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Resumo

Discute-se a formacao inicial e continuada de pro-
fessores para atuarem no primeiro ano do Ensino Funda-
mental de nove anos e a articulagao da formagao e pesquisa
académicas com a pratica docente. Participaram 93 profes-
soras de ptrimeiro ano e/ou primeira série de uma rede
municipal de ensino. Destacou-se a necessidade de pensar
o porqué do elevado indice de questoes nao respondidas,
supondo-se uma possivel relagao entre tais dificuldades e
aspectos de formacao docente.
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Abstract

This article discusses the initial and continued for-
mation of teachers to teach the first year of the new nine-
year Primary Education Programs and the articulation of
formation and academic research with the teaching practi-
ce. The participants were 93 primary school teachers in
municipal schools. It is necessary to think about the high
rate of questions left unanswered, and also that there mi-
ght be some relation between such difficulties and aspects
in the teachers’ formation.

* Este artigo apresenta resultados parciais de pesquisa que obteve auxilio do CNPq e do Unilasalle.
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1 FORMAGCAO DOCENTE PARA O CONTEXTO DE
ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

O presente artigo tem por objetivo discutir aspectos atinentes a forma-
¢ao de professores para atuarem no primeiro ano do Ensino Fundamental de
nove anos e reforcar a necessidade da universidade participar deste processo,
através da formacao inicial, de cursos de formacao continuada e da pesquisa.
Essas reflexoes sao feitas a partir dos dados de uma pesquisa realizada com pro-

fessoras de primeira série e primeiro ano de uma rede municipal de ensino'®.

Conforme destacam Sarti e Bueno (2007, p. 457):

[--.] a untversitarizagio da docéncia das séries elementares impée desafios importan-
tes associados, entre outros aspectos, ao encontro de diferentes culturas profissionais
af envolvidas: de um lado, professores das séries iniciais e, de outro, pesquisadores
académicos; grupos no interior dos quais sao partilhadas maneiras especificas de
conceber o ensino, a aprendizagem, a escola, os alunos, a docéncia, entre outros
aspectos relacionados a formagao dos professores ¢ ao seu papel profissional.

Os documentos legais e orientadores divulgados pelo Ministério da Edu-
cacao e Cultura (MEC) reafirmam a necessidade de se investir na formacio con-
tinuada dos professores, pois somente acoes efetivas e permanentes nesse cam-

po poderao garantir o sucesso ¢ a aprendizagem das criangas em sua vida escolar.

A formacao do professor de primeiro ano do Ensino Fundamental deve

contemplar saberes relacionados as diversas dimensoes que constituem o desen-

16 o ) o .
As professoras de primeira série também responderam ao questionario porque patticiparam da
formacio para o trabalho com as turmas de primeiro ano e iriam assumi-las no ano seguinte.
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volvimento da crian¢a de seis anos, considerando-se os seus aspectos fisicos,
cognitivos, emocionais, sociais e afetivos. Para tanto, deve-se proporcionar aos
docentes programas de formacao continuada envolvendo nao apenas cursos ex-

ternos a instituicao escolar, mas, especialmente, uma atitude e atividade reflexiva

no dia a dia da escola (BRASIL, 2004).

Além da formacao continuada, a formacao inicial também deve rever os
aspectos teoricos e praticos para o trabalho com o Ensino Fundamental de nove
anos, nas turmas de primeiro ano e nos anos seguintes. A responsabilidade dos
professores formadores de professores ¢ tanto de apropriarem-se desses funda-
mentos tedricos e legais como de aproximarem-se das experiéncias praticas com
primeiro ano, reduzindo a dicotomia entre teoria e pratica, lamentavelmente tao
comum nas salas de aula (RAPOPORT, 2009).

Conforme as orientagoes do MEC, é fundamental compreender que a
modifica¢ao no Ensino Fundamental vai além da inclusao de mais um ano de
ensino e que também se diferencia da mera utilizagao das atividades da antiga
primeira série com as criancas de primeiro ano. Torna-se necessario “conceber
uma nova estrutura de organizagao dos conteudos em um Ensino Fundamen-

tal de nove anos, considerando o perfil de seus alunos” (BRASIL, 2004, p. 10).

