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PREFACIO

Recebi com prazer o convite para prefaciar este livro. De
partida, identifico dois grandes méritos desta obra, que, ora, chega
as maos dos leitores sob o titulo “A Transi¢ao das Criangas da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental: contribui¢cdes da
supervisao escolar”.

Primeiramente, trata-se do relato de um estudo académico
muito bem delineado, desenvolvido por uma profissional com um
expressivo trajeto na educagao publica e bastante familiarizada
com as caracteristicas e as grandes inquietagdes de uma rede
municipal de ensino tao ampla e complexa como a da cidade de Sao
Paulo, posto ter atuado como professora, coordenadora
pedagogica, diretora e, por fim, como supervisora escolar. As
experiéncias colhidas ao longo da trajetdria, conferiram a
pesquisadora a clareza e a maestria com que desenvolveu a
investigacdo de carater teorico-pratico sobre o problema de
pesquisa eleito.

Em segundo lugar, porque faz confluir duas tematicas de
relevancia aos estudos do campo educacional. Uma delas, referente
a profissionalidade e profissionalizagdo dos/as supervisores/as
escolares e o papel do segmento da supervisao escolar na
implementagao da politica publica para a educacdo municipal e da
proposta curricular orientadora do trabalho pedagdgico no ambito
das unidades educacionais, acolhendo as peculiaridades e os
projetos de cada um dos contextos supervisionados. O capitulo 2
aborda com propriedade esses aspectos, trazendo subsidios da
legislacao e de outros estudos sobre o assunto e iluminando trajetos
para se pensar o aprimoramento da acdo supervisora e a
consolidagao desse segmento no quadro institucional da Secretaria
Municipal de Educacao paulistana. A outra tematica, diz respeito a
uma questao candente no campo da educagao, na atualidade. Trata-
se dos processos de transi¢ao entre as etapas educacionais e a forma



como esses processos sao vividos por criangas que vao da educagao
infantil para o ensino fundamental. No capitulo 3, as questdes
concernentes as transi¢oes sao abordadas conceitualmente e os
argumentos em favor de praticas integradoras, no plano curricular,
sao tracados a partir do reconhecimento legal da importancia de se
promover maior integracdo e organicidade entre os niveis da
educacao basica, passando pela argumentagao de pesquisas sobre o
assunto e, por fim, desvelando os dilemas presentes nas realidades
escolares atuais.

O capitulo 4 desenvolve-se em torno do trabalho investigativo,
propriamente dito, em que se buscou compreender a possibilidade
de contribuigao da supervisao escolar no que tange aos processos
de transi¢ao entre a educagao infantil e o ensino fundamental,
trazendo para compor os dados de andlise, depoimentos de
profissionais que vivenciaram em suas trajetorias transi¢oes entre
niveis educacionais.

Os resultados obtidos sao bastante sugestivos, uma vez que
apontam descompassos entre o que se propdoe em nivel das
legislagOes federal e municipal em relagdo as praticas articuladoras
e integradoras e aquilo que, efetivamente, se concretiza na pratica.
Embora existam ag¢des visando a continuidade e integracao entre a
educacao infantil e o ensino fundamental, a auséncia de uma
politica publica mais explicita sobre processos de transigao, nao
favorece o trabalho no ambito das unidades e tampouco a agao da
supervisdo escolar, de modo que possa atuar em nivel formativo e
de suporte as equipes escolares supervisionadas. Ademais, o
alheamento da supervisao escolar na concepgao e implantacgao de
politicas publicas para a educagdo aparece como um fator que
desfavorece pensar em solugdes aos grandes desafios que se
impoem no plano das praticas educativas, a incluir-se a concepg¢ao
de agdes integradoras, que confiram maior articulacio e
organicidade entre as etapas.

Feita esta breve revisita ao texto, ora publicado, desejo
finalizar com um convite aos leitores, profissionais da pratica e
pesquisadores, para que se reinam a autora desta pesquisa,



contribuindo ao fortalecimento das argumentagoes presentes neste
livro e, quem sabe, a formulagdo de novas possibilidades de
respostas aos desafios apontados pelo estudo relatado.

Sao Paulo, junho de 2023.

Monica Appezzato Pinazza
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TRANSICOES DA VIDA

Ninguém comega a ser educador numa certa terga-
feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce
educador ou é marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma como educador
permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a
pratica (FREIRE, 1991, p. 58).

Durante o percurso de vida, o ser humano passa por diversas
transformacdes, deixa de ser bebé para tornar-se crianga, de crianga
pra adolescente, desta fase para a vida adulta até chegar a uma vida
repleta de experiéncias; pessoas vao chegando, saindo; passam por
lugares, experimentam sons, sabores, aromas - tudo isso fica na
memoria e cada um se torna tnico.

Memorizar essas experiéncias traz a tona a consciéncia das
diversas transigdes pelas quais vivemos e nos ajuda a compreender
como elas ocorreram, se tranquilas ou bruscas e como influenciam
na construcao da nossa identidade e nas escolhas que fazemos.

Essas transi¢des ocorrem nos varios ambitos da vida humana,
inclusive na vida profissional. Na minha trajetoria, enquanto
educadora, transitei por diversos espacos e etapas da educacao
basica — atuei como professora de Ensino Fundamental I e II,
coordenadora pedagodgica, diretora de escola, até chegar a
supervisdo escolar, cargo que ocupo atualmente.

Quando assumi o cargo de coordenadora pedagogica em uma
Escola de Ensino Fundamental (EMEF), em 2010, comecei a pensar
sobre uma das diversas transi¢des pelas quais a crianga passa
durante sua permanéncia na educagdo basica — quando elas saem
da educagao infantil e chegam no ensino fundamental, pois havia
saido de uma Escola de Educagao Infantil (EMEI), e chegado em
uma EMEF, para assumir um cargo de gestdao, percebi que as
criangas passavam por essa transicdo de maneira, muitas vezes,
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brusca, sem conexao, — o que a certa medida as deixavam inseguras
e nao garantia as criangas uma continuidade nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento.

Transitar pela educagao infantil e pelo ensino fundamental me
ajudou a entender as especificidades de cada uma dessas etapas,
além de despertar um enorme interesse em como promover a
transicdo das criangas da educagdo infantil para o ensino
fundamental, de maneira articulada, mais tranquila, garantindo a
elas o direito de continuarem a viver a infancia mesmo que numa
escola para criangas maiores. Assim, enquanto coordenadora
pedagogica e diretora de escola na EMEF, durante 6 anos, busquei
junto a equipe preparar os espagos para receber as criangas que
chegavam no 1° ano, construindo parque, brinquedoteca e
adquirindo materiais compativeis para essa faixa etaria.

Em 2017, quando assumi o cargo de supervisora escolar, voltei
a transitar entre a educagao infantil e o ensino fundamental, pois
passei a acompanhar uma média de 10 unidades educacionais que
atediam essas duas etapas. E mais uma vez, a questao dessa
transi¢ao voltou a permear minhas reflexdes — foi ai que, em 2018,
decidi cursar Pds-graduagao Lato Sensu em Gestao Escolar na
USP/Esalq, estudei “o papel da supervisdao escolar na
implementagdo do Curriculo da Cidade Educacdo Infantil”,
documento elaborado por diversos profissionais da educagdo
municipal de Sao Paulo, publicado em 2019.

Durante o estudo, analisei este documento e a supervisao
escolar aparecia justamente no eixo dedicado a trazer reflexdes
sobre a transicao da educagao infantil para o ensino fundamental,
indicando este profissional como um articulador, um elo entre as
etapas. No entanto, atuando no cargo, n3o via de perto nenhuma
agao que promovesse uma articulagao entre essas etapas.

A partir desta constatacdo, senti a necessidade de continuar os
estudos e pesquisas sobre essa transicao e, em 2021, ingressei no
Programa de Mestrado Profissional em Gestao e Praticas
Educacionais na Universidade Nove de Julho (Progepe/Uninove),
participando da Linha de Pesquisa e Intervencao Educagao e
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Infancia (Lipiei), sob orientacdo da Professora Dra. Ligia de
Carvalho Abdes Vercelli, coautora da presente obra.

Luciana Santana Ramalho Mandu
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1. INTRODUCAO

A gestdao escolar no municipio de Sao Paulo envolve uma
equipe composta pela direcao da unidade, assistente de direcao ou
vice-diretor, coordenagao pedagdgica e supervisao escolar. Cada
membro desta equipe possui func¢des e demandas de trabalho
proprias e a relagao que se estabelece entre eles pode contribuir
para a melhoria da qualidade de ensino de uma unidade
educacional.

O supervisor escolar possui diversas atribui¢coes. Para este
estudo, foram consideradas as contidas no Decreto n® 59.660,
publicado em 4 de agosto de 2020. Dentre elas, esta a de “[...]
acompanhar, orientar e avaliar as Unidades Educacionais do
Sistema Municipal de Ensino nos seus aspectos pedagdgicos e
administrativos” (SAO PAULO, 2020).

Dentro das agOes realizadas pela supervisao escolar, os
aspectos pedagodgicos e administrativos dialogam. No entanto,
neste estudo foram abordados, com mais énfase, o
acompanhamento, a orientacdo e a avaliagdo dos aspectos
pedagogicos, que, por alguns momentos, “esbarraram” nos
administrativos, durante a realiza¢do da pesquisa de campo.

Para desempenhar esta atribuicdo, a supervisao utiliza
diferentes ac¢Oes, desde visitas mensais a reunides setoriais
realizadas com as equipes gestoras, geralmente em parceria com
outro colega da supervisao. Tais encontros possuem um carater
formativo, informativo e reflexivo.

No ano de 2020, em decorréncia da pandemia do coronavirus
SARS-CoV-2, Covid-19, e a suspensao do atendimento presencial
nas unidades educacionais, as visitas mensais foram suspensas e as
formas de acompanhamento e orientacao as equipes gestoras foram
modificadas para reunides virtuais e aplicativos de mensagens. As
ferramentas utilizadas em 2020 favoreceram a comunicagdo e,
durante esta pesquisa, também foram utilizadas para que os
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encontros pudessem ocorrer de maneira mais segura, pois o pais
ainda enfrentava a pandemia.

Além das visitas mensais e das reunides setoriais, entre outras
acoes desenvolvidas pelo supervisor escolar estdo as anadlises de
documentos, como Projeto Politico-Pedagogico (PPP), Projeto
Especial de Agao (PEA) e projetos realizados no contraturno
escolar. Tais andlises permitem ao supervisor verificar como a
unidade escolar organiza suas acOes pedagdgicas e quais
concepgoes estao reveladas naqueles escritos, dando pistas da
demanda formativa que a escola necessita — aspectos que
nortearam a pauta de visitas e as reunides setoriais, trazendo a
essas duas agdes o contido nas Diretrizes da Politica Educacional
do Sistema Municipal de Ensino, presentes nos documentos oficiais
publicados pela Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo
(SME-SP), favorecendo sua implementagao.

Dessa forma, o trabalho do supervisor escolar também assume
uma dimensao formativa e, de acordo com Salmaso (2011), ele pode
ser visto como um profissional que compartilha seus saberes, sua
experiéncia profissional com as equipes escolares e, a0 mesmo
tempo, atua como controlador externo do sistema.

A supervisdo escolar realiza seu trabalho em toda a educagao
basica e isto permite adentrar nas especificidades de cada etapa. Na
educacdo infantil, a supervisao escolar atua de uma maneira que a
faz debater sobre crianga, curriculo, infancia, ou seja, sobre todas as
concepgoes inerentes a esta etapa da educacao, tanto na dimensao
prética quanto na conceitual (SAO PAULO, 2015a).

