, dificuldades e interesses dos outros e na busca por solu¢des que fortalecam as
relacbes interpessoais. Dentro desse grupo, a sensibilidade interpessoal estd relacionada a
inteligéncia emocional, uma vez que as pessoas podem adaptar-se aos ambientes e resolver
situacGes complexas por meio das emocdes, além de desenvolver a escuta atenta, a empatia e
a facilidade para compreender seus proprios sentimentos e das outras pessoas com as quais
convive.

Neste grupo de competéncias de ajuda e servico, Gonzalez Cubillan et al. (2013)
também nos auxiliam nessa discussdo. As autoras relacionam os conceitos de interpessoal e
intrapessoal com o processo de inteligéncia do sujeito. Segundo elas, a inteligéncia
interpessoal estd associada a capacidade de compreender as demais pessoas, e assim
complementam: “[...] a pessoa observa e aceita as diferencas pessoais, entendendo seus
sentimentos, estados de animo e motivacdes, através da empatia e a interagdo”
(GONZALEZ CUBILLAN et al., 2013, p. 370, traducio nossa).

Castelld e Cano (2011, p. 24, tradugdo nossa) acrescentam: “inteligéncia interpessoal se

refere a representacdo de estados internos de outras pessoas (considerando-as como objetos

% Gracias a esta inteligencia, la persona puede conocer sus limitaciones y potencialidades, que al fin y al cabo
son recursos fundamentales para relacionarse consigo mismo y alcanzar el bienestar emocional y social.

% |a persona observa y acepta las diferencias personales, entendiendo sus sentimientos, estados de &nimo y
motivaciones, a través de la empatia y la interaccion.
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sociais) 0s quais incluem complexas estruturas como séo as intengdes, preferéncias, estilos,
motivacdes, 0 pensamento, entre outras”.’

Ja o grupo de competéncias de impacto e influéncia pressupde o interesse pelo exercicio
da influéncia nos outros e no ambiente e na preocupacdo pelo estabelecimento da
credibilidade profissional. Para isso, & necessario o desenvolvimento das competéncias de
comunicagéo assertiva, negociacao e mediacao.

A comunicacdo assertiva consiste na capacidade de expressar 0s pensamentos e
opinides de maneira efetiva e direta, sem, contudo, violar os direitos das demais pessoas,
demonstrando a capacidade de utilizar diferentes estratégias para confrontar ideias e
experiéncias em sala de aula, a fim de possibilitar o didlogo e a discussdo em diferentes
contextos sociais, ampliando-se a relacdo de ensino e aprendizagem, permitindo uma
retroalimentacdo entre os interlocutores e facilitando a troca de informacoes, a interacéo, a
aceitacdo e o reconhecimento do outro (MEN, 2014a). J& a competéncia de negociacao e
mediagdo estd centrada na forma como os individuos resolvem situac6es de conflito e buscam
solucdes efetivas para manter uma convivéncia saudavel a partir da construcdo de um
ambiente pautado no didlogo, na colaboracéo e no respeito pelo outro.

Por fim, no grupo de competéncias de lideranca e dire¢cdo muitas das habilidades e
propositos especificos podem estar relacionados aos cargos de gestdo ou dire¢do, no entanto
sdo importantes competéncias que podem ser utilizadas por professores em situacdes que
necessitem alcancar resultados ou melhorar o trabalho em equipe. Nesse sentido, estas
competéncias podem ser compartilhadas e distribuidas entre os diferentes sujeitos educativos,
ndo estando direcionadas ou centradas em um Unico profissional.

A competéncia de lideranga esta definida na mobilizagdo de influenciar outras pessoas
em direcdo aos propositos e metas da instituicdo. Dentro do contexto educativo, a lideranca
pode ser desenvolvida de forma compartilhada a partir da promoc¢éo da cooperagdo entre 0s
atores que buscam condigdes favoraveis para 0s processos de ensino e de aprendizagem. O
MEN (2014a) destaca que um docente com atitudes de lideranca orienta e inspira oS
diferentes segmentos da comunidade educativa, uma vez que busca o estabelecimento de
metas e objetivos voltados ao projeto institucional. Ja a competéncia de trabalho em equipe
objetiva o desenvolvimento de um trabalho inter-relacionado, colaborativo e compartilhado,

que implica disposicao para trocar informacdes, colaborar com os pares, buscar a resolucao

" inteligencia interpersonal se refiere a la representacion de estados internos de otras personas

(considerandolas como objetos sociales), los cuales incluyen complejas estructuras como son las intenciones,
preferencias, estilos, motivaciones o pensamiento, entre otras.
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das dificuldades cotidianas e promover agfes que estimulem a participacdo entre o0s
integrantes da comunidade.

Desse modo, estes grupos de competéncias, ligadas aos componentes/saberes
comportamentais propostos pelo MEN (2014a), podem estar presentes e relacionados as a¢oes
dos profissionais que atuam nas turmas de transicdo entre a El e o EF. As falas dos
participantes nos grupos focais relatam que a politica de articulagdo contribui para o

desenvolvimento de algumas competéncias relacionadas aos saberes comportamentais:

“Entonces el hecho de que a uno lo motiven lo guien lo orienten le muestran nuevas
formas de hacer las cosas uno se lleva a su lugar de trabajo las ganas de hacerio”
(D4).

“Desde la politica la tarea de comunicacion que empieza con conversaciones
informales, pero que poco a poco debe ir generando una agenda compleja en dénde
se pone metas, cronograma y involucra la participacion de otros actores dentro de
la institucion como el padre de familia y la parte directiva de la institucion” (C2).

“Cuando las docentes participan de los talleres hé visto que han trabajado sobre
las emociones tanto los nifios como de las docentes y como yo soy un modelo para
los nifios” (PS1).

Assim, a partir destes excertos selecionados € importante ressaltar que a politica de
articulacdo, proposta pelo Departamento de Atlantico, além de buscar uma maior conexdo
entre a El e o EF, valoriza a comunicagdo, a integracdo entre os diferentes sujeitos e o
desenvolvimento de tematicas pautadas nas competéncias comportamentais.

Dentro dessa perspectiva, 0os participantes dos grupos focais mostraram que essas
relagOes interpessoais acontecem de diferentes maneiras e com distintos sujeitos. Deste modo,
as falas apresentadas a seguir expressam como se da este processo dentro das escolas sob a
Otica da politica de articulacdo.

Os participantes destacaram que essas relacdes interpessoais se estabelecem no contato
entre 0os professores, com as criangas nos processos de ensino e aprendizagem, com as
familias e com a equipe diretiva. Estas relagdes serdo aprofundadas no decorrer desta
categoria.

No que se refere as relacOes estabelecidas entre os professores, D2 destaca: “Nos
sentimos muy seguras y respaldadas, anteriormente se sentia como si el preescolar fuera un
grado aparte de la escuela, trabajabamos cada una como una isla en su aula, ahora
trabajamos juntas y aprendemos juntas”. A participante D11 complementa: “Nosotros en una

época estuvimos abandonadas y ahora siento que estamos como acompafadas, si tenemos ya
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la oportunidad de hablar en el mismo idioma, pues no nos da pena comentamos, pedimos
ayuda y esa es la idea del trabajo con nuestros pares”.

Estas relacOes estabelecidas entre os pares e citadas pelas participantes, reforcam a
importancia do trabalho em equipe, da cooperacdo e do relacionamento interpessoal para o
bom andamento dos processos de ensino e aprendizagem e para o aperfeicoamento da préatica
diaria, uma vez que os professores compartilham os mesmos dilemas e buscam, de forma
conjunta, respostas para as dificuldades.

Na proporcdo desses relatos, ainda é importante destacar como os docentes sentiam-se
antes do estabelecimento da politica de articulacdo. Segundo eles, estavam isolados e
trabalhavam individualmente. Atualmente, os docentes de pré-escola e 1° ano tragam
estratégias, buscam articular-se e realizam um trabalho colaborativo. As falas a seguir trazem

um pouco acerca deste pProcesso.

“Nosotras nos reunimos y hacemos la articulacion, asi sabemos que dificultades
traen las nifias de transicion y como ayudarlas en primero” (D6).

“El hecho de tener como comparieros que apoyan el proceso, a unos pares porque
somos pares, donde cada uno aporta desde su experticia al proceso y se crea una
sinergia” (D5).

“El encontrarse con otros profes que también se involucraron en el proceso y que
también estan preocupados por la misma situacion, genera una energia bastante
interesante. Ellos comparten, traen ideas nuevas para su practica docente y también
pueden expresar lo que han avanzado [...]” (C1).

Esse didlogo, sem duvidas, apresenta inimeros beneficios para todos os envolvidos,
pois fortalece as relagdes interpessoais, impulsiona o diadlogo e amplia o envolvimento dos
diferentes sujeitos implicados nestes processos. Névoa (2017, p. 1.130) estende essa
discussdo apontando para a “[...] importancia de um espaco publico de discussdao, de
colaboracéo e de decisdo [...]”, principalmente diante dos desafios da sociedade atual. O autor
complementa asseverando: “A profissdo docente ndo acaba dentro do espaco profissional,
continua pelo espaco publico, pela vida social, pela construgdo do comum”. Sendo assim, é
preciso considerar que a profissdo docente nao esté centrada apenas as quatro paredes de uma
sala de aula; ela se alastra por todos 0s espacos que 0s professores estiverem e, por isso, se faz
essencial um diadlogo comum entre os pares.