Os processos de formacio inicial e continuada devem considerar as de-
mandas postas pelos préprios professores, algo bem apontado por varias pesqui-
sas realizadas no Brasil e também em outros paises (Fullan; Hargreaves, 2000,
Tardif, 2002; Pimenta e Ghedin, 2005; Carvalho, 1999) que mostram a importan-
cia de uma escuta sensivel ao que cada professor utiliza como aparato tedrico e
técnico para organizar suas propostas de ensino. Somente a partir dessa escuta e
de uma acao articulada com os professores é que se podera investir qualitativa-
mente na reformulagao do projeto pedagdgico do primeiro ano e dos anos se-
guintes do Ensino Fundamental bem como no préprio processo de formacao

desses professores.
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A formagcao de professores e gestores é somente um dos aspectos a se-
rem considerados pelas escolas. Além disso, elas devem “reorganizar a sua estru-
tura, as formas de gestao, os ambientes, 0s espacos, 0s tempos, 0s materiais, 0s
conteudos, as metodologias, os objetivos, o planejamento e a avaliacio” (Brasil,
2004, p.21), tornando a transicao da Educacao Infantil para o Ensino Funda-

mental um processo tranquilo.

Sabe-se que os espagos e os ambientes educativos podem se constituir
num facilitador ou num entrave no desenvolvimento infantil. Espacos devida-
mente estruturados e organizados podem viabilizar aprendizagens significativas,
despertar o interesse, suscitar o desejo de aprender, incentivar a criatividade e
diferentes formas de interacdo entre os componentes de um grupo. Nesse senti-
do, os estudos realizados por autores tais como Barbosa e Horn (2001), Horn
(2003) e Forneiro (1999) abordando tais dimensoes no ambito da Educacio In-
fantil podem trazer contribuigoes significativas para o contexto do Ensino Fun-

damental.

2 O QUE DIZEM AS PROFESSORAS

Os dados aqui apresentados trazem questOes importantes a serem pensa-
das no que se refere a formacgao docente niao somente no contexto do Ensino
Fundamental de nove anos, mas também da necessidade de se olhar para a for-
magao inicial nos Cursos de Pedagogia e identificar as lacunas que devem ser
preenchidas para solucionar algumas fragilidades indicadas a seguir. Esse ¢ um
recorte de uma pesquisa realizada para acompanhar o processo de implantacao
do Ensino Fundamental de nove anos em uma rede municipal de ensino durante
o periodo de 2006-2007. Participaram do estudo 93 professoras pertencentes a
25 escolas desta rede: 30 (32,3%) exerciam a docéncia no primeiro ano, 53 (57%)

na primeira série e 10 (10,8%) em ambos. O instrumento utilizado para a coleta
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de dados foi um questionario contendo questoes abertas e fechadas, dentre as
quais foram selecionadas aquelas que abordavam: a) o processo de adequagao a
legislagao que prevé nove anos para o Ensino Fundamental; b) as concepgoes
que orientaram a organizacao da proposta pedagdgica para o primeiro ano do
Ensino Fundamental; ¢) as caracteristicas do desenvolvimento das criangas na
faixa etaria de seis anos; d) a importancia do brincar. Os questionarios foram
analisados através de Analise de conteudo agrupando-se as respostas em catego-

rias tematicas emergentes a partir das mesmas.

a) O processo de adequagao a legislagdo que prevé nove anos para o Ensi-

no Fundamental

Na rede de ensino investigada, o processo de adequacao a legislacao que
prevé nove anos para o Ensino Fundamental iniciou em 37 das 42 escolas no ano
de 2006 e revelou a necessidade de estudo e de uma construgao conjunta das
propostas de trabalho. Ao serem questionadas sobre como estava ocorrendo o
processo de adequagao a legislacio que prevé nove anos para o Ensino Funda-
mental, das 65 professoras que responderam a essa questio, 27 salientaram que
em suas escolas estava ocorrendo de forma gradativa, a partir de orientacoes
construidas coletivamente com a mantenedora através dos encontros, grupos de
estudos e assessorias. A adequagao também ocorreu por meio da formagao de
professores (estudos, reunides, cursos, leituras) organizados mensalmente pelo
municipio e vistos por algumas professoras como espacos fundamentais para o
estudo e construcao de diretrizes e orientagoes para a inclusao da crianca de seis

anos de idade no Ensino Fundamental de nove anos.