O mesmo movimento ocorre no ensino fundamental, pois, ao
acompanhar as a¢0es de articulagao entre os professores do mesmo
ciclo, de ciclos diferentes, da mesma e de diversas areas, nas
discussodes curriculares, realizadas pelas equipes gestoras, a
supervisdo escolar, € permitida uma articulagao entre as diferentes
escolas com as quais atua (SAO PAULO, 2019a).

Ao trabalhar com as duas etapas, a supervisao escolar se
depara também com questOes relacionadas a transi¢ao entre os
niveis escolares, que vao além do momento de analisar o PPP das
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unidades educacionais, uma vez que nele devem conter a¢oes para
articulacdo entre o Centro de Educacao Infantil (CEI) e a Escola
Municipal de Educagao Infantil (EMEI) e entre a EMEI e a Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF).

A questao da transigao entre as diferentes etapas da educagao
basica ¢ um debate necessario para garantir a continuidade nos
processos de aprendizagem das criangas e adolescentes, porém,
nesta pesquisa, foi tratada apenas a articulagao entre a educagao
infantil e o ensino fundamental.

Por essa razao, diversos documentos curriculares publicados
pela Secretaria Municipal de Sao Paulo e legislagdoes que organizam
as unidades educacionais da Rede Municipal trazem indicagOes a
respeito da articulacdo entre a educagao infantil e o ensino
fundamental.

Lidke e André (1986) afirmam que, para se fazer uma
pesquisa, ndo se pode ignorar o conhecimento acumulado a
respeito do assunto a ser pesquisado. Deve-se, portanto, confrontar
os dados, as informagoes coletadas sobre este assunto e o que ja foi
constatado a respeito dele, do ponto de vista tedrico.

Considerando a afirmagao das autoras, ao iniciar nossa
pesquisa, foi realizada uma busca de teses e disserta¢des sobre o
nosso objeto de estudo no Portal da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), no Google
académico, no site da Scientific Eletronic Library Online (Scielo) e no
site da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes (BDTD), apenas na
area da Educacao, entre os anos de 2010 a 2021, com os seguintes
descritores: supervisdao escolar e educacdo infantil, supervisao
escolar e ensino fundamental; supervisao escolar e transi¢ao entre
educacao infantil e ensino fundamental.

Nesta busca, foram localizados dez trabalhos, entre
monografias, dissertagdes e artigos, abordando o tema da
supervisao escolar, relacionando-a a educagdo infantil, um
relacionando-a ao ensino fundamental, 32 que abordam o tema da
transi¢do entre a educacado infantil e o ensino fundamental e 15
sobre a supervisao escolar.
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Vidrias teses, dissertagdes e artigos encontrados na busca, a
partir do descritor supervisao escolar, caracterizam a funcao de
supervisao escolar ao correspondente ao cargo de coordenador
pedagogico no municipio de Sao Paulo. Assim, trouxeram, em seus
escritos, aspectos relacionados ao trabalho desempenhado pela
coordenacao pedagogica, junto aos professores das escolas. A esse
respeito, é possivel citar Pastore (2020), em seu estudo sobre o
acompanhamento pedagdgico do trabalho do professor, realizado
pelo supervisor escolar; Tostei (2013), que investigou em seu artigo
as estratégias linguisticas utilizadas pelo supervisor escolar na
comunicagao com os docentes e sua aceitagao por eles; assim como
Correia, Lemos, Cosme e Moura (2017), que propdem um modelo
de supervisao pedagodgica alicercada num método participativo
que possibilita a melhoria da profissionalidade docente. Ainda,
com este descritor, as pesquisas revelam a existéncia de uma
variedade de fungdes exercidas pela supervisdao escolar em
diferentes regides do Brasil, que recebe nomenclaturas distintas em
cada sistema de ensino, ajudando-nos a compreender como se deu
a constitui¢do do cargo de supervisor escolar no municipio de Sao
Paulo e porque este profissional acompanha os aspectos
pedagogicos das unidades educacionais, além dos administrativos.

Utilizando os descritores supervisao escolar e educagao
infantil e supervisdo escolar e ensino fundamental, algumas
pesquisas encontradas também colocam a fungao do supervisor
escolar ao correspondente a coordenacao pedagdgica no municipio
de Sao Paulo. Ja em outras é possivel perceber que os pesquisadores
se colocaram como proprios sujeitos da pesquisa, investigando
aspectos da prépria pratica, como Valadao (2018) e Silva (2012),
além de escreveram sobre o historico do cargo de supervisor e
abordarem questdes relacionadas ao fazer administrativo e
pedagogico. Nesta direcdo, temos ainda Cabral (2010) que, ao
estudar a agao supervisora na educagao infantil na cidade de Sao
Paulo, constatou, entre outros resultados, que hd, no trabalho
desenvolvido pela supervisao escolar, uma demanda
administrativa e burocratica, nas quais sao priorizadas as agdes no
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ensino fundamental, e Teixeira (2014) quando aponta que o volume
de demandas administrativas, muitas vezes, dificulta a insercao da
supervisao escolar no trabalho pedagoégico.

Com o descritor transi¢do entre a educacao infantil e o ensino
fundamental, encontramos dissertacoes e teses de varios estados
brasileiros, como Parana, Rio Grande do Sul, Santa Catarina,
Espirito Santo, Ceard, Brasilia, Pernambuco e Sao Paulo, além de
artigos publicados em revistas de Educagao. As pesquisas
encontradas apontam diferentes aspectos a respeito da transigao
vivenciada pelas criangas na passagem para o ensino fundamental,
como a importancia da brincadeira e do aspecto ladico na transicao
da crianca que sai da educacdo infantil e vai para o ensino
fundamental; as questoes relativas a organizacdao dos espagos e
tempos nessas duas etapas e como ela se altera na transi¢ao de uma
para outra; o uso da documentagao pedagdgica na transigao entre
as duas etapas. A exemplo, temos Neves (2010), Abrao (2011),
Garcia (2012), Marcondes (2012), Zambelli (2014), Ferrao (2016),
Corréa (2016), Zanatta (2017), Fusco (2017), Souza (2018), Machado
(2019), Cavalcante (2019), Oliveira (2019) e Merli (2021).

Desta forma, foi possivel identificar que pesquisadores ja
demonstraram preocupagao com o tema sobre a supervisao escolar
e sobre a transi¢ao entre essas duas etapas, porém sem associar um
tema ao outro. A partir dos estudos levantados, esta pesquisa se
mostra relevante, no sentido de aproximar as duas tematicas — a
supervisdo escolar e a transigao da crianga da educagao infantil
para o ensino fundamental —, buscando compreender como a
supervisdo escolar pode contribuir para essa integragao.

Dentro deste contexto, e reconhecendo a importancia de
promover essa transigao, de modo a garantir continuidade no
processo de desenvolvimento e aprendizado das criancas,
envolvendo os diversos atores da agao educativa, esta pesquisa-
intervencao teve por objeto de estudo a agao supervisora na
articulagao entre a educacgdo infantil e o ensino fundamental no
processo de transicdo das criangas entre essas duas etapas
educacionais.
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Buscamos responder as seguintes perguntas: A supervisao
escolar pode contribuir para a articulagao entre a educagao infantil
e o ensino fundamental no processo de transi¢ao das criangas?
Como? Quais estratégias utilizadas na a¢ao supervisora favorecem
essa articulagdo? Teve por objetivo geral compreender como a
supervisdo escolar pode contribuir para articular a educagao
infantil e o ensino fundamental no processo de transicao das
criangas. Os objetivos especificos foram os seguintes: identificar as
estratégias utilizadas pela supervisao escolar que favorecem a
articulagdo entre a educacao infantil e o ensino fundamental no
processo de transi¢ao das criangas; sugerir possibilidades para que
a agao supervisora contemple aspectos que possam contribuir para
a articulagao no processo de transigao das criangas entre essas duas
etapas, de modo a romper com a descontinuidade dos processos de
aprendizagem vividos pelas criangas.

Nesse sentido, nossa hipdtese foi a que a supervisao escolar,
dentro de sua rotina de acompanhamento as unidades
educacionais e nos didlogos estabelecidos com as equipes
gestoras, pode contemplar agdes pedagogicas que estimulem e
promovam a articulagdo entre esses dois niveis da educagao
basica, pois supervisiona tanto escolas de educacgao infantil
quanto as de ensino fundamental, que atendem as mesmas
criancas em suas diferentes idades.

O universo da pesquisa foram duas unidades da Rede
Municipal de Sao Paulo, sendo uma unidade de educagao infantil,
que atende criangas de quatro a cinco anos, e uma de ensino
fundamental, que atende criangas do 1% ao 9° ano. Os participantes
foram duas coordenadoras pedagogicas e uma diretora destas
unidades; quatro professores que trabalham com criangas de
quatro a cinco anos e seis professores que trabalham com turmas
do 12 ao 5? ano do ensino fundamental.

A metodologia utilizada, de cunho qualitativo, teve como
instrumentos de producao de dados: versdes de sentido escritas
pelos  participantes, os  encontros  articulados  pela
supervisora/pesquisadora e entrevistas realizadas com os

20



professores, com as coordenadoras pedagdgicas e com a diretora.
Os dados produzidos, foram analisados a luz da andlise de
conteudo de Bardin, com foco nas categorias supervisao escolar e
articulagdo entre as duas etapas, abalizaram as seguintes
subcategorias: brincadeiras, espagos e documentagao pedagdgica,
como apontaremos no decorrer da obra.
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2. A ACAO SUPERVISORA: BREVE HISTORICO,
ATRIBUICOES E ATUACAO NA ATUALIDADE

Assumir a condicdo de um par profissional
qualificado para a agdo supervisora representa o
exercicio da lideranga, que envolve e mobiliza os
Diretores, os Assistentes de Direcao, a Coordenagao
Pedagdgica, os Professores e demais profissionais em
diregdo ao fortalecimento da agao supervisora (SAO
PAULO, 2015a, p. 46).

Neste capitulo, traremos um breve histérico sobre a
constitui¢ao do cargo de supervisor escolar na Rede Municipal de
Educagao de Sao Paulo, apresentando suas atribuigdes e atuagao no
momento de realizacao desta pesquisa.

21 O CARGO DO SUPERVISOR ESCOLAR, SUAS
ATRIBUICOES E ATUACAO NA ATUALIDADE

Partindo do estudo realizado por Teixeira (2014), o cargo de
supervisor escolar (como se conhece atualmente) no municipio de
Sao Paulo surgiu em 1959, intitulado como inspetor escolar, com a
Lei Municipal n® 5.607, que consolidou o ensino primadrio. Esta lei
também criou a Divisao Pedagogica, com cargos de orientadores
pedagogicos, que faziam a supervisdao pedagdgica do sistema de
ensino municipal.

Com o decorrer dos anos, e sofrendo influéncias de mudancas
educacionais e politicas ocorridas em nivel nacional e municipal, o
cargo de supervisor escolar foi se constituindo, carregando marcas
de sua atuagdo nos diferentes periodos da histéria da educacao
municipal.
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O quadro 1 demonstra as diversas nomenclaturas que o cargo
recebeu ao longo da histéria da educagdo no municipio de Sao
Paulo e sua area de atuacao.

Quadro 1 - Diferentes nomenclaturas do cargo ao longo da historia

Lei/ano

Nomenclatura

Area de atuacio

Lei municipal
n?5.607/1959

Inspetor escolar.