A partir desse didlogo é possivel promover a melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem e ampliar a comunicacdo e as relagdes com os estudantes e suas familias.
Acerca destas relagdes, os participantes citaram diversas vezes a importancia dos pais nesta
articulacdo entre as duas etapas da EB e de que forma a politica contribuiu para integrar
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familias e escola. Os excertos selecionados expressam alguns posicionamentos dos
participantes sobre esse assunto:

“La familia recobra un papel vital dentro de todo este proceso y es algo muy
trascendental dentro de la politica de articulacion. También la aceptacion de los
papads porque los padres son un punto esencial dentro de sus procesos” (D4).

“Involucramos a los padres de familia, los comprometemos en muchas actividades
donde participan con manualidades hasta el simple hecho de llegar a un picnic
literario donde el encuentro con sus hijos estimula su parte socio afectiva” (D1).

“Yo creo que los padres de familia son fundamentales en esta etapa de transicion
[...]" (PS3).

O documento n° 25 do Ministério da Educacdo da Colémbia (MEN, 2014b), que trata
sobre o acompanhamento do desenvolvimento integral das criangas na educacdo inicial,
complementa as falas dos participantes e discorre a respeito da importancia da participagao
das familias neste processo escolar e do trabalho conjunto com a escola.

De acordo com o documento: “[...] na educagdo inicial devem se implementar
estratégias para que a familia participe do processo de acompanhamento, trocando pontos de
vista sobre os avancos, conquistas, dificuldades e potencialidades que observam no dia-a-dia
das criangas®®” (MEN, 2014b, p. 46, traducio nossa).

O documento ainda destaca que, ao se aproximar das familias, o professor conhece a
historia de vida de seus alunos, tendo maiores elementos para atender as singularidades de
cada crianga e apoiar suas capacidades.

Pineda Robayo (2015) também ressalta a importancia de se estabelecer canais de
comunicacdo e possibilidades de encontro com as familias, tendo como finalidade conhecer as
dindmicas e contribuir para a construgdo de referenciais que garantam os direitos das criancas.

Tendo em vista que essa pesquisa esta centrada na etapa de transicdo entre a El e 0 EF,
essa parceria entre escola e familia € ainda mais necessaria, uma vez que as criangas
vivenciam todo esse processo de mudancas. Percebe-se, no entanto, pelos relatos dos
participantes, que a politica proporciona aos docentes, coordenadores e psicoorientadores a
fundamentacdo necessaria para que as familias sejam integradas nesta articulacéo e participem
da vida escolar de seus filhos. Ao mesmo tempo, as escolas propdem acOes voltadas a gestdo

compartilhada e a valorizagdo das relagGes interpessoais. Nesse sentido,

% en la educacion inicial se deben implementar estrategias para que la familia participe del proceso de
seguimiento, intercambiando puntos de vista sobre los avances, logros, dificultades y potencialidades que
observan en el dia a dia de las nifias y los nifios.
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A participacdo das familias na educacdo inicial é possivel quando se trabalha
conjuntamente no planejamento, construcdo, implementacdo e ajuste de um projeto
educativo. Isto implica valorizar as ideias e iniciativas de todas e todos, e pensar que
um trabalho colaborativo fortalece tanto as relagdes humanas como 0s processos
pedagdgicos que sdo realizados no entorno educativo com as criancas®® (MEN,
2014b, p. 46, traducdo nossa).

Ao se propor um projeto educativo compartilhado, cabe destacar que, além da
participagdo das familias neste processo de articulacdo, também se faz fundamental o
estabelecimento de parcerias entre os professores, equipe gestora e Secretaria de Educagéo.

Tais apontamentos sdo apresentados nas falas em destaque:

“Desde la politica la tarea de comunicacién que empieza con conversaciones
informales, pero que poco a poco debe ir generando una agenda compleja. En
dénde se pone metas, cronograma y involucra la participacion de otros actores
dentro de la institucion como el padre de familia y la parte directiva de la
institucién” (C2).

“Se ha logrado el apoyo de la Secretaria de Educacion, del rector y de los padres
al docente ” (D6).

“El poder encontrar bases comunes, reunirse con otros maestros de transicién,
primero, segundo, con coordinadores, con el psicoorientador y con el rector,
encontrar un espacio comdn en dénde se estd pensando en la educacidn inicial es
muy importante. También los coordinadores y rectores se estan involucrando en el
tema de la articulacién, porque es un movimiento de participacion, de socializacién,
de motivacion hacia la transformacion de la practica” (C1).

Tendo em vista 0s excertos selecionados, direcionamos as discussdes para um trabalho
que é proposto por intermédio da politica e construido em parceria, de forma coletiva, e que
envolve diferentes atores e segmentos escolares. Este trabalho pode ser visto com um trabalho
em redes, conforme propde Lick (2000). Essas redes escolares possibilitam o dialogo, a troca
de saberes e de experiéncias com os envolvidos nestas etapas de ensino, proporcionando uma
mudanga na realidade e na qualificaco de conceitos e agdes acerca do processo de
articulacéo.

Lick (2000) reforca que é necessario que as escolas busquem uma identidade comum,
unam esforcos e socializem agdes. Trabalhar em rede é reconhecer que todos os atores, juntos,
podem construir muito mais e melhor do que apenas uma pessoa isoladamente, e que, por
meio da combinacdo dos talentos e sinergia, sera desenvolvido o espirito de interacdo e

cooperacéo.

# |a participacién de las familias en la educacion inicial es posible cuando se trabaja conjuntamente en la
planeacion, construccion, implementacion y ajuste de un proyecto educativo. Esto implica valorar las ideas e
iniciativas de todas y todos, y pensar que un trabajo colaborativo fortalece tanto las relaciones humanas como
los procesos pedagdgicos que se llevan a cabo en el entorno educativo con las nifias y los nifios.
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Diante deste pressuposto e do que foi apresentado no decorrer desta secéo, evidencia-se
a importancia de todos os setores e todos os sujeitos envolvidos dentro das instituicdes,
principalmente durante o processo de transicdo entre a EI e o EF. Assim, apresento, na Figura

8, um desenho que representa de que forma essas relac@es interpessoais se estabelecem.

Figura 8 — Relages interpessoais dentro das instituigdes

Gestores

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Considerando que todos os envolvidos dentro da escola sdo importantes e necessarios, a
Figura 8 expressa que a presenga de um complementa o outro, como se fossem partes de um
Unico quebra-cabecas. Mediante esta relacdo colaborativa envolvendo professores, criangas,
familias e gestores, amplia-se a reflexdo acerca dos processos pedagdgicos, possibilitando
maior envolvimento entre todos os sujeitos. Além disso, a troca, o dialogo, a articulacéo e a
reciprocidade sdo elementos essenciais para a formagdo de sinergia, que transforma os
processos e as organizacoes.

Assim, por meio destas competéncias discutidas até 0 momento, foi possivel apresentar
e aprofundar como sdo firmadas as relagdes dentro e fora das instituicGes. A proxima secao
discute sobre a andlise da Ultima categoria, que trata das concepgdes dos participantes a

respeito da identidade docente.
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5.3 Identidade docente

Nas categorias anteriores foi possivel discutirmos sobre as competéncias, dominios,
saberes e conhecimentos especificos necessarios aos docentes que atuam nas turmas de
transicdo entre a El e o EF. Esta se¢cdo pretende abordar algumas consideragdes sobre a
identidade deste professor, numa perspectiva de reflexdo acerca do que é ser docente nesta
etapa de ensino, quais as caracteristicas do seu trabalho e a importancia de interligar os
saberes com a pratica profissional.

Inicio as reflexBes trazendo algumas consideracGes importantes de Pineda Robayo
(2015) acerca da tematica. Para a autora, a identidade do saber docente esta interligada com os
processos investigativos e, por esse motivo, é importante valorizar os saberes dos professores
e relacionar estes saberes aos discursos desenvolvidos em torno do seu trabalho, de sua pratica
e de seu saber fazer.

Nessa perspectiva, os docentes que atuam no processo de articulagcdo devem conhecer
quais 0s saberes necessarios para o desenvolvimento de seu trabalho e para a transformacéo e
construcdo de sua identidade enquanto sujeito social e politico. Por sua vez, a identidade
docente é dinamica, relaciona-se diretamente com o contexto social no qual o individuo esta
inserido e aponta para a responsabilidade deste docente no que diz respeito a sua funcéo
social, o que configura o ato de ser professor.