Para algumas professoras foi considerado um processo dificil e confuso
devido ao pouco preparo do professor, as duvidas existentes em relacao a pro-

pria proposta, a precariedade de recursos para esta implantagao e as caractersti-
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cas de algumas criangas que nao tinham nenhuma experiéncia prévia de escolari-
zagao. Além disso, houve professoras que revelaram que em suas realidades nio
foi possivel observar adequacao, pois lhes pareceu que ocorreu simplesmente a
insercao de um ano a mais no Ensino Fundamental. Em alguns casos foi mencio-
nada a inexisténcia de condicoes estruturais (recursos fisicos e humanos) e de

apoio.

b) Concepgdes que orientaram a organizagio da proposta pedagdgica para
o primeiro ano do Ensino Fundamental

No que se refere as concepgoes que orientaram a organiza¢ao da propos-
ta pedagodgica, as respostas das professoras estiveram relacionadas a tendéncias
pedagdgicas, tedricos, orientagoes das SMEC, legislacao e direcao da escola. Dois
pontos mostraram-se preocupantes, mas felizmente a ocorréncia de respostas fot
pequena: primeiramente, o despreparo de alguns professores que igualaram o
primeiro ano as propostas do Ensino Fundamental de oito anos ou ultimo ano
da pré-escola e, em segundo, a pequena referéncia ao lidico como fazendo parte
da concepgao orientadora da proposta pedagdgica. Por fim, chamou a atencio
um indice elevado de niao respostas, englobando 43 professoras. Esse aspecto ¢é
referendado por outra questao na qual apenas 59 das 93 professoras referiram
que se baseavam em um referencial tedrico para orientar o processo de alfabeti-

7agao.

c) As caracteristicas do desenvolvimento das criangas na faixa etaria de

seis anos

A crianga de seis anos possui como principais caracteristicas a imagina-
¢ao, a curiosidade, o movimento e o desejo de aprender e conhecer através do

brincar, a capacidade simbdlica, o uso de maltiplas linguagens, a participagao em
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jogos que envolvem regras, o processo de constru¢ao de sua autonomia e de sua
identidade. O pensamento da crianga nessa fase encontra-se num processo de
transicao entre a a¢ao € a OpPeragao, ou seja, entre as agoes sensoOrio-motoras e as
operagoes concretas. Nessa fase, (denominada como estagio pré-operacional por
Piaget), ocorrem reconstrugoes e aprimoramento dos esquemas sensorio-moto-
res juntamente com uma construcao progressiva da capacidade de representacao
simbolica e conceitual. Tal capacidade representativa é possivel de ser observada
através do desenvolvimento das representacoes mentais, do jogo simbdlico, da
imitagao diferida, do desenho e da linguagem falada (PIAGET, 1971).

Com a mudanca da faixa etaria de ingresso das criangas no Ensino Fun-
damental, ¢ necessario que os professores se apropriem das particularidades des-
sa faixa etaria para nortearem seu trabalho. Ao serem questionadas sobre o que
caracteriza o desenvolvimento das criancas de seis anos obteve-se um total de 65

respondentes das 93 professoras que preencheram o questionario.

O Iddico foi mencionado por 32 professoras, sendo percebido como uma
forma de manter a aten¢ao, uma atividade prazerosa e um recurso para a apren-
dizagem. Além disso, como promotor do desenvolvimento de habilidades moto-
ras, da compreensao do real, do desenvolvimento da criatividade, da iniciativa e

da autonomia.

Ao se referirem a socializagao, 21 professoras acreditam que a crianga de
seis anos tem a oportunidade de interagir com outras criangas e adultos, que esta
na fase de reduc¢ao de seu egocentrismo, de conhecimento da ambiente escolar,

de trabalhos em grupos, tendo facilidade de comunicag¢ao e de interagao.

O desenvolvimento das habilidades motoras, mencionado por 16 profes-
soras, se refere a coordenagao motora ampla e fina, a linguagem corporal para
a¢ao sobre o meio, ao conhecimento espacial e corporal, a coordenagao e ritmo e

as atividades de recorte e colagem.
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Ja a curiosidade e a vontade de aprender, referidas por 15 respondentes,
s20 observadas através do interesse em ler e escrever, da curiosidade, da vontade

de questionar e de aprender coisas novas, além da for¢a de vontade.

A aprendizagem baseada no concreto foi citada por apenas 7 professo-
ras. Dentre as 6 professoras que elencaram propostas de atividades, cita-se as de
leitura e escrita, letramento, o inicio da alfabetizacao e a leitura de historinhas.
Foram destacadas ainda por 2 respondentes as possibilidades de aprendizagem

nesta idade.

Merecem atengao 2 respostas: uma delas se refere a crenca na imaturidade
das criancas de seis anos e outra de que elas s6 pensam em brincar. Embora sejam
unicas essas afirmacoes revelam total desconhecimento das caracteristicas das cri-

ancas dessa idade bem como da proposta de trabalho a ser realizada com elas.