Esta lei cria também o cargo de
orientador pedagogico (nivel
de sistema).

Nao traz defini¢dao
especifica quanto a
area de atuacao: se
administrativa ou

pedagdgica.
Lei municipal | Inspetor regional de educagao. | Atuava nas
n®7.037/1967 Manteve o cargo de orientador | administrag¢oes
pedagdgico. regionais, com
fungao
fiscalizadora.
Lei municipal | Regulamenta os cargos de | Carater técnico-
n®7.693/1972 inspetor regional de educacdo | burocrata ao
e do orientador pedagdgico, | inspetor regional de
por meio de concurso publico. | educagao e
assisténcia
pedagogica as
escolas pelos
orientadores
pedagodgicos.
Decreto n® Institui, no Departamento | Atuacao técnico-
10.847/1974 Municipal de Ensino, o setor | administrativa e
de Supervisio Escolar e | técnico-pedagogica.
designa inspetores regionais
de educacdo e orientadores
pedagdgicos para Supervisao
Escolar.
Lein® Organizou o quadro de ensino | Carater técnico-
8.209/1975 municipal, mas manteve os | burocrata ao
cargos de inspetores regionais | inspetor regional de
de educacdo e orientadores | educagao e
pedagogicos. assisténcia

pedagogica as
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escolas pelos
Orientadores
Pedagdgicos.
Decreto n® Extingue o setor de supervisao
13.215/1976 escolar.
Lein® A lei manteve os cargos de | Nesta lei ndo se
8.694/1978 inspetor escolar e orientador | especifica area de
pedagdgico, criou o cargo de | atuagdo — o que
supervisor regional de | entende-se que
educacdo infantil e ampliou o | permanece a
numero de cargos de | anterior.
supervisor ~ regional  de
educacao.
Lein® Extinguiu o cargo de inspetor | Nesta lei, nao se
9.265/1981 escolar e manteve os cargos de | especifica area de
supervisor regional de | atuagdo - o que
educacao infantil, de | entende-se que
supervisor  regional = de | permanece a
educacdo, que poderiam ser | anterior.
exercidos por diretores de
escola de 1° grau e diretores de
escola de educacao infantil,
respectivamente. Manteve
ainda o cargo de orientador
pedagdgico.
Portaria n® Publica normas para acdo | Administrativa e
5.090/1981 supervisora. pedagdgica.
Lein® Supervisor de ensino - 1° e 2° | Administrativa e
9.874/1985 graus e supervisor de ensino - | pedagogica.
educacgao infantil.
Lein® Transforma os cargos de | Administrativae
10.332/1987 orientador pedagogico de 1° e | pedagdgica.
2% grau em supervisor de
ensino de 1° e 2° graus.
Lein® Unificou os cargos de | Administrativoe
11.229/1992 supervisor de ensino - 1° e 2° | pedagdgico.

graus e supervisor de ensino -
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educacdo infantil, e passou a
chamar supervisor escolar.

Portaria n®

Supervisor escolar.

Aspectos inerentes

supervisor escolar.

1.632/1996 a pratica educativa
Portaria n® Aprova Indicagao n° 01/2000, | Articulador das
4.070/2000 que instituiu a  agao | diversas decisoes e
supervisora e o papel do | agdes educacionais,
supervisor escolar na Rede | junto a escola, a
Municipal de Sao Paulo. Delegacia Regional
de Educacgdo e aos
6rgaos  superiores

do sistema.

Em 2001 Foram criados os grupos de | Administrativos e
acompanhamento da acdo | pedagogicos.
educativa, compostos por
profissionais das equipes
pedagodgicas e supervisores
escolares, que faziam visitas
conjuntas as escolas.

Portaria Traz atribuigoes para | Administrativos e

Intrasecretarial | supervisor escolar. pedagogicos.

n® 6/2002

Lein® Criou a classe dos gestores | Administrativos e

14.660/2007 educacionais - diretor, | pedagogicos.
coordenador pedagogico e

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora, a partir da pesquisa de
Teixeira (2014, p. 31-51).

Diante do exposto, pode-se afirmar que o cargo de supervisor
escolar, como se conhece atualmente, teve sua origem dentro de um
carater burocratico e fiscalizador e que o orientador pedagogico,
sujeito que fazia o acompanhamento pedagogico das escolas
municipais, esta presente desde a criacao do cargo de inspetor escolar.

Essa origem fiscalizadora ocorre como reflexo do contexto
politico pelo qual passava todo o pais, um momento autoritario e
centralizador. Assim,
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[...] o sistema de supervisao gerado, seja no nivel da escola ou das
outras instancias do sistema (delegacias ou coordenadorias), tera sua
atuacao sempre atrelada a decisdes impostas de cima para baixo e
alheias aos interesses e necessidades da comunidade escolar onde
atua (SILVA, 2011, p. 29).

Todo este contexto levou o inspetor escolar no municipio de
Sao Paulo a exercer uma funcgao controladora, técnico-burocrata,
que o distanciava dos aspectos pedagogicos.

Assim, o carater técnico-burocrata! e fiscalizador ficava a cargo
dos inspetores escolares e 0 acompanhamento pedagogico a cargo
dos orientadores pedagdgicos. A mudanga ocorreu apenas em
1974, com a criagdo do setor de supervisao escolar, que designou
inspetores regionais de educacao e orientadores pedagogicos para
supervisao escolar e trouxe, no Decreto n® 10.847, a atuacao deste
profissional que deveria atuar nas dreas técnico-administrativas e
técnico-pedagogicas.

Anterior a isso, em 1971, a publicacdo da Lei n® 5.692, que
unificou o curso primério e o gindsio em ensino de 1° grau no
sistema brasileiro de ensino, durante ainda a ditadura civil-militar,
apresentou novas orientagdes educacionais; baseada em teorias
modernas de educagao, trouxe “[...] a supervisao escolar como um
processo dinamico que garante parametros para a relagao ensino-
aprendizagem que se realiza na escola” (SILVA, 2011, p. 27).

No entanto, foi uma lei criada de cima para baixo, sem
consulta aos profissionais que a colocariam em pratica,

[..] levando o supervisor a exercer um papel controlador
principalmente dos aspectos burocraticos da estrutura escolar. Um
papel isolado e pouco motivador. Um papel de policial do sistema,
pouco critico e criativo, distante e antagonico a formagao tedrica que
permeou sua especializagao (SILVA, 2011, p. 29).

! Técnico-burocrata: de acordo com o estudo realizado por Teixeira (2014), trata-
se da referéncia profissional do periodo em que o Brasil sofria forte influéncia dos
principios tayloristas de organizagdo de trabalho, atingindo de maneira mais
acentuada a educacao e as escolas.
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A extingao do cargo de orientador pedagogico ocorre com sua
transformacgao em supervisor de ensino de 1° e 2° graus, em 1987 —
0 que demonstra o carater pedagdgico do cargo de supervisor
escolar — aspecto que foi intensificado neste estudo.

Para além da constatagdo ja mencionada, pode-se perceber
que, ao se criar o cargo de supervisor regional de educagao infantil,
em 1978, houve uma separagdo no que se refere a etapa da
educagao que este profissional acompanhava, passando a ter um
supervisor regional de educacao infantil, e o inspetor escolar para
os antigos 1° e 2° graus, ou seja, havia um profissional que
acompanhava cada uma das etapas, separadamente.

Esse acompanhamento, de modo separado, permaneceu até a
publicacao da Lei n® 11.229/1992, que dispoe sobre o Estatuto do
Magistério Publico Municipal (resultado de luta dos educadores da
cidade de Sao Paulo) unificando os cargos de supervisor escolar -
12 e 2° graus e supervisor de ensino - educagao infantil, passando a
se chamar supervisor escolar. A partir de entdo, o supervisor
escolar passou a fazer o acompanhamento tanto de unidades
educacionais de 1° e 2° graus quanto de educagdo infantil, como
conhecemos atualmente (ensino fundamental e educacao infantil),
abordando em seu trabalho o carater administrativo e pedagogico.
Essa mudanga ocorreu durante o mandato da prefeita Luiza
Erundina, estando a frente da Secretaria Municipal de Educagao
Paulo Freire, de 1989 a 1991.

O pais ja vinha protestando desde os anos 1980 contra a
ocupagao de cargos na educacao por indica¢ao politica, mas apenas
em 1995, no governo de Paulo Maluf, o primeiro concurso para o
cargo de supervisor escolar foi realizado na cidade de Sao Paulo,
fato que, juntado a conquista histdrica do Estatuto do Magistério,
conferem ao cargo de supervisor escolar um carater de luta.

Até o momento, foram realizados quatro concursos para o
cargo: em 1995, 2004, 2009 e 2015. A cada concurso sao publicadas,
em seus editais, as atribui¢des inerentes ao cargo. Assim, apresenta-
se, no quadro 2, um comparativo do edital do ultimo concurso para
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o referido cargo e a mais recente publicagao de suas atribui¢des no
ano de 2020.

Quadro 2 - Atribuicdes para supervisao escolar nas duas ultimas

ublicacoes

Edital do Concurso em 2015

Decreto n® 59.660, de 2020

- orientar, acompanhar e avaliar a
implementacdo das diretrizes da
Politica Educacional do Sistema
Municipal de Educagdo nas
unidades educacionais da rede
publica, conveniada e privada,
considerando as especificidades
locais;

- orientar, acompanhar e avaliar
a implementagdo das diretrizes
da politica educacional nas
unidades educacionais do
Sistema Municipal de Ensino;

- participar da
implementacdao do
trabalho da Diretoria Regional de
Educacao;

construgao e
plano de

- analisar as especificidades locais
e indicar possibilidades e
necessidades para a Diretoria
Regional e a SME;

- elaborar o plano de trabalho da
supervisao  escolar
metas, estratégias de
acompanhamento e avaliacao das
UEs, com vistas a analisar os
impactos da politica educacional
na melhoria das aprendizagens
dos alunos e das condigdes de
trabalho da equipe técnica e
docente da UE;

indicando

- participar da construgao e
implementagdo do plano de
trabalho da Diretoria Regional de
Educacgao, bem como elaborar o
plano de trabalho da supervisao
escolar, indicando metas,
estratégias de acompanhamento e
avaliagao das

educacionais do
Municipal de Ensino;

unidades
Sistema

- orientar, acompanhar e avaliar a

implementacao do Projeto
Pedagogico das unidades
educacionais;

- analisar os impactos da politica
educacional na melhoria das
aprendizagens dos educandos e
das condi¢cbes de trabalho da
equipe técnica e docente das
unidades educacionais da Rede
Municipal de Ensino;

- apoiar a gestdo nas unidades

educacionais, indicando

- orientar, acompanhar e avaliar a
implementagio = do  projeto
pedagdgico das unidades
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possibilidades e necessidades para
orgaos centrais DRE/SME;

educacionais da Rede Municipal
de Ensino e os indicadores de
aprendizagem das avaliagOes

internas e externas com vistas a

garantia dos  direitos de
aprendizagem de todos os
educandos;

- acompanhar e  avaliar,
juntamente com a comunidade
educativa, o0s impactos da
formacgao continuada na melhoria
das aprendizagens dos alunos e da

acao docente;

- diligenciar para o atendimento
da demanda educacional de
acordo com as determinagdes

legais e diretrizes da SME;

avaliar o

proposta
pedagodgica e os indicadores de
aprendizagem das

- acompanhar e
desenvolvimento da

avaliacoes
internas e externas, com vistas as
aprendizagens e ao
desenvolvimento dos alunos;

- acompanhar, orientar e avaliar
as unidades educacionais do
Sistema Municipal de Ensino, nos
seus aspectos pedagogicos e
administrativos;

- orientar e acompanhar a
implementagdo da  avaliagdo
institucional das unidades da Rede
Municipal de Ensino, face as
diretrizes, prioridades e metas
estabelecidas  pela

Municipal de Educagao;

Secretaria

- acompanbhar, orientar e avaliar a
implementagao da gestdo
democratica das unidades
educacionais da Rede Municipal
de Ensino;

- diligenciar para que a demanda

educacional seja atendida, de
acordo com as determinagdes
legais;

- compor comissOes para

averiguagao preliminar,
autorizacdo de escolas infantis
particulares e de organizacdes da
sociedade parceiras,
mediacao de conflitos, comités
gestores e exarando

pareceres conclusivos, quando for

civil

outros,

O caso.

indicadores de
das

- analisar os

desempenho unidades
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educacionais e da Diretoria
Regional de Educacdo, buscando
alternativas para a solugao dos
problemas especificos de cada
nivel/etapa e modalidade de
ensino, propostas para melhoria
dos processos de ensino e
aprendizagem e da gestao das
unidades educacionais e da
Diretoria Regional de Educacao;

- acompanhar o funcionamento
das unidades educacionais,
construindo  cronograma  de
encontros regulares com as
mesmas, buscando, em parceria
com a comunidade educativa, as
formas mais adequadas de
aprimoramento  do  trabalho
pedagdgico e a consolidagao da
identidade da instituicdo.