Esta relacdo entre a apropriacdo dos saberes e experiéncias com a construcdo da
identidade e do ser professor, pode ser conquistada por meio de um processo formativo e do
constante aperfeicoamento. Quando nos referimos a proposta de formacao, aplicada com 0s
professores a partir da politica de articulacdo, alguns participantes relatam como esse processo
de construcdo tem se desenvolvido e quais as contribui¢bes para a pratica e a construcao da

identidade profissional.

“Los espacios de reflexién conjunta generados a partir de la politica, con otros
pares han permitido transformar la préctica y llevar nuevas ideas al aula. Son
talleres que le permiten a uno la reflexion pedagdgica constante” (C2).

“Reflexionamos sobre lo que nos sirvio, lo que debemos mejorar o enriquecer, de
esta forma nosotras mismas también nos autoevaluamos, aceptamos sugerencias de
nuestros compafieros, de los padres de familia. Ha permitido que podamos
socializar en un espacio publico y abierto que antes no pasaba, a los comparieros”

(D1).

“Nos ha tocado leer y sentarnos juntos a estudiar, es lo que yo rescatdé que este
espacio, nos permiten seguir estudiando y seguir ahondando en nuevos saberes, nos
quedamos ahi, no se nos permitié seguir ahondando en el tema y en qué cosas
nuevas hay” (C1).
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A partir das falas selecionadas € possivel afirmar que a formacdo assume um papel
fundamental na caminhada teorica e préatica do profissional da educacéo, pois ela permite que
0 professor articule os seus saberes, conhecimentos e experiéncias com a possibilidade de
“formagdo-transformagdo” (VASCONCELLOS, 2001, p. 181) advinda com a pratica
pedagoOgica. Esta formacdo permite analisar os resultados e possibilita a tomada de
consciéncia da realidade vivenciada, gerando intervencdes e possiveis mudancas, além de
contribuir para a constante reflexdo acerca do trabalho pedagogico.

Novoa (apud RODRIGUES; MOGARRO, 2020) consideram a reflexdo como uma
sucessdo de pensamentos e ideias que transcorrem no exercicio profissional e, a0 mesmo
tempo, repercutem na pratica. Dessa forma, o sujeito, ao exercer o pensamento reflexivo,
reflete sobre suas acGes e sobre as situagdes vivenciadas em seu cotidiano.

A prética reflexiva, nesse sentido, contribui significativamente para a construcdo da
identidade docente, a compreensdo das situagdes educativas, as tomadas de deciséo e o
desenvolvimento profissional. Consequentemente, €é elemento indispensavel para a
aprendizagem e para a melhoria da qualidade do ensino, uma vez que os professores tém a
oportunidade de analisar suas acfes, suas crencas e seus fazeres, a medida que se
desenvolvem enquanto docentes.

Conforme os participaram destacaram, por meio das formacgdes oportunizadas pela
Secretaria de Educacdo é possivel socializar saberes e praticas em diferentes espacos e com
distintos sujeitos, tendo em vista a transformacdo da préatica e a constituicdo da identidade
docente.

A formagéo, enquanto articulacdo dos saberes e do trabalho docente, contribui para que
seja estabelecido um ciclo de reorganizacdo do pensar e do agir, sendo o professor a peca-
chave para a revolucdo do ensino, por meio de suas proprias acdes e da relacdo reciproca com
a pesquisa, que também é tdo importante para a construcdo da identidade profissional. A fala
de D3 traz alguns apontamentos interessantes que podemos relacionar a pesquisa e a
formag&o: “Tenemos un proceso, asistimos a talleres, estamos involucrando a la comunidad,
a las docentes, pero yo creo que debemos de ir mas alld y crear una red de docentes”. D5
complementa: “Hacemos muchas cosas interesantes, pero nos la sabemos mostrar entonces
la politica debe fortalecer un poquito de esa habilidad en las docentes para que organicen y
escriban y publiquen y muestre mas su su practica pedagogica”.

Rosa (2003, p. 179) destaca que esta articulacdo entre pesquisa e formacao,

principalmente quando feita pelos proprios professores, “[...] implica entender os docentes
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como sujeitos capazes de gerar conhecimentos proprios ao ensino e de valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros”.

Por isso, € importante discutir a tematica formagdo sob dois enfoques: a formacao
enquanto pesquisa, que visa a uma investigacdo-acdo, e a formacdo enquanto pratica
reflexiva. Em primeiro lugar, a formacdo enquanto pesquisa e investigacdo-acdo articula o
conhecimento e a agdo, a pratica e a teoria. E uma forma de compreender a educagdo como
um processo permanente de participacao e de construcao coletiva, quando os professores tém
a possibilidade de reconstruir seus conhecimentos profissionais com vistas a articulacdo entre
0s problemas enfrentados e suas possiveis necessidades.

A fala de D7 vem ao encontro dessa afirmacdo: “Destaco mucho el cambio en la
imagen de los profesores como personajes responsables, comprometidos, que investigan, que
constantemente estan en reconstruccion de lo que saben, que se capacitan ”.

Todas estas agOes favorecem e contribuem com a proposta da formacdo continuada,
pois, por intermédio da pesquisa, do didlogo, da acdo comprometida e das indagagdes de
situacOes sociais, o profissional podera compartilhar, com os demais, préaticas, investigacdes e
transformacdes possiveis, rumo a uma investigacdo-acao articulada com a realidade da escola.

Em segundo lugar, a formagao, enquanto pratica reflexiva, complementa o trabalho de
pesquisa e acdo, possibilitando aos profissionais espacos de buscas, entendimentos e
reflexdes, sendo desenvolvido em diferentes momentos e situacdes. Neste tipo de formagao o
educador olha para si, para o seu trabalho, para a sua pratica, buscando novas maneiras de
lidar com suas dificuldades, criando hipoteses e reformulando problemas. E o que destaca D2:
“Los docentes han desarrollado procesos reflexivos muy interesantes”, € D6 “Algo que
también ha contribuido en los docentes es los espacios de reflexion que se nos ha brindado en
esta politica™.

Quando busca-se uma pratica reflexiva na formacdo docente, o professor tem a
possibilidade de revisitar a sua propria atuacdo e reformular problemas que necessitam de
explicacOes, em parceria com os demais envolvidos. Perrenoud (2013, p. 62, tradugdo nossa)
ressalta, ainda, que um praticante reflexivo, além de fazer perguntas sobre o seu trabalho e

buscar estratégias mais adequadas, também se questiona

[...] sobre a legitimidade de sua acdo, as prioridades, a parte de negociacdo e o fato
de levar em conta a importancia dos projetos de outras pessoas envolvidas, a
natureza dos riscos expostos, o sentido da empresa e a relacdo entre a energia
implantada e os resultados esperados. Da mesma forma, questiona a organizacao e a
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divisdo do trabalho, as evidéncias que veiculam a cultura da instituicdo e da
profissdo, as normativas do contexto, os saberes estabelecidos e a ética cotidiana.*®

Pérez GOmez (1995, p. 103) também nos apresenta que “[...] A reflexdo implica a
imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de
conotacdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afectivas, interesses sociais e
cenarios politicos”.

Por esse motivo, é imprescindivel que na profissdo docente estejam presentes acGes
pautadas na reflexdo, no didlogo e na pesquisa. Os professores precisam assumir novas
posturas perante as mudancas e os diferentes contextos, buscando préaticas investigativas e
criticas reflexivas para que o trabalho pedagogico e a profissdo docente estejam baseados na
problematizacdo e no desenvolvimento.

Vasconcellos (2001, p. 147) destaca: “[...] O espaco de reflexdo critica, coletiva e
constante sobre a préatica é essencial para um trabalho que se quer transformador, na medida
em que possibilita a unidade entre o sujeito da agdo e da reflex@o”.

Assim, é interessante tomar decisbes que contemplem as inovagGes, 0S Nnovos
procedimentos de trabalho pedagdgico e as experiéncias praticas, voltados para a realidade e a
efetivacdo da proposta educacional da instituicdo como forma de incentivar os educadores a
serem protagonistas de sua prépria atuacdo e de seu processo de formacdo permanente. A
instituicdo educativa, por sua vez, deve ser o centro do desenvolvimento profissional,
fomentando as atividades associadas a observacdo e a analise critica e reflexiva da propria
pratica docente (PINEDA ROBAYO; VILLADIEGO, 2020).

Pimenta (2005) destaca que essa perspectiva, pautada na reflexdo e na formacao

permanente, se configura como

[...] fertilizadora para as pesquisas cujo enfoque € o de colaborar com 0s processos
de construcdo identitaria de professores, entendendo que o exercicio da docéncia ndo
se reduz a aplicacdo de modelos previamente estabelecidos, mas que, ao contrario, é
construido na préatica dos sujeitos-professores historicamente situado.