Grande parte das respostas das professoras indica certo conhecimento
sobre as caracteristicas do desenvolvimento das criancas de seis anos. Entretan-
to, alguns aspectos sao equivocados ou foram poucos mencionados consideran-
do-se sua importancia. Em relagao ao ludico, em particular, este apareceu muito
como um recurso para a aprendizagem. Nessa faixa etaria, a aprendizagem esta
vinculada ao ladico, assim como ¢ através do faz-de-conta e outras linguagens
que a crianga expressa seu mundo interno, seus sentimentos, afetos, etc. Destaca-
se a necessidade de se refletir que ao antecipar o ingresso no Ensino Fundamen-
tal, se nao houver uma preocupagao com esta questao, o tempo da crianca de
brincar estara reduzido. Infelizmente poucas professoras mencionaram a apren-

dizagem baseada no concreto, tipica dessa faixa etaria.

d) A importancia do brincar

Considerando o lidico com um importante aspecto do trabalho com a

crianga de seis anos foi questionado como ¢ vista a importancia do brincar para o
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desenvolvimento infantil e como ele estava sendo contemplado na proposta pe-
dagogica. O indice de nao respostas foi de 22 professoras. Cabe destacar as res-
postas inseridas na categoria “Importante e fundamental” (40). Dentre os moti-
vos apresentados para justificar a importancia estao: para aprender (15); para o
ensinar; socializacao, estar e brincar com diferentes grupos e colegas (6); desen-
volvimento infantil (19). Em relacao a parte da questao que se refere a forma
como o brincar é contemplado no primeiro ano 28 professoras nao responde-
ram. Cabe salientar que algumas professoras responderam parcialmente a ques-
tao, abordando a primeira ou segunda parte da mesma. Dessa forma, no que
concerne a como o brincar é contemplado, 15 professoras referiram que através
de jogos, brinquedos, nas aulas especializadas e nas brincadeiras, 9 disseram que
na proposta pedagogica e/ou no planejamento da professora e 4 referiram que
ainda nao ¢ contemplado na proposta pedagbgica e que existe falta estudo e

orientacao.

De acordo com a Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990, que dispoe sobre
o Estatuto da Crianga e do Adolescente, o brincar é um direito das criangas que
deve ser assegurado pela familia, pela sociedade em geral e pelo poder publico.
Contudo, cada dia mais, as criangas tém seu tempo ocupado com tarefas escola-
res, aulas de inglés, espanhol, computacio, judd, piano, futebol. Depois disso, se

sobrar tempo elas brincam.

Quando ¢é roubado das criangas o direito e o tempo de brincar, também
lhes sao roubadas chances de desenvolverem-se integralmente do ponto de vista
social, cognitivo, motor e emocional. Moyles (2002) aponta, ainda, que a auséncia
da atividade lddica também rouba, dos educadores, a rica oportunidade de co-
nhecerem o jeito de ser, de pensar e de aprender dos seus alunos, pois “o brincar
em situagoes educacionais, proporciona nao s6 o meio real de aprendizagem
como permite também que os adultos perceptivos e competentes aprendam so-
bre as criangas e as suas necessidades” (MOYLES, 2002, p.12).
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O professor deve contemplar os objetivos pedagdgicos e as necessidades
do aluno (FORTUNA, 2003). O brincar ¢ algo muito sério para as criangas e para
os profissionais que trabalham com elas e nao pode ser visto ou considerado

apenas como um passatempo ou atividade sem valor educativo.

3 REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DOCENTE

Considerando o elevado nimero de questoes nao respondidas pelas pro-
fessoras pode-se inferir, dentre outros aspectos, uma possivel relacao com a for-
magao docente. Por exemplo, no que se refere a falta de continuidade na qualifi-
cagao e aperfeicoamento dessas professoras apos a conclusao de seus cursos de
Magistério ou de Ensino Superior, a caréncias em sua formagao inicial ou no
processo de formacao oferecido pela rede municipal de ensino. Ao nao respon-
derem as questOes estas professoras nao expressaram seu conhecimento tedrico

e tampouco as suas reflexoes a partir da pratica de sala de aula.

Na docéncia, a situagao da separagao entre teoria e pratica pode ser oriunda
de um trabalho docente justificado pelo senso comum ou pela intui¢ao pessoal
(BECKER, 1993). Percebe-se, muitas vezes, uma escolha tedrica que recai sobre
uma teoria que, através de diversas deformagoes feitas pela incompreensao do
professor, acaba por justificar a sua pratica intuitiva. Existe ainda uma repeti¢ao
de modelos educacionais e praticas vividas pelos proprios professores enquanto
alunos. Becker (1993), em sua pesquisa sobre a epistemologia do professor, afir-
ma que o docente que nao possui fortemente uma teoria que justifica sua pratica
acaba por se deixar levar pelo senso comum e executa um ensino basicamente
empirista e ou apriorista, baseado na repeticao e em receitas magicas que dizem

levar a aprendizagem.