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora.

Na publicagio da Portaria n® 1.632, de 1996, foram
estabelecidas as diretrizes da Acao Supervisora no Sistema
Municipal de Ensino, demonstrando que o supervisor escolar
transitava entre as dreas administrativas e pedagogicas:

a) Coordenar a implementagao coletiva da proposta pedagogica da
UE considerando a sua realidade, os recursos disponiveis e os dados
resultantes da sua avaliacdo final; b) Coordenar a elaboracao dos
projetos estratégicos de agdo da UE bem como o acompanhamento
das etapas de trabalho e avaliacdo do processo e seus resultados; c)
Definir, com o conjunto da UE a avaliacdo do processo ensino
aprendizagem, em consondncia com sua proposta pedagdgica,
respeitadas as diretrizes regimentais; d) Elaborar o projeto de agao
supervisora da UE, a fim de, cotidianamente, viabilizar o
desenvolvimento das propostas da escola; e) Desenvolver projetos
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internos de capacitagao continuada, envolvendo todos os agentes da
acio educativa da Unidade Escolar (SAO PAULO, 2015a, p. 54).

O termo agdo supervisora foi retomado na Portaria n® 407/2000,
que aprovou a Indicagdo n°1/2000 do Conselho Municipal de
Educagao, a qual instituiu a agdo supervisora e o papel do
supervisor escolar na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo.
Nela, o conceito de a¢do supervisora é apresentado como devendo
ser exercida por todos os profissionais de educacao nos niveis local,
intermediario e central do sistema de ensino, devendo ser
articulada com as agdes do supervisor escolar, que, por sua vez,
atua junto a escola, ao érgao regional de educagdo e aos érgaos
superiores do sistema.

Para desempenhar as atribui¢des referentes ao cargo, o
supervisor escolar desenvolve diversas estratégias que devem
observar tanto as dimensdes administrativas quanto pedagdgicas.
Assim,

A acao supervisora no sentido de refletir, apontar, propor,
encaminhar e avaliar continuamente deve mobilizar todos os
profissionais da Educagao Municipal. [...] Assumir a condi¢ao de um
par profissional qualificado para a agdo supervisora representa o
exercicio da lideranca, que envolve e mobiliza os Diretores, os
Assistentes de Direcao, a Coordenacao Pedagogica, os Professores e
demais profissionais em direcdo ao fortalecimento da acdo
supervisora (SAO PAULO, 2015a, p. 46).

Deste modo, observando e analisando as atribui¢des inerentes
a agdo supervisora no municipio de Sao Paulo, nas duas ultimas
publicagdes a respeito, constatamos que as agdes de acompanhar,
orientar e avaliar estdo sempre presentes, tanto nas dimensoes
administrativas quanto pedagogicas, colocando o supervisor
escolar como um representante do drgao regional da SME, que, em
sua atuagao junto as unidades educacionais, exerce um papel de
articulador, mediador, parceiro e formador.

Assim, o trabalho do supervisor, segundo Souza (2012, p. 30),
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[...] exige dominio dos conhecimentos relativos a administragao
escolar, como fundamentais e, além disso, que seja feita a necessaria
articulagdo com a realidade vivida no cotidiano das escolas, em
especial com os sujeitos que ali atuam e, que, portanto, assume o
compromisso com o bem comum.

No entanto, isso ndo significa que o dominio deva ser apenas
de conhecimentos administrativos; se assim fosse, estariamos
retornando ao aspecto que deu origem ao cargo. Além de
conhecimentos administrativos, para que a supervisao escolar
desempenhe as atribui¢des ja descritas, ela deve, em sua acdo
supervisora, “[...] langar luzes sobre as conexdes reveladoras da
complexidade que acompanha os desafios pedagdgicos
enfrentados em cada Unidade Educacional, pois mesmo
integrando uma Rede do porte da Cidade de Sao Paulo, possui
singularidades” (SAO PAULOQO, 2015a, p. 48).

Vale ainda destacar que, antecedendo a data do ultimo
concurso, o pais debatia sobre o Plano Nacional de Educacao que foi
aprovado em 2014, o que, segundo Possani, Almeida e Salmaso
(2012, p. 9), refletia também na educagao municipal de Sao Paulo e
envolveu a participagio de muitos supervisores escolares em
debates, por meio de audiéncias publicas, conferéncias, eventos
académicos, que os fizeram refletir sobre “[...] seu papel e a buscarem
entender que fung¢des tém exercido no processo educacional e/ou
que papel poderiam exercer”. Todo esse movimento permitiu aos
supervisores sistematizar um conhecimento que ja existe sobre o
cargo e a compreensao do papel social da educagao na sociedade. E,
ja com o Plano Nacional de Educagao e o Municipal aprovado em
2015, houve o acesso dos profissionais do concurso realizado em
2015, no inicio do ano de 2017.

Ainda no ano de 2015, apds a publicagao do Decreto 54.4528
em 2013, que instituiu o Programa de Reorganizagao Curricular e
Administrativa, Ampliacao e Fortalecimento da Rede Municipal de
Ensino Mais Educagao Sao Paulo, a Secretaria Municipal de
Educagao de Sao Paulo langou o Subsidio 5: A Supervisio Escolar na
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Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo: a gestdo numa perspectiva
sistémica, o qual trouxe a figura dos supervisores escolares como
“aprendentes e ensinantes, num processo formativo que tem por
objetivo fazer chegar a cada crianga, adolescente, jovem, adulto e
idoso matriculado na Rede Municipal de Ensino — direta ou na
forma de parceria — a desejada qualidade de ensino oferecida pelo
poder ptiblico” (SAO PAULQ, 2015a, p.3).

Tal subsidio demonstra a fungao formativa do supervisor
escolar a0 mesmo tempo que indica a necessidade de formacgao
permanente para este profissional que, no exercicio de sua agao
supervisora, transita entre as dreas administrativas e pedagdgicas.

O crescente nimero de escolas pertencentes a Secretaria
Municipal de Educacdo de Sao Paulo, que atualmente conta com
41.241 unidades educacionais, e, portanto, acompanhada em seus
aspectos administrativos e pedagogicos pela supervisao escolar,
resultou numa mobilizagao, por parte da categoria, pelo aumento
do mddulo de supervisores, o que ocorreu em 2019, passando a
contar com 427 cargos, distribuidos pelas 13 DREs.

Ja antes da realizagao do ultimo concurso e com essa ampliagao,
a constituicao de um grupo de supervisores escolares e a discussao
sobre seu papel na educagao municipal tem sido um movimento
constante. Isso ocorre por meio de elaboragao de planos de trabalho,
anualmente, em algumas Diretorias Regionais de Educacao,
realizacao de semindrios organizados por grupos de supervisores de
todas as DREs, com assessoria académica, e pela propria iniciativa
de alguns supervisores escolares que procuram os programas de
Mestrado e/ou Doutorado, tornando-se pesquisadores sobre esta
fungao, chegando, algumas vezes, a pesquisar a prépria pratica.

No ano de 2019, foi realizado o 1° Foro de Debates da
Supervisao Escolar Paulistana, organizado em conjunto com
supervisores escolares, sob assessoria da professora Dra. Monica
Pinazza. Do Foro, foram apontados varios questionamentos sobre
formacdo, atribui¢des, demanda de trabalho, auséncia de
participagdo na elaboragao de politicas publicas e a diferenca
existente no desenvolvimento da a¢do supervisora em cada DRE.

34



Mais uma vez, dentro de um movimento de luta a partir desses
apontamentos, a SME solicitou que fosse escrito um documento
sobre diretrizes para a supervisao escolar. A discussao e elaboragao
desse documento teve inicio com a participagao de representantes
da supervisdao de cada DRE, sob, novamente, a assessoria de
Pinazza. O grupo comecou a se reunir em 2019, com a intengao de
publicar o documento em 2020.

Contudo, em virtude da pandemia de Covid-19, que se iniciou
em mar¢o de 2020 no Brasil, o documento ainda nao foi publicado
e, desde o segundo semestre de 2020, estd passando por um
processo de revisao, contando, para isso, com a participacao de
aproximadamente cinco supervisores de cada DRE, ainda sob
acompanhamento de Pinazza.

O documento preliminar, ainda sob andlise, tem como objetivo
trazer consideragdes a respeito dos fazeres cotidianos e saberes da
supervisao escolar, indo além do que as publica¢des trazem como
atribui¢des do cargo.

Em decorréncia da pandemia, a atuagao da supervisao escolar
enfrentou novos desafios. As estratégias para o acompanhamento
das unidades educacionais precisaram ser reorganizadas, pois as
visitas presenciais foram suspensas e as diversas publica¢des da
SME, contendo diretrizes para o trabalho administrativo e
pedagogico das unidades, dentro do contexto pandémico, exigiu
da supervisao escolar uma comunicagdo mais agil com as equipes
gestoras, para orientacao, utilizando para isso novas ferramentas,
como telefone, whatsapp e plataformas de reunides virtuais.

Assim, a orientagdo e acompanhamento dos aspectos
administrativos passaram a ser feitos apenas por ligacao telefonica,
reunides virtuais, e-mail e pelo Sistema Eletronico de Informacgao
(SEI). Quanto aos aspectos pedagogicos, essa orientagao e
acompanhamento eram feitos por meio das reunides virtuais e
pelas plataformas, onde eram postadas as propostas pedagdgicas
elaboradas pelo corpo docente das escolas.

J& no inicio de 2021, com o retorno gradativo as aulas
presenciais, a supervisao escolar foi incumbida de fazer as vistorias
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das unidades educacionais, para verificar e orientar quanto a
necessidade do cumprimento dos protocolos de seguranca para a
Covid-19. Neste momento, diversos supervisores escolares, em
didlogos informais, realizaram reflexdes a respeito do carater
fiscalizador dessa acdo e o quanto ela gerava incomodo, pois
impactava em relacdo a nao se sentirem profissionais da educagao,
mas apenas meros fiscais.