Nesse sentido, Iza et al. (2014, p. 276) destacam que ser professor € uma construcao
resultante de um longo processo, no qual é necessario “[...] tempo para assimilar a formagao,

para aprender como agir, para tomar decisdes e principalmente para se reconhecer como um

%0 sobre la legitimidad de su accién, las prioridades, la parte de negociacién y el hecho de tener en cuenta la
importancia de los proyectos de otras personas implicadas, la naturaleza de los riesgos expuestos, el sentido
de la empresa y la relacién entre la energia desplegada y los resultados esperados. Asimismo, cuestiona la
organizacion y la division del trabajo, las evidencias que vehiculan la cultura de la institucion y de la
profesidn, las normativas del contexto, los saberes establecidos y la ética cotidiana.
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formador das futuras geragdes”. Esse processo, portanto, perpassa pelos espagos, tempos,
sujeitos e momentos de aprendizado gerados no exercicio da profisséo.

Com isso, é possivel considerar que a identidade docente é dinamica, tendo relacao
direta com o contexto no qual os sujeitos estdo inseridos e as relacdes estabelecidas nesse
espaco. Além disso, ela constrdi-se em equilibrio com as caracteristicas pessoais e
profissionais que sdo construidas ao longo da trajetoria docente.

Nesse interim, ao relacionar os excertos dos participantes as concepcdes dos teoricos,
finalizo esta categoria destacando que a identidade docente se constréi num processo de
reflexdo sobre a prética, quando é possivel rever, renovar, investigar e desenvolver o
compromisso com a educagdo, com a mudanga e com 0s processos de ensino e aprendizagem,

numa acdo compartilhada, dinamizada e pautada nas experiéncias pessoais e profissionais.
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6 SER E FAZER NA ACAO PEDAGOGICA DOCENTE

Este capitulo encerra a analise das informacdes e pretende fazer uma ligagédo entre todas
as categorias e subcategorias apresentadas e discutidas nesta dissertacdo. Ao longo da analise,
foi possivel observar que ao professor que atua neste processo de articulagédo entre El e EF é
necessario um conjunto de habilidades, competéncias e saberes que configuram a sua acéo
pedagdgica.

Com isso, para que o professor se construa e se reconstrua enquanto pessoa e
profissional, é preciso considerar os aspectos referentes ao SER e ao FAZER docente durante
sua acao pedagdgica. A Figura 9 retoma a organizacdo inicial das categorias emergentes ap0s
a realizacdo dos grupos focais, e insere de que forma esta construcdo se estabelece na pratica

deste profissional e como esses processos estdo interligados.

Figura 9 — Organizagé&o final das categorias: Ser/Fazer docente

N A ACAO PEDAGOGICA DOCENTE NA ARTICULAGAO ENTRE EDUCACAO ——
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Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Ao observar a organizagdo final da Figura 9, percebe-se que todas as categorias e
subcategorias emergentes neste trabalho perpassam pelo SER e FAZER profissional docente,
uma vez que estdo articulados e inseparaveis. Estes dois processos — SER e FAZER — estdo
imbricados nesta acdo pedagogica que se entrelaca de forma conjunta e interligada,

correspondendo a um ciclo que perpassa por todas as facetas do professor. Neste interim, o
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SER e FAZER refletem a completude da ac&o docente, da profisséo e da pessoa professor,
diante da visdo de um sujeito integral, que aprende, propde, transforma-se e autotransforma-
se, tanto na sua vida pessoal, quanto profissionalmente.

Nesse sentido, retomando os principios discutidos nesta dissertacdo, para que o SER e o
FAZER na acdo pedagodgica docente estejam imbricados é fundamental estabelecer uma
ligacdo entre os saberes e a pratica cotidiana.

No que se refere aos saberes, o saber ndo € algo construido individualmente; ele esta
incutido no processo relacional, no envolvimento entre os sujeitos e, principalmente, na
aprendizagem por meio do trabalho e da prética diéria. Por esse motivo, o saber docente, que
passa por inimeras evolugfes e mudancas, assume um carater conclusivo quando analisado
sob a perspectiva da historia profissional, pois “[...] 0 professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza por
meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de sua consciéncia pratica” (TARDIF,
2012, p. 14).

Os saberes docentes, assim como o trabalho conjunto, a rede de interacGes e a pesquisa,
estdo contemplados nos documentos do Ministério da Educacdo Nacional da Colémbia, em
que apontam aspectos referentes ao desempenho e competéncias dos profissionais da
educacéo, especialmente aqueles que atuam na transig@o entre a El e o EF. Para isso, estes
documentos sdo citados com a finalidade de complementar e corroborar a discusséo acerca
dos caminhos que os docentes perpassam ao longo de sua trajetdria profissional e que
favorecem a construcéo e a interlocucdo do SER e do FAZER pedagdgico.

Dentro da perspectiva do desempenho docente, 0 mesmo ndo acontece somente na
forma como o professor organiza a sua aula, tampouco apenas no relacionamento estabelecido
com os estudantes; ele estende-se a diferentes atividades que sdo desenvolvidas ao longo do
trabalho diéario.

Para avaliar esse desempenho, sdo analisadas algumas competéncias necessarias ao
professor e que sdo a base para o exercicio na docéncia e para a pratica pedagogica. O MEN
(2014a) destaca que as competéncias podem estar relacionadas aos saberes e conhecimentos
préprios para o exercicio do trabalho, ou, ainda, serem relativas ao comportamento das
pessoas e as estratégias adotadas por elas para desenvolver seu oficio. A partir destas
proposi¢oes, o Ministério da Educacdo Nacional da Coldmbia, ao avaliar a acdo docente,
considera, para o exercicio da gestdo educativa, trés diferentes tipos de competéncias,

conforme apresentado no Quadro 8.
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Quadro 8 — Tipos de competéncias

Tipo de Competéncias Descricio

Conjunto de conhecimentos e habilidades relacionadas com a area de

Disciplinares desempenho especifica do docente ou diretivo docente.

Conjunto de conhecimentos e habilidades do docente ou diretivo docente,
Pedagogicas para formular, desenvolver e avaliar processos de ensino e aprendizagem
nas instituicbes educativas.

Conjunto de caracteristicas pessoais que favorecem o desempenho das

Comportamentais fungdes de docéncia e dire¢do educativa.

Fonte: Elaborado pela autora (2020) a partir do documento guia do MEN (2014a).

A primeira competéncia, descrita no Quadro 8, diz respeito aos componentes
disciplinares. De acordo com o MEN (2014a), para que um docente atinja esta competéncia é
necessario que ele demonstre o dominio de sua disciplina de trabalho, pois, quanto mais
dominar esta area especifica maior sera sua capacidade de ensinar e promover a aprendizagem
de seus alunos. Além deste dominio, porém, o professor necessita, acima de tudo, levar estes
conhecimentos aos estudantes de forma pratica, considerando a realidade em que esta
inserido, a partir de situacdes que favorecam o0s processos de ensino e de aprendizagem,
promovendo uma préatica pedagogica pautada na criatividade, reflexdo e pensamento critico.

Segundo 0 MEN (2014a, p. 23, traducdo nossa), “Se requer que o profissional da
educacdo seja capaz de levar estes conhecimentos a cenarios praticos em aula, para orientar e
solucionar problemas concretos dos processos de ensino e aprendizagem”.®' Tais
apontamentos, propostos por este documento, vém ao encontro da ideia de que o estudante
exerce um papel central dentro de todo o processo, uma vez que a agdo do professor e da
escola gira em torno destes sujeitos. Libaneo (1994, p. 65-66) afirma que “O centro da
atividade escolar ndo é o professor nem a matéria, € o aluno ativo e investigador. O professor
incentiva, orienta e organiza situacfes de aprendizagem, adequando-as as capacidades de
caracteristicas individuais dos alunos”.

Essas proposi¢des ganham destaque ainda maior quando voltamos nossos olhares para a
etapa de ensino em que estamos analisando e para a faixa etaria das criangas com as quais
estes professores trabalham. O protagonismo infantil e a construcdo da identidade da crianca,
assim como a elaboracdo de cenarios praticos de ensino e de aprendizagem, devem estar
presentes diariamente nas acdes dos docentes que atuam nesse processo de articulagéo, posto

que o aluno assume um papel ativo e fundamental para a consolidagdo deste conhecimento.

31 Se requiere que el profesional de la educacion sea capaz de llevar estos conocimientos a escenarios practicos
en el aula, para orientar y solucionar problemas concretos de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Assim, ao relacionar as competéncias disciplinares, propostas pelo MEN (2014a), aos
saberes esperados para os docentes de EI, é possivel estabelecer que cabe a estes
profissionais, além de criar cenarios praticos de aprendizagem, fomentar a iniciativa do
estudante e ter dominio de seu trabalho; é preciso, ainda, estabelecer os conhecimentos
fundamentais sobre as dimensdes da infancia e do desenvolvimento da crianca em fase pré-
escolar, a fim de construir as bases essenciais para 0s processos de ensino e aprendizagem e
produzir estratégias que contribuam para a construcao dos saberes discentes.