A modificacao desse panorama esta intimamente ligada a formacao do

professor e a sua competéncia, conforme concebida por Perrenoud (2000, p. 7)
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como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao,

apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.

Os processos de adequacao e reorganizagao do projeto pedagogico da
escola estao intimamente vinculados aos processos de formacao continuada do
docente. A superagao da dicotomia entre teoria e pratica somente se efetiva na
medida em que as vozes das professoras sao escutadas e potencializadas por
meio da sua participagao e envolvimento na definicao das metas e objetivos do
ensino de uma determinada escola. Para tanto, é preciso considerar que o olhar
sobre o cotidiano da escola, seja sobre os aspectos legais (Regimento, Projeto
Pedagoégico, Planos de Estudos) como sobre os epistemolégicos devem ser ob-
servados na complexidade educativa, propria do ato de ensinar e aprender. As-
sim, faz-se importante agregar experiéncias e leituras das diferentes areas do co-
nhecimento, fomentando uma formacao continuada do docente que cada vez

malis priorize os conhecimentos interdisciplinares.

Sarti e Bueno (2007), no estudo realizado em duas turmas de Programa
de Educacao Continuada (PEC) Formacao Universitaria ao longo de 15 meses
sobre “Leituras profissionais docentes e apropriacao de saberes académico-edu-
cacionais”, verificaram que 0s textos propostos para leitura eram avaliados pelas

professoras pela sua possibilidade de relacao com o cotidiano escolar.

Elas pareciam des¢josas de encontrar imagens de si mesmas, de sens alunos e dos
problemas que enfrentavam na escola retratadas pelos antores e, por isso, se gueixa-
van dos texctos com os quais ndo conseguiam “dialogar” sobre suas priticas profis-
Sionais, tendo em vista suas preocupagoes, interesses e saberes. Com esse posiciona-
mento, as professoras pareciam reafirmar o valor de seus proprios saberes e priticas
profissionais, recursos dos quais dispunbam para se apropriar de textos educacio-
nats, bem como do espago ¢ de priticas académicas (SARIT e BUENO, 2007,
p. 461, grifo dos antores).
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Esse cenario traz desafios para a formagao profissional do docente em
seus diversos contextos. Além de fornecer uma formacao tedrica consistente
deve-se aproxima-la da pratica considerando-se os saberes desses docentes que

ja atuam na area, por vezes durante muitos anos.

Sarti e Bueno (2007) indicam que deve haver uma reflexao sobre os pro-
cessos de formacao. Parece, eventualmente, que “somente as universidades tives-
sem algo a dizer sobre a escola, ja que varias delas vem, de fato, produzindo
saberes interessantes a esse respeito, e como se coubesse aos professores somen-

te aprender esse modo especifico de aproximar-se do ensino” (Idem, p. 474).

4 CONSIDERACOES FINAIS

Para se (re)pensar a praxis docente e se propor um projeto pedagogico
adequado a nova legislacao, reafirma-se a necessidade de basear as agoes desse
processo em aportes tedricos consistentes aliados as experiéncias e saberes dos
docentes, afinal, cada um professor traz consigo um determinado tipo de con-
cepgao e pratica pedagdgica. Além disso, como o processo de implantacao esta
em andamento em grande parte das escolas sugere-se também escutar e observar
como as proprias criangas estao percebendo esse processo (RAPOPORT et al.,
2008; RAPOPORT et al., 2009).

Além de destacar aspectos importantes sobre o processo de implantagao e
conhecimentos necessarios para o trabalho com criangas de seis anos, o presente
estudo evidenciou através do elevado numero que questoes nao respondidas que a
formacao inicial e continuada deve buscar entender o porqué expressar posiciona-

mentos tedricos, ou até praticos, ¢ muitas vezes dificil para as professoras.

Entende-se, ainda, que a implantagao desta nova estrutura para o Ensino

Fundamental pressupoe uma mudanca e uma reestruturagao do Ensino Funda-
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mental em sua totalidade. Ou seja, torna-se necessario repensar questoes atinen-
tes aos pressupostos filoséficos e didatico-pedagogicos que embasam tal pro-
posta, a gestao do ambiente e espaco educativo, a organizagao curricular, ao pla-
nejamento, a metodologia, a avaliagao, a praxis pedagdgica e as politicas de for-

macao continuada.
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