Todo este contexto, com estratégias de fiscaliza¢do, somado
ao uso de telefones e redes sociais, constantemente, para
comunicagdo com as escolas e as inumeras publicagdes novas da
SME, para se apropriar e repassar as equipes gestoras, tem gerado
a supervisao escolar um grande mal-estar, levando alguns até a
licencas médicas e despertado o interesse de supervisores
pesquisadores sobre o tema.

E justamente dentro deste cenario que a presente pesquisa foi
realizada e, por isso, pode-se dizer que a cada contato da
supervisora/pesquisadora com seu tema de pesquisa e com as equipes
gestoras para promover os encontros e reunioes de articulagao entre a
educagao infantil e o ensino fundamental, era quase como um
béalsamo, um alivio, em meio a tantas demandas, tarefas burocraticas
e fiscalizadoras; enfim, um ato de resisténcia, pois era a agao que mais
fazia sentido dentro do desempenho da funcao.

Souza, ja em 2012, apontou como “estranho” reduzir a
supervisdo escolar a esse papel de tarefeiro. Segundo ela,

Romper com a visdo de fiscalizagdo e controle atribuida ao
supervisor escolar é atualizar o compromisso com a escola publica,
qualificando o exercicio da gestdao democratica, conquista histdrica,
e hoje, determinagdo legal. Parece estranho que profissionais com
capacidade para coordenar a acdo educativa, para problematizar e
avaliar o projeto pedagogico da escola com a comunidade educativa,
para contribuir com a construcao de possiveis politicas intersetoriais
locais, permanecam atuando de forma restrita ao cumprimento de
um papel de tarefeiro, fiscalizador de tarefas de outros
profissionais (SOUZA, 2012, p. 33, grifos nossos).
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Dessa forma, ao se pensar na agao supervisora, o diadlogo se
faz presente, sem deixar de priorizar a histéria de um campo
profissional que tende para dois lados: o administrativo e o
pedagégico (SAO PAULO, 2015a). Assim, resgatar o histérico da
supervisdo escolar, no municipio de Sao Paulo, foi um exercicio
necessario para compreender como se constituiu o cargo tal qual se
conhece hoje, e perceber como se deu e ainda se d4 a construgao
histdérica da identidade profissional deste cargo, pois, como nos
traz Salmaso (2012, p. 95), “[...] as aceleradas mudancas culturais,
politicas, sociais e tecnoldgicas que ocorrem na sociedade causam
impactos a instituigdo escolar, exigindo novas competéncias dos
profissionais da educacdo, dentre eles, de modo mais intenso o
supervisor escolar”.

2.2 A ACAO SUPERVISORA NA ATUALIDADE: QUESTOES
DA TRANSICAO ENTRE AS ETAPAS

Para fazer a supervisao das unidades educacionais
pertencentes ao Sistema Municipal de Ensino, as Diretorias
Regionais de Educacao as organizam em blocos de escolas,
denominados “setores”. De acordo com a Portaria expedida pela
SME n® 7.597, de 2016, os setores sao definidos pelo diretor
regional, nas seguintes conformidades:

Art. 2° - Os setores de supervisao serao definidos pelo Diretor
Regional de Educac¢do, mediante constituicio de agrupamentos
formados por Unidades Educacionais da rede direta, indireta
particular ou conveniada/parceira de Educagao Infantil e MOVA,
que compde o Sistema Municipal de Ensino.

I - A formacao dos setores de supervisao devera considerar, dentre
outros, os seguintes fatores:

a) namero de Unidades Educacionais;

b) nimero de cargos de Supervisor Escolar;

¢) complexidade das Unidades Educacionais, tais como o nimero de
turnos, classes, turmas e agrupamentos;

d) etapas da educagao basica e modalidades de ensino.
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e) proximidade territorial e distribuicdo geografica das Unidades
Educacionais (SAO PAULO, 2016a, p. 13).

Observa-se nessa organizacao, especialmente nas alineas “d”
e “e”, a preocupagao em colocar no mesmo setor escolas que
atendem a diferentes etapas e modalidades de ensino, bem como
considerar a proximidade e distribuigao geografica entre elas.

Deste modo, a Diretoria Regional, da qual pertencem as
escolas, universo desta pesquisa, estao organizadas em setores, de
acordo com esses critérios. E seguindo ainda essa Portaria, todo ano
¢ realizada a distribuicdo destes setores entre os supervisores
escolares, num processo chamado de “atribui¢ao de setor”. Embora
os setores da supervisao escolar sejam compostos por escolas de
diferentes niveis e modalidades de ensino, ndao observamos nas
atribui¢cdes mais recentes deste cargo, de maneira explicita, agoes
que contemplem a articulagdo e integragao entre elas.

Como vimos na segdo anterior, os concursos publicos
realizados para o cargo de supervisor escolar no municipio de Sao
Paulo, ocorreram em 1995, 2004, 2009 e 2015. Dentre os editais
destes concursos, o tinico que traz explicitamente essa atribuigao ¢
o de 2004. Podemos verificar essa informacao, no quadro 3
organizado pela pesquisadora, considerando as informagdes
trazidas no estudo realizado por Teixeira (2014).

Quadro 3 — A transi¢ado nos diferentes editais de concurso
Edital do Nao localizado este edital
Concurso
de 1995
Edital do | I - Supervisionar as unidades educacionais, integrando-as
Concurso | as praticas e planos educacionais da Unido e do Municipio;
de 2004 II — Supervisionar, orientar e acompanhar a elaboracéo e
implementagdo do Projeto Politico-Pedagégico das
unidades educacionais, tendo em vista a melhoria da
qualidade da Educagao;

III - Assessorar e estimular a elaboracdo de planos de agao,
a serem realizados pelas unidades educacionais com o
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objetivo de enfrentar os desafios do cotidiano escolar, com
vistas a garantir a inclusao na diversidade dos alunos;

IV — Garantir a implementagao dos programas e projetos
sociais definidos pelo governo, assegurando a educacdo
inclusiva;

V — Participar da elaboragdo de critérios de avaliagao e
acompanhamento das atividades pedagogicas
desenvolvidas nas unidades educacionais;

VI - Analisar os dados obtidos referentes as dificuldades
nos processos de ensino e aprendizagem;

VII — Articular e integrar niveis da Educacido: Educacio
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio;

VIII — Incentivar e desenvolver a pratica de agdes de
coordenadoria junto as unidades educacionais, de forma

que garanta acesso, permanéncia e reingresso do educando
a unidade educacional;

IX - Desenvolver a¢oes que contribuam para a formacao
permanente de todos os profissionais que compdem a
Coordenadoria, articulando as a¢oes locais;

X - Emitir parecer para subsidiar ou coordenar no tocante
a autorizagao de funcionamento e supervisao de unidades
privadas e conveniadas de educagao infantil, bem como a
renovagao dos convénios;

XI - Divulgar junto as unidades educacionais as mais
recentes teorias e pesquisas pedagogicas;

XII - Estimular a organizacio e participacdo da
comunidade educacional nas diversas instancias:
conselhos de escola, grémio estudantil, conselho regional
de conselhos de escola etc.;

XII - Participar da elaboragdo do projeto politico-
pedagogico-administrativo da coordenadoria;

XIV — Supervisionar, orientar e acompanhar os convénios
estabelecidos pela Coordenadoria de Educagao;

XV - Supervisionar as atividades pertinentes a
documentacao de vida escolar, vida funcional e de
organizagao escolar com vistas a garantir a observancia da
legislacdo e normas vigentes;
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XVI - Utilizar a legislagdo como um elemento facilitador da
agao pedagogica e administrativa;

XVII - Auxiliar na elaboragdo de critérios de avaliacao
institucional e na reflexao sobre praticas educativas.

Edital do
Concurso
de 2009

I - Orientar, acompanhar e avaliar a implementacao das
diretrizes da politica educacional do sistema municipal de
educagdo nas unidades educacionais da rede publica,
conveniada e privada, considerando as especificidades
locais;

II - Participar da construgao e implementacgao do plano de
trabalho da Diretoria Regional de Educacao;

III - Elaborar o plano de trabalho da supervisdo escolar
indicando metas, estratégias de acompanhamento e
avaliacdo das UE, com vistas a analisar os impactos da
politica educacional na melhoria das aprendizagens dos
alunos e das condi¢des de trabalho da equipe técnica
docente da unidade educacional;

IV — Orientar, acompanhar e avaliar a implementagao do
projeto pedagdgico das unidades educacionais;

V - Apoiar a gestao nas unidades educacionais indicando
possibilidades e necessidades para o6rgaos centrais da
DRE/SME;

VI - Acompanhar e avaliar juntamente com a comunidade
educativa os impactos da formacdo continuada na
melhoria das aprendizagens dos alunos e da acao docente;
VII - Acompanhar e avaliar o desenvolvimento da
proposta pedagdgica e os indicadores de aprendizagem
das avaliacbes internas e externas com vistas as
aprendizagens e ao desenvolvimento dos alunos;

VIII - Orientar e acompanhar a implementacio da
avaliagdo institucional das unidades da rede municipal de
ensino, face as diretrizes, prioridades e metas estabelecidas
pela Secretaria Municipal de Educagao;

IX - Diligenciar para que a demanda educacional seja
atendida, de acordo com as determinacoes legais;

X - Analisar os indicadores de desempenho das unidades
educacionais e da Diretoria Regional de Educagao,
buscando alternativas para a solucdo dos problemas
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especificos de cada nivel/etapa e modalidade de ensino,
propostas para melhoria dos processos de ensino-
aprendizagem e da gestao das unidades educacionais da
Diretoria Regional de Educagao;

XI - Acompanhar o funcionamento das unidades
educacionais, construindo cronograma de encontros
regulares com as mesmas, buscando, em parceria com a
comunidade educativa, as formas mais adequadas de
aprimoramento do trabalho pedagdgico e a consolidagao
da identidade da instituicao.

Edital do
Concurso
de 2015

- Orientar, acompanhar e avaliar a implementacao das
diretrizes da Politica Educacional do Sistema Municipal de
Educacdo nas unidades educacionais da rede publica,
conveniada e privada, considerando as especificidades
locais;

- Participar da construgao e implementagao do plano de
trabalho da Diretoria Regional de Educagao;

- Elaborar o plano de trabalho da supervisao escolar,
indicando metas, estratégias de acompanhamento e
avaliacdo das UE, com vistas a analisar os impactos da
politica educacional na melhoria das aprendizagens dos
alunos e das condi¢bes de trabalho da Equipe Técnica e
Docente da UE;

- Orientar, acompanhar e avaliar a implementa¢dao do
Projeto Pedagoégico das unidades educacionais;

- Apoiar a gestao nas unidades educacionais, indicando
possibilidades e necessidades para drgdos centrais da
DRE/SME;

- Acompanhar e avaliar juntamente com a comunidade
educativa os impactos da formacdo continuada na
melhoria das aprendizagens dos alunos e da acao docente;
- Acompanhar e avaliar o desenvolvimento da proposta
pedagdgica e os indicadores de aprendizagem das
avalia¢Oes internas e externas com vistas as aprendizagens
e ao desenvolvimento dos alunos;

- Orientar e acompanhar a implementacdo da avaliacdo
institucional das unidades da rede municipal de ensino,
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face as diretrizes, prioridades e metas estabelecidas pela
Secretaria Municipal de Educacao;

- Diligenciar para que a demanda educacional seja
atendida, de acordo com as determinacoes legais;

- Analisar os indicadores de desempenho das unidades
educacionais e da Diretoria Regional de Educagao,
buscando alternativas para a solu¢ao dos problemas
especificos de cada nivel/etapa e modalidade de ensino,
propostas para melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem e da gestao das unidades educacionais e da
Diretoria Regional de Educacao;

- Acompanhar o funcionamento das unidades
educacionais, construindo cronograma de encontros
regulares com as mesmas, buscando, em parceria com a
comunidade educativa, as formas mais adequadas de
aprimoramento do trabalho pedagogico e a consolidacao
da identidade da instituicao.