Além disso, dentro dos saberes disciplinares, 0o MEN (2014a) define alguns conteudos e
competéncias ao docente de EI, fixando 11 dominios necessarios. O dominio conceitual
caracteriza-se pelo conhecimento dos referenciais conceituais pedagdgicos e metodoldgicos
que viabilize o desenvolvimento da aprendizagem, a participacdo dos estudantes e a
ludicidade. Os demais dominios referem-se a didatica, avaliacdo, planejamento, eixos de
contetdo temaético e as dimens@es socioafetiva, corporal, cognitiva, comunicativa, estética e
ética.

A segunda competéncia proposta pelo MEN (2014a), e apresentada anteriormente no
Quadro 8, diz respeito ao componente pedagdgico. De acordo com o documento, “As
competéncias pedagdgicas se referem aos conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que
os docentes colocam em jogo no desenvolvimento do seu exercicio de ensino e formag&o*
(MEN, 2014a, p. 34, traducdo nossa).

Para aprofundar acerca deste componente, Pineda Robayo (2014) traz algumas
consideracBes importantes que se referem aos saberes pedagdgicos dos docentes que atuam
especialmente na Educacdo Infantil do contexto colombiano. De acordo com a autora, 0s
saberes pedagdgicos sdo 0s menos investigados, mas, em contrapartida, sdo 0s mais
importantes no processo de profissionalizacdo, uma vez que, por meio deles, sdo criados
mecanismos para se pensar sobre o fazer docente, indicando passos a serem seguidos de
forma sistematica. Gauthier et al. (2013) tambem discorre acerca da pouca legitimacdo dos
saberes pedagogicos em pesquisas, apontando que ‘“Nao podera haver profissionalizagao do
ensino enquanto esse tipo de saber ndo for mais explicitado, visto que os saberes da agéo
pedagbgica constituem um dos fundamentos da identidade profissional do professor”

(GAUTHIER et al., 2013, p. 34).

%2 Las competencias pedagdgicas se refieren a los conocimientos, habilidades, valores y actitudes, que los
docentes ponen en juego en el desarrollo de su ejercicio de ensefianza y formacion.
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Azzi (2005) destaca que os saberes pedagogicos sdo 0s saberes construidos no cotidiano do
trabalho e que fundamentam a ac&o docente. Nesse sentido, séo os saberes que possibilitam ao
professor interagir, construir e pensar sobre 0 processo de ensino e sua pratica pedagdgica, a fim
de criar formas de intervencdo na sala de aula. Gauthier et al. (2013) também faz referéncia que
os saberes da acdo pedagdgica sdo os saberes comuns do cotidiano, 0s quais os professores
utilizam para solucionar situacdes do dia a dia e estabelecer inter-relagoes.

Para encerrar este componente, Pineda Robayo (2017) destaca que a valorizacdo dos
saberes pedagogicos docentes sdo elementos fundamentais para a pedagogia da educacao
inicial, e, partindo das questbes o0 que, para que e como aprendem as criancas, é possivel

promover

[...] a valorizacdo e conhecimento do momento evolutivo do seu desenvolvimento e
com isto, suas necessidades, interesses e motivacGes, o desenho de ambientes
amigaveis, acolhedores e ludicos, unidos pela vivéncia de experiéncias de interagdo
comunicativa com a infancia e com seu entorno, através da escuta €
acompanhamento intencional e efetivo® (p. 223, tradugdo nossa).

Por fim, as competéncias comportamentais, ja discutidas na categoria competéncias
interpessoais e intrapessoais, encerram o conjunto de competéncias bases para o exercicio da
docéncia. Conforme ja relatado, estas competéncias referem-se a um conjunto de
caracteristicas necessarias para 0 desempenho do professor e para o trabalho diario
pedagdgico, e estdo pautadas no trabalho em equipe, na sensibilidade interpessoal, na
comunicacdo, na mediacao, na lideranca, entre outros fatores.

Estes dominios complementam e vem ao encontro do que ja foi discutido até 0 momento na
analise das categorias, corroborando a ideia de que, para o professor construir-se e reconstruir-se
enquanto pessoa e profissional, € necessario um conjunto de acGes, saberes e competéncias que
completa a sua a¢do pedagdgica e que se entrelacam no decorrer de sua trajetoria.

Tais discussOes sao reafirmadas a partir das ideias de Alarcdo (1997), em que aponta a
importancia de promover estratéegias de mobilizacdo dos conhecimentos para o
estabelecimento de pontes entre teoria e pratica. A autora defende uma abordagem centrada
na epistemologia da prética, uma vez que ndo se pode refletir sobre a atuacdo sem uma

experiéncia prévia e sem referenciais tedricos que auxiliem na analise, caracterizacdo e

% |a valoracién y conocimiento del momento evolutivo de su desarrollo y con este, sus necesidades, intereses y
motivaciones, el disefio de ambientes amigables, acogedores y lidicos, unidos a la vivencia de experiencias de
interacciéon comunicativa con el infante y con su entorno, a través de la escucha y acompafiamiento
intencionado y efectivo.
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descricdo deste processo de forma significativa, visando a reflexdo sobre a propria acéo e a
propria prética.

Assim, reafirmando o que ensina Pineda Robayo (2014), destaco a importancia da
socializacdo e dos espacos de escuta intencionada e reflexiva sobre as ideias e experiéncias na
producdo de novos saberes e, consequentemente, para a melhoria dos processos pedagdgicos.
A autora salienta que uma das formas de construir praticas contextualizadas e renovadas é
escutar os docentes, compreender seus saberes e suas identidades e pensar nas premissas que
respaldam a acéo pedagogica na Educacdo Infantil.

Para isso, 0 MEN (2014a) mostra que € importante pautar a pratica e o saber pedagégico
em um discurso reflexivo que alimente e embase o fazer docente e que transforme a “pratica
em praxis”, enriquecendo seus conteudos. Assim, por meio da socializa¢do, do
acompanhamento pedagOgico e da pratica orientada pelo discurso reflexivo, é possivel
desenvolver uma pratica social que se constréi no cotidiano dos sujeitos que nela estdo
envolvidos e que pressupde a intervencgéo e transformacao da realidade.

A respeito da reflexdo sobre a pratica e dos espacos de aperfeicoamento, Pimenta (2005,

p. 11) destaca:

[...] um processo formativo mobilizaria os saberes da teoria da educacdo necessarios
a compreensdo da préatica docente, capazes de desenvolverem as competéncias e
habilidades para que os professores investiguem a propria atividade docente e, a
partir dela, constituam os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construcdo de novos saberes.

Com isso, encerro este capitulo e a andlise desta dissertacdo apontando para a
importancia do aperfeicoamento continuo, da socializa¢éo entre os pares e da reflex&o sobre a
pratica para auxiliar o professor na construcdo deste SER e FAZER profissional. Dentro dessa
perspectiva, a formacdo proporcionada por meio da politica de articulacdo e apresentada
dentro desta pesquisa, serviu para abrir novas possibilidades de discussdes, socializacGes e
desenvolvimento de praticas de pesquisa colaborativa, além de possibilitar aos professores
rever agdes cotidianas, articulando-as a préatica diaria. Estes espacos coletivos que séo
oportunizados, também contribuem para a consolidacdo dos conhecimentos, discussdo de
tematicas e problemas, levantamento de hip6teses com os colegas e aprimoramento de novas
metodologias e didaticas. Acima de tudo, todavia, estes espagos buscam discutir,
problematizar e aperfeicoar o processo de articulacéo entre a pré-escola e o 1° ano do EF, de
forma a articular estes dois elos, garantindo, de um lado, a passagem da crianga sem traumas,

rupturas ou desencontros, e, de outro, a construcdo de um professor que esteja atento e
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sensivel as necessidades de seus alunos, e que seja capaz de reconfigurar sua acdo e se

reconstruir pedagogicamente.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental é um processo que deve
acontecer de forma articulada e conjunta, respeitando as singularidades das criangas e
garantindo a continuidade dos processos de aprendizagem. No mesmo sentido, para que tais
acOes acontecam é necessario que os profissionais reflitam sobre sua pratica, compartilnem
com seus pares angustias, experiéncias e propostas de acdo e invistam na criacdo de
aprendizagens instigantes, por intermédio da ludicidade, dos jogos, das contacfes de historias
e das brincadeiras para acolher, integrar e promover o pertencimento das criangas que passam
por essa transicao.

Dentro dessa perspectiva, para auxiliar os docentes se faz necessario um processo
formativo que perpassa os aspectos referentes ao SER e ao FAZER profissional e que deve
permear sua trajetdria, suas relacOes, seus saberes e fazeres ao longo de sua experiéncia
pedagogica. Estes dois processos, SER e FAZER docente, estdo imbricados a acdo
pedagdgica do professor, entrelacando-se de forma conjunta e interligada.

Essa formacdo, analisada na presente dissertacdo e pautada a partir da investigacao
acerca da Politica Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos, propde um processo
constante de reflexdo sobre esta acdo, em que os docentes, por meio das oficinas
proporcionadas, tém a possibilidade de buscar novas estratégias de ensino e aprendizagem,
reconstruir-se enquanto profissionais, compartilhar vivéncias e dificuldades, mobilizar
conhecimentos, estabelecer pontes e utilizar novas didaticas em sua pratica cotidiana.