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora a partir dos estudos
realizados por Teixeira (2014, grifos nossos).

A partir disso e das atribui¢des que regem o cargo, atualmente,
as quais se encontram no Decreto n® 9.660/2020, a agao supervisora
perpassa todas as etapas da educagao basica que este profissional
supervisiona.

Embora ndo aparega explicitamente a atribuigao relacionada a
articulagdo entre a educacgao infantil e o ensino fundamental, nos
editais dos ultimos concursos e na Portaria de 2020, publicada pela
SME, essa é uma pratica contemplada na agao supervisora. Como
vimos no Curriculo da Cidade de Sao Paulo da Educagao Infantil,
“As (os) supervisoras(es), as(os) formadoras(es) das Divisoes
Pedagdgicas (DIPEDs) e as(os) gestoras(es), por sua competéncia
nas regides, sdo essenciais na constituicao das transigoes” (SAO
PAULO, 2019b, p. 163).

Isso também é percebido no relato de uma supervisora escolar
Claudia D’ Alevedo dos Reis, sobre as reunides setoriais realizadas
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por ela, contido no documento publicado pela SME, intitulado
Orientacoes Diddticas do Curriculo da Cidade Coordenagdo Pedagogica:

A tematica ‘organizagao dos ambientes’ é recorrente na Educagao
infantil. Entretanto, a proposta foi também expandir esta questao
para reflexdo e problematizagao junto ao Ensino Fundamental. Outra
intengdo foi promover a integragao entre a Educagao Infantil - CEl e
EMEI - e o Ensino Fundamental com vistas a refletir sobre a
existéncia de uma ruptura do curriculo presente na passagem do CEI
para a EMEI e da EMEI para a EMEF. As reunides tiveram os
seguintes objetivos: refletir sobre a Educa¢dao Bésica sem rupturas
como um conjunto articulado, organico e sequencial; discutir sobre a
cisdao entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, considerando
que a infancia vai até os doze anos; aproximar as praticas e afinar as
concepgdes de crianga/infancia/educacao escolar/curriculo; refletir o
que € necessario saber sobre a crianga que chega a nossa escola;
estimular a aprendizagem de forma compartilhada com a construcgao
de ambientes para e pela crianca; refletir sobre os discursos
dominantes de ‘verdades universais’ sobre educagdo de criangas
pequenas e a abertura para a mudanga; repensar o curriculo
proposto no Projeto Politico Pedagdgico, a partir da reorganizagao
dos espagos (SAO PAULO, 2019c¢, p. 19-20).

Na Diretoria Regional onde atua a supervisora/pesquisadora,
dentre as agdes previstas no plano de trabalho elaborado,
anualmente, pelo grupo de supervisores, estao: as visitas mensais
as unidades educacionais e as reunides setoriais, que possuem um
carater formativo, realizadas com as equipes gestoras, geralmente
em conjunto com outro colega supervisor. No entanto,

Cabe salientar que essas agdes nao devem ser vistas de forma
estanque, uma vez que a agdo supervisora se sustenta no didlogo
com muitas ag¢Oes, tais como a analise e a apreciagao de documentos
das unidades educacionais (Projeto Politico Pedagogico das escolas,
planos de agdo/trabalho da equipe gestora, projetos de formacao,
projetos de recuperacdo e acompanhamento das aprendizagens,
relatorios de bebés, criangas e alunos etc.); reunides realizadas em
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conjunto com diversos setores das Diretorias Regionais de Educagao;
reunides semanais da equipe de supervisdao com a supervisora
técnica, entre outras (JARRA, 2018, p. 33).

Estas acdes permitem ao supervisor verificar como a unidade
escolar pensa sua pratica pedagdgica, as concepgdes reveladas
nelas, o que podem ser pistas formativas para a supervisao
organizar suas proximas agoes, sempre pautadas nas diretrizes da
SME e/ou articular com a Divisao Pedagdgica da DRE as formacoes
necessarias.

Desse modo, considerando as atribui¢oes contidas na ultima
publicagdo a respeito da agdo supervisora, em especial as de
orientar, acompanhar e avaliar a implementacao do projeto
pedagogico das unidades educacionais da Rede Municipal de
Ensino; acompanhar, orientar e avaliar as unidades educacionais
do Sistema Municipal de Ensino nos seus aspectos pedagogicos e
administrativos; e orientar, acompanhar e avaliar a implementacao
das diretrizes da politica educacional nas unidades educacionais
do Sistema Municipal de Ensino, apresentaremos, no proximo
capitulo, os documentos publicados pela esfera federal e pela SME-
SP, que trazem questOes a respeito da transi¢do entre as duas
etapas, ja que o estudo e a implementacao delas permeiam a acao
supervisora no desenvolvimento de suas atribuigoes.
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3. CONTINUIDADES E RUPTURAS NA TRANSICAO DA
EDUCACAO INFANTIL AO ENSINO FUNDAMENTAL:
O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS OFICIAIS?

Atravessar permanentemente a fronteira entre as
logicas infantil e adulta € uma das condi¢des para que
o didlogo entre adultos e criancas permita um real
encontro das suas culturas (MOTTA, 2013, p. 14).

Este capitulo tem por objetivo apresentar as tratativas dos
documentos oficiais das esferas federal e municipal de Sao Paulo,
no que se refere ao processo de transigao da educagao infantil ao
ensino fundamental. Junto aos documentos, também apresentamos
importantes consideragdes sobre a crianga, a infancia, as culturas
infantis, a brincadeira e a cultura escolar, sob a perspectiva de
diferentes autores.

3.1 PENSANDO SOBRE INFANCIA, CULTURA INFANTIL,
INTERACAO, BRINCADEIRA E CULTURA ESCOLAR NA
TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

Para abordar o processo de transi¢ao da educagao infantil para o
ensino fundamental, é necessdrio trazer os sujeitos que o vivenciam —
as criangas que sao direcionadas ao 1° ano do ensino fundamental, que
completam 6 anos até 31 de margo de cada ano, conforme indicado
pelo CNE na Resolucao n® 02/2018 (BRASIL, 2018).

A crianga vivencia diferentes processos de transicao ao longo de
sua trajetoria de vida escolar, seja da creche para a pré-escola, da
educacao infantil ao ensino fundamental, dentro dos diferentes ciclos
do ensino fundamental e deste para o ensino médio, quando ja se
torna adolescente.
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Assim, considerar as especificidades de cada etapa nas
praticas desenvolvidas com esses sujeitos é tao necessario quanto
pensar em uma transigao sem rupturas, para que se possa garantir
a continuidade nos processos de aprendizado e desenvolvimento.

Para isso, alguns temas devem permear essa discussao, como
cultura escolar, cultura infantil, infancia, interagao e brincadeira, ja
que é nas escolas, na maior parte das vezes, sejam elas de educacao
infantil ou de ensino fundamental, onde conseguimos observar
como ocorre a interagdo entre as criangas e delas com os adultos,
como elas produzem cultura, se tém seus direitos respeitados ou
nao e como se expressam por meio de diferentes linguagens.

Os limites etarios para caracterizar o sujeito como crianca sao
colocados de maneira distinta por diferentes contextos sociais.
Sobre esse aspecto, Sarmento e Pinto (1997, p. 4) afirmam:

Assim, ‘ser crianga’ varia entre sociedades, culturas e comunidades,
pode variar no interior da fratria de uma mesma familia e varia de
acordo com a estratificacao social. Do mesmo modo, varia com a
duracao historica e com a definicdo institucional da infancia
dominante em cada época.

No Brasil, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
publicado em 1990, considera como crianga a pessoa até doze anos
de idade incompletos e explicita que tanto ela como o adolescente
sdo sujeitos de direitos:

Art. 3% A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao
integral de que trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por
outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social,
em condigOes de liberdade e de dignidade (BRASIL, 1990).

Compactuamos com a concepg¢ao de crianga trazida por Motta

(2013, p. 10): “[...] sujeito atuante na sociedade, que produz cultura
e é nela produzida, que brinca, que aprende, que sente, que cria,
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cresce e se modifica, ao longo do processo histdrico que constitui a
vida humana”.

Quinteiro (2002, p. 146), apoiando-se nas contribui¢des da
Psicologia, ressalta que a crianga, como agente da condigao
humana, é “[...] compreendida como sujeito historico, social e
cultural, uma vez que ela influencia e é influenciada pelos
determinantes que constituem a formagao social onde se encontra
inserida [...]".

Friedmann (2020, p. 32), em seu livro A vez e a voz das criangas,
também retoma o conceito de crianga, mostrando que “[...] elas
devem ser consideradas uma populagdo ou um conjunto de
populagdes com plenos direitos, tragos culturais, ritos, linguagens,
‘imagem-agOes’”.

Assim, diversos autores e pesquisadores, de varias areas de
estudo e pesquisa, como a psicologia, a antropologia e, mais
recentemente, a sociologia da infancia preocupam-se em explicitar
0 que se entende por crianga, por infancia e cultura infantil.
Friedmann (2020, p. 30-31) ressalta que

E nessa fase do ser humano que tudo comeca, tanto o que é da
natureza genética quanto o que decorre das relagdes e dos vinculos
que cada pessoa estabelece com seu entorno: os espagos de
convivéncia; os atores com quem cada um interage; cada olhar; cada
gesto; cada atitude de empatia, antipatia ou indiferenca; cada
estimulo; excessos ou faltas; aconchego; frieza; rejeicao; afetos ou
violéncias; objetos; mobiliarios; climas; ritmos ou falta deles;
alimentacdo; cuidados com a higiene; culturas; musicas; costumes;
vestimentas; rituais; brincadeiras; valores.

Do mesmo modo como o limite etdrio para se considerar a
crianga, o conceito de infancia pode variar de acordo com a
realidade de cada grupo infantil, de acordo com os costumes, classe
social e cultura de cada regido. E, por essa razao, é possivel dizer
que existem diferentes infancias ao redor do mundo. Portanto,
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A defini¢ao desse periodo (idade da infancia) varia conforme o
contexto, local geografico, cultura e tempo histdrico, de acordo com
o grupo sociocultural no qual as criangas estao inseridas: se lhes é
permitido brincar livremente; se brincam e tém autonomia nos
primeiros anos de vida; se bruscamente ao entrar no Ensino
Fundamental o tempo livre de viver a infancia é interrompido por
pressdes, multiplas tarefas ou outras atividades (FRIEDMANN,
2020, p. 31, grifos nossos).

Apesar de toda essa diversidade de concepgoes de crianga e
infancia pelo mundo, ha nitidamente um ponto em comum entre
todas elas: o imagindrio infantil, que faz a crianga transformar
qualquer material ou situagao no que ela desejar, sem perder a ideia
do que aquele objeto ou realidade sao de fato. Assim, segundo
Sarmento (2002, p. 3), “[...] a condi¢gdo comum da infancia tem a sua
dimensao simbolica nas culturas da infancia”.

A esse respeito, Friedmann (2020, p. 33) também afirma que,

Na infancia ocorrem processos de producdo e de reprodugao
cultural, sistemas simbdlicos acionados pelas criangas, que dao
sentido as suas experiéncias. [...] elas recriam a sociedade a todo
momento, exercendo papel ativo na definicdo de sua propria
condicgao.

Desse modo, varios aspectos estdo ligados a cultura infantil, e
as pesquisas no campo da Sociologia da Infancia no Brasil, que
tiveram sua origem no estudo de Florestan Fernandes, intitulado
As Trocinhas do Bom Retiro, revelam que as criangas sao produtoras
de cultura, sdo atores sociais e que hd agdes que sao proprias dessa
fase da vida, que vao se alterando e se mantendo, de acordo com o
contexto em que vivem. Nas palavras de Motta (2013, p. 108),

As culturas infantis apresentam especificidades como os modos que
o ludico e o faz de contas sdo incorporados. Quanto as institui¢oes
voltadas para as criancas, observa-se a agao que configura o oficio de
crianga, determinando padrdoes de ‘normalidade’ para o
desempenho social.
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Retomar a concepcao de crianca enquanto sujeito histdrico que
produz cultura nao significa pensar na crian¢a de modo isolado,
mas em sua interagao com o meio em que vive, com O grupo
cultural a que pertence, pois € nesta relagao, expressando-se com
suas diferentes linguagens, que a crianga vai se tornando, além de
um ser bioldgico, em um ser cultural.

E nessa relacio da crianca com o outro, com os adultos e com
outras criangas, que podemos perceber o que chamamos de
culturas infantis. O que remonta a ideia de Sarmento (2002, p. 5),
quando afirma: “E no vai-vém entre culturas geradas, conduzidas
e dirigidas pelos adultos para as criancas e culturas construidas nas
interagOes entre as criangas que se constituem os mundos culturais
da infancia”.

O mesmo autor, ao tratar sobre as gramaticas das culturas da
infancia, indica a interagao e a brincadeira como principios que dao
forma a essa cultura. Em especial, a interacao entre pares. Para ele,

A cultura de pares permite as criancas apropriar, reinventar,
reproduzir o mundo que as rodeia, numa relagao de convivéncia que
permite exorcizar medos, construir fantasias e representar cenas do
cotidiano, que assim funcionam como terapias para lidar com
experiéncias negativas, ao mesmo tempo que se estabelecem
fronteiras de inclusao e exclusao (de género, de subgrupos etarios,
de status, etc.) que estdo fortemente implicados nos processos de
identifica¢do social (SARMENTO, 2002, p. 11).

Por essa razdo, ndo € possivel tratar a crianca e as culturas
infantis sem trazer o aspecto ludico, a brincadeira, uma vez que
essa € uma linguagem propria da infancia. Na mesma diregao,
Quinteiro (2002, p. 147) ressalta que

[..] pela brincadeira a crianga se tornard capaz de construir
significados para as agOes que realiza, utilizando-se de instrumentos
e da propria fala para a organiza¢do do seu brincar. Significados,
estes, construidos socialmente e apropriados pelas interagdes sociais
que estabelece.
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As brincadeiras sao consideradas como expressao das culturas
infantis. Sendo assim, enquanto brincam, as criangas criam e
recriam as situagdes de seu cotidiano, imaginam, constroem,
sentem, aprendem, enfim produzem cultura. Por essa razao, é
comum encontrarmos pesquisas e estudos sobre a crianga, a
infancia e culturas infantis, realizados em escolas, pois nesses
espacos ha uma grande concentragao de criangas que se misturam
e interagem umas com as outras, trazendo cada qual suas
singularidades provindas de seus nucleos familiares e de outros
grupos que frequentam.

Abramowicz e Oliveira (2010, p. 42) ressaltam que

Ha autores que sugerem que talvez o que estamos chamando de
cultura infantil exista mais nos espagos e tempos nos quais as
criancas tém algum grau de poder e controle. E o caso dos patios da
escola, no recreio, nos parques de recreacdo existentes nas escolas,
nos tempos vagos existentes nas rotinas criadas pelos adultos, nos
grupos das ruas, pois sdo espagos em que geralmente as criangas
estdo livres do olhar adulto.

Assim, brincar faz parte da natureza humana. Como afirma
Sarmento (2002, p. 12), “Brincar nao é, portanto, exclusivo das
criangas, € proprio do homem e uma das atividades sociais mais
significativas”. A diferenca é que, para o adulto, hd uma separacao
entre brincar e fazer coisas sérias, enquanto que para a crianga,
brincar é coisa séria.

Vemos, portanto, que interacdo e brincadeira sao eixos
consideraveis, quando se fala de cultura da infancia e, portanto,
devem fazer parte do cotidiano de toda crianca em qualquer
ambiente em que ela esteja, em especial na escola, pois, como
ressaltou Sarmento (2002, p. 12), “O brincar é a condi¢ao da
aprendizagem e, desde logo, da aprendizagem da sociabilidade”.

Dessa forma, tratar a cultura escolar € tao relevante quanto as
outras tematicas, pois é no interior do espago escolar, muitas vezes,
em tempos livres que as criangas vivenciam, que elas produzem
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culturas infantis. E ainda no contexto escolar, por meio das praticas
desenvolvidas com as criangas e nas normas que sao estabelecidas,
que sdo reveladas as concepgdes de crianga e infancia entendidas
pelos educadores.

Considerando o conceito de cultura escolar defendido por
Dominique Julia, Motta (2013) afirma que a sociedade foi
influenciada pela maneira de agir e pensar criada pelas praticas
escolares. Desse modo, a autora afirma que hd uma cultura prépria
da institui¢ao escola:

Cultura que a conforma de uma maneira muito particular, com uma
pratica social propria e tunica cujos principais elementos
constitutivos seriam os atores (familias, professores, gestores e
alunos), os discursos e as linguagens (modos de conversacdo e
comunicac¢do), as institui¢des (organizacdo escolar e o sistema
educativo) e as praticas (pautas de comportamento que chegam a se
consolidar durante um tempo) (MOTTA, 2013, p. 115).

Diante do exposto, a cultura escolar engloba “[...] um conjunto
de préticas, normas, ideias e procedimentos expressos em modos
de fazer e pensar o cotidiano da escola” (MOTTA, 2013, p. 114).

Assim, cada instituicdo possui caracteristicas proprias, um
modo particular de estabelecer normas e praticas e de organizar seu
cotidiano, o que revela suas concepgdes sobre crianga, infancia,
curriculo e educagao — ha, portanto, diferentes culturas escolares.

E no interior de cada ambiente escolar que, por diversas vezes,
entramos num paradoxo para garantir o direito de a crianga viver
sua infancia, dentro das concep¢des aqui apresentadas. Em especial
nas escolas de ensino fundamental, onde os educadores, tao
preocupados em garantir o direito a aprendizagem de conteudos
curriculares, acabam por esquecer da dimensao ludica dessa
aprendizagem — que na vida da crianca passa pelos processos de
interagao e brincadeira.
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A esse respeito, Sarmento e Pinto (1997), citando Calvert, ao
tratarem da instituicdo escola, identificam certas situacOes
paradoxais da infancia na escola:

As criangas sao importantes e sem importancia; espera-se delas que
se comportem como criangas mas sao criticadas nas suas
infantilidades; é suposto que brinquem absorvidamente quando se
lhes diz pra brincar, mas ndo se compreende porque ndo pensam em
parar de brincar quando se lhes diz para parar; espera-se que sejam
dependentes quando os adultos preferem a dependéncia, mas
deseja-se que tenham um comportamento auténomo; deseja-se que
pensem por si préprias, mas sao criticadas pelas suas solugdes
originais para os problemas (CALVERT, 1975 apud SARMENTO;
PINTO, 1997, p. 3).

Podemos identificar ainda outro paradoxo da infancia nas
institui¢des escolares. Na tentativa de garantir o direito a seguranga
e bem-estar das criancas, acabam por colocar-lhes limites
disciplinares que as impedem de brincar livremente e exercitarem
sua criatividade e imaginagao, prendendo seus corpos em mesas e
cadeiras por longos periodos de tempo.

Os paradoxos, aqui identificados, talvez ocorram em virtude
do que entendemos por ensino e educagao. Arroyo (2000, p. 50) nos
mostra que “Nos vemos mais como docentes do que como
educadores e vemos a escola como tempo de ensino, mais do que
como tempo de educagao”.

O mesmo autor aponta a contradi¢do que hd em nossa Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), que: “[...] nos fala
de educacao, dos principios e fins da educagao nacional, do direito
a educacao e do dever de educar. Entretanto o Titulo V nos fala dos
niveis de das modalidades de educa¢do e ensino.” (ARROYO,
2000, p. 50, grifo nosso). Desse modo, a propria lei maior da
educacao nacional divide a educagao escolar em educagao infantil,
ensino fundamental e médio e educagao superior.

E como se na educacio infantil e na educacio superior,
ocorresse processo de educagao e no ensino fundamental apenas
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ensino. Isso, de maneira subjetiva, pode acabar influenciando a
forma como enxergamos a crianga e desenvolvemos nossas praticas
pedagogicas com elas. Nas publicagdes e documentos da cidade de
Sao Paulo, por exemplo, referimo-nos as criangas das escolas de
educacgao infantil como “bebés e criancas” e as criancas do ensino
fundamental como “estudantes”. Ora, elas deixam de ser criancgas
quando ingressam no 1° ano? Mas nao sao consideradas criangas
até os 12 anos pelo ECA? Por que passam de criangas a estudantes
em um espaco tao curto de tempo? Eis aqui outro paradoxo.

Arroyo (2000, p. 52) nos apresenta que: “O uso do termo
‘ensino’ e nao ‘educagao fundamental e média’ reflete uma longa
historia de destaque do papel social da escola como tempo de
instrucao, de aprendizado das letras e das nogoes elementares de
ciéncias”. E como se ensinar fosse algo que acontecesse a parte do
processo de educar e, nas escolas de ensino fundamental, é
justamente esse risco que se corre, pois em geral os professores
ficam tao preocupados em ensinar o conteudo curricular, a matéria,
que acabam esquecendo que todos esses ensinamentos, fora de um
processo de educagao, perdem todo o sentido.

Um risco que diminui na educagao infantil, pois encontramos
o termo cuidar e educar como agdes indissocidveis, enquanto que
no ensino fundamental encontramos o0s objetivos de
aprendizagem, que consideram a educacado integral das criangas,
do jovem e do adolescente, mas cobram resultados conteudistas
nas avaliagOes externas.

Isso nao significa que o ensino deva ser desprezado, mas ¢
necessario lembrar que nossa LDB, no seu artigo 1°, afirma que: “A
educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢bes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes da
sociedade civil e nas manifesta¢des culturais” (BRASIL, 1996). Ou
seja, a educagao abrange todos os contextos da vida humana e por
isso deve ser considerada em todas as etapas e modalidades do
sistema de educacao.

Neste sentido, Arroyo (2000, p. 54) nos apresenta:
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A recuperacao do sentido do nosso oficio de mestre nao passara por
desprezar a fungao de ensinar, mas reinterpreta-la na tradi¢ao mais
secular, no oficio de ensinar a ser humanos. Podemos aprender a ler,
escrever sozinhos, podemos aprender geografia e a contar sozinhos,
porém ndo aprendemos a ser humanos sem a relagao e convivio com
outros humanos que tenham aprendido essa dificil tarefa. Que nos
ensinem essas artes, que se proponham e planejem didaticamente
essas artes. Que sejam pedagogos, mestres desse humano oficio.