Por esse motivo, retomo os objetivos deste trabalho, buscando trazer alguns elementos
que embasaram a andlise do corpus e que contribuiram para responder ao problema de
pesquisa. Esta andlise possibilitou, ainda, ampliar a compreensdo da complexidade dos
fendmenos investigados e a interpretacdo dos processos investigativos.

Primeiramente, o objetivo geral pretendeu analisar como a formacdo continuada,
oferecida no ambito da Politica Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos,
favorece a acdo pedagogica dos professores que atuam nas turmas de transicdo entre a pré-
escola e o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Com base nas categorias que emergiram a partir da analise dos grupos focais, entende-
se que a politica, ao oportunizar as oficinas e espacos de formacdo entre os professores,
contribui para o aprimoramento dos saberes docentes, oportunizando a construcdo e a
transformacéo das acfes mediante as vivéncias cotidianas, as experiéncias e 0s processos de

atualizacao proporcionados por esses espacos.
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Da mesma forma, o trabalho coletivo, 0 estabelecimento de interacGes entre 0s
envolvidos e os momentos de reflexdo, construcao e participagdo oportunizados pelos espagos
formativos, contribuem para que a pratica docente seja reconsiderada, uma vez que possibilita
ao professor construir novas relacdes com os atores da instituicdo, trabalhar conjuntamente e
refletir sobre sua prética, a partir de um processo dinamizado, produtivo e relacionado ao
trabalho cotidiano.

Assim, conforme apresentado nas analises, evidencia-se que a politica contribui para a
acao pedagogica do professor que atua neste processo de transicdo entre a El e 0 EF, uma vez
que busca o dialogo entre as duas etapas de ensino, instigando os professores a promover 0s
processos de aprendizagem de forma lldica, integral e interdisciplinar, potencializando na
crianca possibilidades de aprender a partir do mundo que a cerca e das experiéncias que
vivencia.

Nesta sequéncia, o primeiro objetivo especifico pretendia conhecer as caracteristicas das
praticas pedagdgicas que motivaram a criacdo e a necessidade de uma politica de articulacdo
dentro do Departamento de Atlantico. Entre os achados, evidencia-se que a pratica
profissional nas turmas de pré-escola e 1° ano do EF, anterior ao desenvolvido no ambito da
Politica, acontecia de forma isolada, fragmentada e tradicional, em que o processo de leitura e
escrita era priorizado mecanicamente, sem a valorizacdo do lidico e da espontaneidade. A
partir dos altos indices de evasdo e repeténcia, advindos de tais praticas, sentiu-se a
necessidade de criar uma politica voltada para a mudanca das agfes, para a ampliacdo do
processo formativo docente e para o surgimento de novas didaticas.

Com o suporte das novas didaticas compartilhadas nas formacdes, emerge o desejo de
tornar a escola um ambiente favoravel as experiéncias cotidianas, ao respeito a diversidade, a
valorizacdo da autonomia, aos aspectos cooperativos do trabalho e a vontade de vencer as
barreiras entre as disciplinas, pondo fim a visdo do ensino e dos saberes fragmentados,
contribuindo para um processo de articulagdo menos turbulento e traumatico a crianga.

Além disso, ap0s a instituicdo da politica, iniciou-se um processo de retomada acerca de
alguns principios importantes para estabelecer esta comunicacao entre a El e o0 EF. Um destes
principios perpassou pelo planejamento interdisciplinar. A partir das oficinas oportunizadas,
os professores puderam discutir acerca dos projetos pedagdgicos interdisciplinares e suas
implicacdes para a pratica, passando por um processo de reconstrucdo de suas didaticas, de
expansdo das experiéncias individuais para coletivas e de constru¢cdo de um planejamento
conjunto e participativo que transcende o trabalho fragmentado, ampliando o didlogo entre

pre-escola e 1° ano.
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O segundo objetivo buscava analisar os significados que os docentes constroem em sua
pratica pedagodgica, a partir das oficinas oferecidas pela politica de articulagdo. Ao longo desta
dissertacdo e em diferentes momentos, 0s participantes expressaram 0 gquanto estes espacos
coletivos contribuem para a mudanca na forma de ver, sentir e fazer a pratica pedagdgica.
Eles veem nestas oficinas uma oportunidade de promover o espirito de equipe, trabalhar de
maneira efetiva questdes inerentes a pratica cotidiana, aprofundar tematicas voltadas ao
planejamento, avaliacdo, didatica e metodologias, desenvolver acdes para a melhoria dos
processos de ensino e de aprendizagem e compartilhar experiéncias, desejos e angustias.

Ainda na analise do corpus, 0s participantes expressaram que, com as oficinas, é
desenvolvido o acompanhamento Iidico pedagdgico aos professores atuantes nas turmas de
pré-escola e 1° ano, o que possibilita a reflexdo por meio de situa¢fes concretas, auxiliando-0s
a compreender como esses processos sdo vivenciados pelas criancas e de que forma a escola
pode contribuir para que elas continuem avancando em suas aprendizagens.

Dentro dessa perspectiva, o0 terceiro e Gltimo objetivo especifico pretendia verificar
como acontece a formacdo docente dentro da proposta da politica, para que o professor possa
atuar na transicao entre a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais. Esta formacdo, advinda da
socializacdo nos espacos coletivos das oficinas, proporciona a interacdo entre teoria e pratica,
num constante processo de reflexdo sobre os saberes e as a¢fes, com vistas a transformacéo
do trabalho em algo inovador, socializador, integrador e planejado. Além disso, visa a
proporcionar ideias, sugestdes e experiéncias que contribuam na elaboracdo do planejamento
diario, na busca por um trabalho colaborativo e interdisciplinar e no desejo por mudancas.

Mediante esta socializacdo, os professores que atuam nas turmas de transicao
aprofundaram tematicas que devem estar presentes nestas etapas de ensino e incluiram, em
suas praticas, aspectos voltados a ludicidade, brincadeiras e jogos, a fim de garantir os direitos
e bem-estar das criancas e a vivéncia plena da infancia por meio do reconhecimento do
contexto escolar.

Evidencia-se, nesse sentido, que a politica de articulacdo, além de abordar com os
professores questdes referentes ao desenvolvimento infantil, ainda traz a importancia de
valorizar os conhecimentos prévios dos estudantes, as experiéncias e o reconhecimento das
diferencas individuais de cada pessoa, bem como conhecer o contexto em que as criangas e a
escola estdo inseridas.

Por esse motivo, podemos afirmar que os objetivos desta pesquisa foram respondidos,
na medida em que se buscou a inclusdo de outras categorias emergentes para embasar esta

dissertacdo e abriu-se outras possibilidades investigativas. Entre as limitacOes deste estudo,
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destaco o pouco tempo em que estive a campo para a coleta das informagdes, uma vez que
ndo pude ampliar minha estadia na Colombia em razdo do meu trabalho em sala de aula.
Além disso, 0 més de novembro é uma época do ano em que as aulas ja estdo praticamente
encerradas. Fiz visitas a duas escolas, mas em ambas as atividades ja eram de encerramento
do ano letivo. Considero importante ter feito algumas observacGes das préaticas docentes dos
professores participantes das formacdes, a fim de ampliar esta pesquisa e possibilitar um
corpus maior de analise.

Com isso, considero pertinente ampliar e dar continuidade a esta investigacdo no futuro,
pesquisando mais acerca da Politica Departamental de Articulacdo entre Niveis Educativos,
instituida pelo Departamento de Atlantico, na Colémbia. Considero de extrema importancia,
trazer os aspectos abordados nas oficinas e formagbes para dentro da realidade brasileira e
contribuir para que os professores que atuam nas turmas de pré-escola e 1° ano do Ensino
Fundamental, especialmente dentro de Canoas/RS, municipio em que estou lotada como
docente, conhecam os principios, propdsitos e objetivos desta politica. Por esse motivo,
pensando em um possivel ingresso no Doutorado em Educacdo, tenho em vista, auxiliar os
professores nessa compreensao, nesse dialogo e nessa construcdo compartilhada, propondo
um processo formativo pautado nas discussdes e no compartilhamento de vivéncias e saberes.
Dessa forma, os docentes conhecem a proposta do trabalho e tem a possibilidade de instaurar
em suas aulas alguns elementos tdo importantes para esse processo de transicdo e articulagdo
entre as duas etapas da Educacédo Basica.

Termino este trabalho com a certeza de que a pesquisa nunca se encerra e que sempre
temos questionamentos dentro de nossa pratica pedagogica. Ao longo destes dois anos,
inserida como estudante e pesquisadora no curso de Mestrado em Educacgédo, posso afirmar
gue as experiéncias vivenciadas contribuiram para enriquecer minha pratica como docente. As
inimeras portas que se abriram apds a efetivacdo desta pesquisa, serviram como inspiracdo
para continuar em frente, investigando acerca da educacdo. E recompensador ver esta
dissertacdo concluida, colher os frutos de um trabalho tdo desafiador e dividir com outros
professores investigadores, diferentes realidades, culturas e praticas exitosas no contexto

educacional.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

A pesquisa intitulada A ACAO PEDAGOGICA DOCENTE NA ARTICULACAO
ENTRE EDUCACAO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL: A EXPERIENCIA
DE ATLANTICO — COLOMBIA, tem por objetivo analisar como a formag&o continuada,
oferecida no ambito da politica departamental de articulagdo entre ciclos e niveis
educacionais, pode contribuir para a melhoria da pratica dos professores que atuam na
alfabetizacéo. Este estudo envolve docentes que atuam na transicdo entre a Educacéo Infantil
e Ensino Fundamental, participantes da formacéo proporcionada pela Secretaria de Educacéo
de Atlantico, unidade de gestdo de qualidade, por meio da dindmica de grupos focais para
coleta dos dados. A anélise ocorrera por intermédio da técnica de analise textual discursiva
sobre as falas transcritas do grupo focal, o qual seré gravado e filmado para anélise posterior.
Este estudo observa todas as recomendacbes éticas de manutencdo do anonimato e da
confidencialidade dos dados, que serdo utilizados para fins cientificos e conhecidos apenas
pelos pesquisadores envolvidos. A sua participacdo € totalmente voluntaria. Os pesquisadores
responsaveis pelo estudo sdo a Prof. Dra. Vera Lucia Felicetti, Prof. Dra. Adriana Del Rosario
Pineda Robayo e Fabiola dos Santos Kucybala, mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade La Salle, Canoas — RS/Brasil, (telefone: 55+ 513476-8708), que
garantem o anonimato dos dados colhidos que serdo utilizados apenas nesta pesquisa.

Eu, , docente
da Rede Publica da Colémbia, concordo em participar como voluntario do estudo
supradescrito, participando do grupo focal, e declaro que estou ciente de suas principais
caracteristicas e objetivos.

Data: / /

Dra. Vera Lucia Felicetti Fabiola dos Santos Kucybala

Participante
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APENDICE B — Autorizac&o

Eu, , docente da

Rede Publica da Colémbia, autorizo Fabiola dos Santos Kucybala a utilizar minhas falas
durante o grupo focal de discussdo sobre a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental para fins académicos, sendo vedado o uso do meu nome, o qual serd mantido em
sigilo. Essas falas poderdo ser transcritas e citadas direta ou indiretamente em trabalhos ou

artigos académicos.

Canoas, novembro de 2019
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AMBITO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

FALAS

=z
)

SER/FAZER NA ACAO
PEDAGOGICA
DOCENTE

Saberes dos Professores

Didatica

Planejamento

O N | D[WIN|F-

Reconfiguracéo docente
sobre o desenvolvimento
infantil

Competéncias
Intrapessoais e
Interpessoais do docente

Identidade docente

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

LEGENDA DAS FALAS: Docentes (D) —Coordenadores (C) —Psicoorientadores (PS)
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ANEXO 1 - INFORME TECNICO DA POLITICA

Version: 01

i ATLANTICO SECRETARIA DE
Py o ,‘-“4 LIDER  EDUCACION

Fecha: 20-09-2019

Informaciéon General

POLITICA DEPARTAMENTAL DE ARTICULACION ENTRE

Titulo: CICLOS Y NIVELES EDUCATIVOS

Nombre del Lider del
proyecto

ADRIANA PINEDA ROBAYO

Entidad Ejecutora SECRETARIA DE EDUCACION DEL ATLANTICO

Fecha de inicio del

19/09/2017
programa/proyecto

Fecha de entrega del informe 29/11/19

Ciudad/Pais ATLANTICO COLOMBIA

1. RESUMEN

El caracter ludico de la accion pedagdgica de los profesores que desempefian su labor
Educacion Inicial y primeros grados de Bésica Primaria, en el sector publico, es considerado
factor determinante en la posibilidad de generar desarrollo integral y propiciar aprendizajes
significativos y duraderos en los estudiantes. Este aspecto, es uno de los fundamentos que
orienta la estructuracién de una politica publica, cuyo objetivo es promover la articulacion
entre la ciclos y niveles educativos, a partir de la vivencia de experiencias significativas,
innovadoras y ludicas que disminuyan el riesgo de desercion, repitencia o extra-edad en los
nifos y nifas.

En este sentido el objetivo del informe es presentar los aspectos sustantivos sobre los
cuales se construye la Politica de articulacion que en su primera fase comprende los procesos
pedagdgicos propios de la Educacion Inicial y Béasica Primaria, en el departamento del

Atlantico.
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2. OBJETIVO DEL PROYECTO

Fortalecer la calidad de la educacion a través del disefio e implementacion de la politica

departamental de articulacion entre ciclos y niveles educativos.

3. METODOLOGIA APLICADA

Investigar sobre las caracteristicas del proceso de construccion de una politica publica,
implica la utilizacion de un método desde el cual sea posible trascender del estudio de la
problematica hacia la construccion de alternativas de solucion.

Frente a esta realidad, se propone como como método de indagacion la Investigacion
Accidn, desde la cual la voz del docente, sus saberes pedagdgicos, su identidad, se configuran
como insumos fundamentales para generar procesos de autorreflexién y transformacion.

En este sentido Martinez (2006, p. 244), plantea que una “reflexion autocritica, serena,
pausada y prolongada de la practica docente, como la que propicia la investigacion accién
genera un auténtico autodiagnostico, autoaprendizaje y mayor autonomia personal y
profesional”.

El documento describe el proceso de construccion e implementacion de la primera etapa
de la Politica Departamental de Articulacion entre niveles y ciclos educativos,
desarrollado entre 2018 y 2019, a partir de los planteamientos de la Investigacion Accién en
las Instituciones Educativas oficiales del departamento del Atlantico, Colombia.

Teniendo en cuenta los planteamientos de Latorre (2003), el desarrollo de la
investigacién accion tuvo en cuenta los siguientes pasos:

1. ldentificacion Inicial del problema de investigacion

2. Elaboracién de un plan de accion, observando su desarrollo, incidencia, consecuencias
y resultados.

3. Reflexion y elaboracion tedrica que respaldara nuevas interpretaciones o
construcciones.

A partir de la observacion de estos pasos, se ratifica la importancia de tener en cuenta
los planteamientos clasicos de la investigacion accion en torno a la planeacion, accion,

observacion y reflexion, como ejes orientadores del proceso.
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Cddigo del
resultado

Resultado

Indicador

Meta

Producto

Cddigo del
producto

RO1

Disefio de una politica que a través de
talleres de acompafiamiento
pedagogico se transforme la practica

docente

NUmero de talleres de
talleres de
acompafiamiento
pedagogico orientados a
favorecer la articulacién a
partir del Desarrollo
profesional del docente

Estructuracion de una
politica con el disefio de 10
talleres de
acompariamiento
pedagogico orientados a
favorecer la articulacién a
partir del Desarrollo
profesional del docente.

Documento con la
identificacion de la
situacion problematica a
través del trabajo con
grupos focales con
diferentes actores de la
comunidad educativa.

RO1-P01

Documento con el estado
del arte de las categorias
emergentes:

Politica Publica,
Desarrollo profesional
docente, Curriculo,
Didéactica

RO1-P02

No. de docentes
caracterizados

200 docentes
caracterizados

Documento con
Caracterizacion de la
accion pedagdgica de los
docentes de Transicion y
primero de Basica
primaria.

R01-P03

Documento con talleres de
acompariamiento
pedagogico orientados a
favorecer la articulacion a
partir del Desarrollo
profesional del docente.

RO1-P04
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Cadigo del Resultado Indicador Meta Producto Cadigo del
resultado producto
NUmero de encuentros con
: 21 encuentros con docentes
docentes ejecutados en la ; .
rimera fase de ejecutados en la primera Documento con los
P o fase de implementacidn. -
implementacion resultados de la primera
NUmero de Instituciones 37 instituciones Educativas | fase de la implementacion
Educativas que participan | que participan en la de la politica desarrollada a RO2-PO5
en la primera fase de primera fase de través de la
implementacion implementacion implementacion en
Namero de municipios _ Instituciones Educativas en
- 16 municipios que £t
que participan en la - . el Atlantico.
orimera fase de participan en la primera
Implementacién de la estructura . . fase de implementacion
L implementacion
RO2 desarrollada en Instituciones NGMero de encuentros con
Educativas en el Atlantico. : 30 encuentros con docentes
docentes ejecutados en la )
segunda fase de ejecutados en la segunda Documento con los
. - fase de implementacion.
implementacion resultados de la segunda
NUmero de Instituciones 85 instituciones Educativas | fase de la implementacion
Educativas que participan | que participan en la de la politica desarrollada a
; R02-P06
en la segunda fase de segunda fase de través de la
implementacion implementacion implementacion en
Namero de municipios _— Instituciones Educativas en
. 22 municipios que 4t
que participan en la L el Atlantico.
participan en la segunda
segunda fase de : .
; L fase de implementacion
implementacion
L, . L Namero de articulos . . Documento con articulos
Elaboracion de articulos cientificos L A 2 articulos cientificos y/o e o
RO3 /0 t6CNicos cientificos y/o técnicos técnicos elaborados cientificos y/o técnicos R03-P0O7
y ' elaborados. elaborados.
Numero de participaciones | 4 participaciones en
Presentacion del proceso de en eventos nacionales e eventos nacionales e
s . . . . . Documento con
R04 construccidn de politica en eventos internacionales para internacionales para e . . R04-P08
. . . - - Certificados de asistencia
nacionales e internacionales presentacion del proceso presentacion del proceso
de desarrollo de la politica | de desarrollo de la politica
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Cadigo de Lo % de Actividades realizadas / Resultados . .
Descripcion del producto S . Evidencias
producto Cumplimiento obtenidos
Documento con la
identificacion de la situacion e Informe con identificacion de la
RO1-PO1 probl_ematlca a traveés del 100% Grupos focales snue_tcmn problt_ematlc_a.
trabajo con grupos focales con e Registros de asistencia
diferentes actores de la e Fotografias
comunidad educativa.
Documento con el estado del
arte de las categorias
i emergentes: 0 . Informe con estado del arte de las
RO1-P02 Politica Publica, Desarrollo 100% Busqueda documental categorias emergentes:
profesional docente, Curriculo,
Didéctica
Documento con Caracterizacion N L
de la accion pedagogica de los CAPEDOP4 Informe con caracterizacion de la accion
- 0, A
ROL-PO3 | gocentes de Transicion y 100% 250 DOCENTES CARACTERIZADOS pedagogica de los docentes
. - L Formatos de caracterizacion realizados
primero de Bésica primaria.
Documento con talleres de
acompafiamiento  pedagdgico
R01-P04 orlfentad9§ a favore_c er la 100% Cronograma de encuentros por zonas Informe con talleres de acompafiamiento
articulacion a  partir ~ del
Desarrollo  profesional  del
docente.
Documento con los resultados RESENA DE LA PRIMERA FASE Informe con los resultqt;los de la primera
de la primera fase de la - fase de la implementacion
- . . Que se aplico . L .
implementacion de la politica Como se evalud Encuestas de satisfaccion diligenciadas
R02-P05 desarrollada a través de la 100% 21 encuentros Tarjetas conversacionales diligenciadas
implementacion en A Registros de asistencia
i . 16 municipios .
Instituciones Educativas en el Lo . Fotografias
L 37 Instituciones Educativas
Atlantico.
Documento con los resultados Realizada durante el afio 2018 con 21 o
. L Informe con los resultados preliminares
de la segunda fase de la encuentros de trabajo pedagdgico en 22 . L
. - o Ao de la segunda fase de la implementacion
implementacion de lapolitica MunIcIpios Encuestas de satisfaccion diligenciadas
R02-P06 desarrollada a través de la 80% 308 docentes participantes grado transicion X . ; g
. . Registros de asistencia
implementacion en 21 encuentros Fotoarafias
Instituciones Educativas en el 656 docentes basica primaria g
Atlantico.
Cédigo de Descripcion del producto % de Actividades realizadas / Resultados Evidencias
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producto

Cumplimiento

obtenidos

articulos
técnicos

Documento con
cientificos y/o
elaborados.

R03-P07

1. Articulacién Educacion Inicial
Basica Primaria, Bitacora para la construccién
de Politica Publica

.2. Aspectos sustantivos de politica publica para | Informe con articulos cientificos y/o

la articulacion entre niveles educativos.
3. Caracterizacion de la Accién Pedagogica de
Docentes mediante Analisis estadistico aplicado

técnicos elaborados.

Documento con Certificados de

Congreso Asociacion de estudios
Latinoamericanos, LASA Barcelona Espafia.

Congreso internacional de Neuro pedagogia
Educacion e Infancia. Universidad  del

R04-P08

assisténcia

100%

Atlantico.

Informe con certificados de asistencia

Catedra Europa. Universidad del Norte

Salle Brasil.

Simposio de Investigacién Universidad de La

5. CONCLUSIONES DE LA EJECUCION TECNICA

Resultado de la Porcentaje de
Indicador Meta Planeada Medicién a Cumplimiento a
06/11/2019 09/09/2019
, T Estructuracion de una politica con el disefio de 10
Numero de talleres de talleres de acompafiamiento o - :
L - - - talleres de acompafiamiento pedagdgico orientados a
pedag6gico orientados a favorecer la articulacién a - ! ; 12 120%
- . favorecer la articulacion a partir del Desarrollo
partir del Desarrollo profesional del docente )
profesional del docente.
No. de docentes caracterizados 250 docentes caracterizados 250 100%
Numero de encuentros con docentes ejecutados en la | 21 encuentros con docentes ejecutados en la primera 21 100%
primera fase de implementacién fase de implementacion.
Numero de Instituciones Educativas que participan en | 37 instituciones Educativas que participan en la 37 100%
la primera fase de implementacion primera fase de implementacion
Numero de municipios que participan en la primera | 16 municipios que participan en la primera fase de 16 100%
fase de implementacion implementacion
Numero de encuentros con docentes ejecutados en la | 33 encuentros con docentes ejecutados en la segunda 24 89%
segunda fase de implementacion fase de implementacion.
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Resultado de la Porcentaje de
Indicador Meta Planeada Medicién a Cumplimiento a
06/11/2019 09/09/2019
Numero de Instituciones Educativas que participan en | 85 instituciones Educativas que participan en la 69 81%
la segunda fase de implementacion segunda fase de implementacion
Numero de municipios que participan en la segunda | 22 municipios que participan en la segunda fase de 19 86%
fase de implementacion implementacion
Nimero de articulos — cientificos y/o técnicos 2 articulos cientificos y/o técnicos elaborados 2 100%
elaborados.
NUmero de participaciones en eventos nacionales e |4  participaciones en eventos nacionales e
internacionales para presentacion del proceso de |internacionales para presentacién del proceso de 4 100%
desarrollo de la politica desarrollo de la politica

6.

AN

AN

CONCLUSIONES GENERALES

Caracterizacion de Accidn pedagogica de todos los docentes de transicion, primero, segundo y tercero de Basica Primaria.

Plan de Accion para favorecer la articulacion entre ciclos y niveles aplicado en la totalidad de las Instituciones educativas del
Atlantico

Acompafiamiento ludico pedagdgico a docentes todos los docentes de Transicidn, primero, segundo y tercer grado de Basica
Primaria del departamento del Atlantico.

Aplicacion de instrumento de evaluacion del proceso de implementacion de la politica departamental de articulacion con
comunidad educativa.

Importancia de fortalecer espacios de desarrollo profesional docente.

Que dichos espacios estén fundamentados en la apropiacion de sus circunstancias, posibilidades de recrear su hacer, asi como
las estrategias desde las cuales generar articulacion constante, interactiva y dialdgica entre su practica y el sentido de esta, a la
luz del significado que le otorga la teoria.

La claridad frente al hecho de que el cambio en las précticas de los docentes no esta en la estructuracion de procesos verticales
y tradicionales, sino en la conformacién de colectivos, estudios fuera del aula, redes de aprendizaje y equipos de trabajo-
estudio.

Construcciones desarrolladas a partir de la observacion de la practica docente como escenario de reflexién en torno a su
integridad personal, identidad profesional, experiencias de crecimiento cultural, descubrimiento de otros mundos posibles y
pertenencia a comunidades de profesionales maestros.

Alta valoracion de la voz de los sujetos, desde la investigacion accion destacados en sus narrativas, historias de vida, relatos
son fundamentales, en el objetivo de comprender los significados presentes en una realidad social, entendida desde su caracter
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dinamico, interactivo y complejo.

Interes por analizar el campo educativo, trascendiendo de una perspectiva técnica e instrumental, hacia una vision holistica e
integral de la realidad, a traves de la auto observacion, deconstruccion y reconstruccion de la misma. En este sentido, la
realidad es estudiada a partir de una vison integral, dinamica, dialogada y socialmente construida a partir de la
intersubjetividad.

Las revisiones y observaciones sobre los aportes de la investigacion accion se consideran de gran valor ya que alimenta el
debate frente a la transformacion de la perspectiva epistemologica que acomparia la construccién de conocimiento cientifico y
los procesos de desarrollo profesional de los docentes en Colombia.

Los talleres generados por un colectivo docente, y direccionados por unos principios que priorizan la gestion, a través de
relaciones horizontales y colaborativas, valoran el saber experiencial y personal de los participantes.

La conformacién del equipo de trabajo que reline a varias escuelas para abordar la problematica de la desarticulacion entre
niveles educativos a través de la investigacidn-accion.

Conveniencia del establecimiento una relacion interactiva reflexiva entre docentes asesores investigadores y docentes en
ejercicio. Desde esta relacion se vivencid el trabajo transdisciplinar y en equipo para la resolucién de un problema real, situado
a través de la ayuda mutua, en el contexto de la investigacion accion y la produccion colectiva y responsable de saberes.