Por essa razao, no processo de transi¢ao da crianga entre uma
etapa da educacao e outra, em especial entre a educagao infantil e o
ensino fundamental, € importante investir na formagao dos
educadores, para que eles tenham consciéncia desse processo de
educagdo, conhecam as concepgdes da etapa anterior e posterior,
reinterpretem a funcdo de ensinar, e assim possam pensar em
estratégias de continuidade que considerem as infancias e as culturas
infantis produzidas e reveladas pelas diversas linguagens da crianga.

Desse modo, a escola estard cumprindo com seu papel
educador e poderd ter mais chances de alcangar sucesso, pois, como
afirma Sarmento (2002, p. 5), “Quer a cultura escolar, quer os
produtos do mercado para as criangas s6 se conseguem transmitir
e difundir de modo sucedido quando se compatibilizam com as
condigdes especificas de recepcao pelas criangas”. Ou seja, para
pensar em educar/ensinar criangas, € necessario considera-las como
tal, com caracteristicas e modos de viver proprios da infancia, como
gente, como humanos.

E necessario, portanto, pensar numa escola da infancia para a
infancia, seja ela para atender criancas de 0 a 5 anos, seja para
atender criangas de 6 a 12 anos (limite etario de ser crianga no
Brasil, pelo ECA), que considere o imagindrio infantil, as culturas
da infancia, a interacdo e a brincadeira em todas as acdes
desenvolvidas, criando e desenvolvendo uma cultura escolar que
seja de fato para a crianga, o que coaduna com a ideia de Sarmento
(2002, p. 16), ao afirmar:
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Articular o imaginario com o conhecimento e incorporar as culturas
das infancias na referenciagdo das condi¢Oes e possibilidades das
aprendizagens numa palavra, firmar a educagdo no
desenvolvimento do mundo e na construgao do saber pelas criangas,
assistidas pelos professores nessa tarefa de que sao protagonistas —
pode ser também o modo de construir novos espagos educativos que
reinventem a escola publica como a casa das criangas, reencontrando
a sua vocacdo primordial, isto é, o lugar onde as criangas se
constituem, pela acdo cultural, em seres dotados do direito de
participacao cidada no espago coletivo.

Unido a pensar numa escola da infancia para a infancia, é
preciso aprender “[...] que educar é revelar saberes, significados,
mas antes de mais nada revelar-nos como docentes educadores em
nossa condicdo humana. E nosso oficio. E nossa humana docéncia”
(ARROYO, 2000, p. 67).

A partir dos conceitos apresentados até aqui, os quais
compdem todo o processo de transi¢ao vivenciado pelas criangas
na sua passagem da educagao infantil para o ensino fundamental,
serdo apresentados, respectivamente, os documentos federais e
municipais de Sao Paulo a respeito do processo de transicao e de
articulagao entre as duas etapas e como essas publicagdes dialogam
com esses conceitos e permeiam a a¢ao supervisora.

3.2 A TRANSICAO NOS DOCUMENTOS FEDERAIS

Desde a publicacao da Lei federal n® 11.274, de 2006 (BRASIL,
2006), que ampliou o ensino fundamental de 8 para 9 anos,
antecipando a matricula de criangas de 6 anos no 1° ano, aumentaram-
se no Brasil o debate e as pesquisas sobre a transi¢ao da educagao
infantil para o ensino fundamental. No entanto, em publicagdes
anteriores, ja encontrdvamos marcas da importancia que deve ser
dada a esse processo, como revela o Referencial Curricular Nacional
para Educagao Infantil (RCNEI), publicado em 1998:
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Com a saida das criangas, as familias enfrentam novamente grandes
mudangas. A passagem da educagdo infantil para o ensino
fundamental representa um marco significativo para a crianga
podendo criar ansiedades e insegurancas. O professor de educacao
infantil deve considerar esse fato desde o inicio do ano, estando
disponivel e atento para as questdes e atitudes que as criancas
possam manifestar. Tais preocupagdes podem ser aproveitadas para
a realizagdo de projetos que envolvam visitas a escolas de ensino
fundamental; entrevistas com professores e alunos; programar um
dia de permanéncia em uma classe de primeira série. E interessante
fazer um ritual de despedida, marcando para as criangas este
momento de passagem com um evento significativo. Essas agoes
ajudam a desenvolver uma disposi¢ao positiva frente as futuras
mudangas demonstrando que, apesar das perdas, ha também
crescimento (BRASIL, 1998, p. 84).

Nessa época, o ensino fundamental ainda era de 8 anos e as
criangas chegavam, em sua maioria, com 7 anos completos ou a
completar no inicio do ano, porém ja se percebiam algumas
indicagbes de estratégias que poderiam ser adotadas para
minimizar a ansiedade e insegurancas das criangas e suas familias.

Em 2006, antes da publicacdo da lei de ampliagdo do ensino
fundamental de 9 anos, ha a publicagdo do documento intitulado
Politica Nacional de Educagio Infantil: pelo direito das criangas de zero a
seis anos a educagdo, que apresenta as diretrizes que deveriam
nortear a politica educacional voltada para meninos e meninas de
até 6 anos de idade, indicando uma série de objetivos, metas e
estratégias. Dentre as estratégias, encontramos: “Articular a
Educagao Infantil com o Ensino Fundamental, de forma que se
evite o impacto da passagem de um periodo para o outro em
respeito as culturas infantis e garantindo uma politica de
temporalidade da infancia” (BRASIL, 2006b, p. 26).

Com a amplia¢ao do ensino fundamental para 9 anos, em 2007,
0 Ministério da Educagao (MEC) publica o documento intitulado
Ensino Fundamental de 9 anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de
seis anos de idade (BRASIL, 2007), no qual é ressaltado que a
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educacado infantil ndo possui carater preparatério para o ensino
fundamental, tdo pouco, o 1° ano para os demais dessa etapa, e
indica algumas orientacdes pedagogicas e possibilidades de
trabalho a partir de estudos e reflexdes de aspectos a serem
considerados na pratica pedagogica com criangas de 6 anos, com
alguns pontos, entre outros: a infancia e suas singularidades; a
infancia na escola e na vida; o brincar como um modo de ser e estar
no mundo; a organizagao do trabalho pedagogico: alfabetizagao e
letramento como eixos orientadores.

Assim, nota-se em ambas as publica¢des a preocupagdao com o
respeito as culturas infantis, a infancia e a brincadeira, porém,
diferentemente da publicagao de 2006, o documento de 2007 nao
aborda a transigao entre as etapas.

Em 2009, no Parecer CNE n® 20, para Revisao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (BRASIL, 2009a),
encontramos, no item 11, “O acompanhamento da continuidade do
processo de educagao”, indicagdes de como as escolas de educagao
infantil devem prever acdes para os diferentes momentos de transicao
vividos pelas criancas. Aqui, destacamos o seguinte trecho:

[...] d) prever formas de articulagdo entre os docentes da Educagao
Infantil e do Ensino Fundamental (encontros, visitas, reunides) e
providenciar instrumentos de registro — portfélios de turmas,
relatérios de avaliagao do trabalho pedagdgico, documentagao da
frequéncia e das realizagbes alcangadas pelas criangas — que
permitam aos docentes do Ensino Fundamental conhecer os
processos de aprendizagem vivenciados na Educagao Infantil, em
especial na pré-escola e as condi¢des em que eles se deram,
independentemente dessa transi¢do ser feita no interior de uma
mesma institui¢do ou entre institui¢des, para assegurar as criancas a
continuidade de seus processos peculiares de desenvolvimento e a
concretizagao de seu direito a educagao (BRASIL, 2009a).

Na Resolugao CNE n° 05/2009, que fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil, estd explicito mais
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uma vez que a educacao infantil ndo possui carater preparatdrio
para o ensino fundamental:

Art. 11: Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta
pedagodgica deve prever formas para garantir a continuidade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipacao de conteidos
que serao trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009b).

O aspecto da transicao entre as etapas da educagao basica é
retomado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica (DCNEB), publicadas em 2010:

§ 2° do Artigo 18: A transi¢do entre as etapas da Educagao Basica e
suas fases requer formas de articulacdo das dimensdes organica e
sequencial que assegurem aos educandos, sem tensoes e rupturas, a
continuidade de seus processos peculiares de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2010a).

Como anexo dessa publicacdo, esta o Parecer do Conselho
Nacional de Educagao, CNE/CEB n° 7/2010, o qual aponta diversas
consideragdes a respeito da transicao entre as etapas, colocando
sempre a dimensao organica, sequencial e de articulagdo:

I — as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Basica devem presidir as demais diretrizes curriculares especificas
para as etapas e modalidades, contemplando o conceito de Educacgao
Basica, principios de organicidade, sequencialidade e articulagao,
relacdo entre as etapas e modalidades: articulacdo, integracdo e
transicao; [...]

IV - a dimensao articuladora da integragao das diretrizes curriculares
compondo as trés etapas e as modalidades da Educacdo Basica,
fundamentadas na indissociabilidade dos conceitos referenciais de
cuidar e educar [...] (BRASIL, 2010b).

No Parecer, verificamos, na articulacio das dimensoes
organica e sequencial, como deve ser pensada a transi¢ao entre a
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educacao infantii e o ensino fundamental, ressaltando a
importancia da documentacao pedagdgica para esse processo.

Mais concretamente, ha de se prever que a transicao entre Pré-Escola
e Ensino Fundamental pode se dar no interior de uma mesma
instituicao, requerendo formas de articulagdo das dimensoes
organica e sequencial entre os docentes de ambos os segmentos que
assegurem as criangas a continuidade de seus processos peculiares
de aprendizagem e desenvolvimento. Quando a transicao se da entre
institui¢des diferentes, essa articulagdo deve ser especialmente
cuidadosa, garantida por instrumentos de registro — portfdlios,
relatérios que permitam, aos docentes do Ensino Fundamental de
uma outra escola, conhecer os processos de desenvolvimento e
aprendizagem vivenciados pela crianga na Educacdo Infantil da
escola anterior (BRASIL, 2010b).

Tal consideragdo, trazida pelo Parecer, coaduna com a

afirmacao de Merli (2021, p. 115-116), ao assegurar que

O processo de elaboragdao da documentagao pedagodgica tem sido
bastante associado ao trabalho de professoras/es da Educagao Infantil,
nas creches e pré-escolas. Nesta etapa, os registros das vivéncias se
constituem instrumentos de avaliacio das aprendizagens e das
praticas. Os relatéorios descritivos individuais elaborados
semestralmente na EI revelam o trabalho realizado e também
apresentam informagoes sobre as aprendizagens das criangas.

Em 2010, além da publicacdo das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educagao Basica, também foram homologadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
de 9 anos, nas quais encontramos aspectos relacionados a

transicdo, recuperando a importancia do carater Iluadico,

caracteristico da infancia:

Art. 29: A necessidade de assegurar aos alunos um percurso continuo
de aprendizagens torna imperativa a articulagao de todas as etapas
da educacdo, especialmente do Ensino Fundamental com a Educacao
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Infantil, dos anos iniciais e dos anos finais no interior do Ensino
Fundamental, bem como do Ensino Fundamental com o Ensino
Médio, garantindo a qualidade da Educagdo Basica. § 1° O
reconhecimento do que os alunos ja aprenderam antes da sua
entrada no Ensino Fundamental e a recuperagao do carater ludico
do ensino contribuirdo para melhor qualificar a acdo pedagogica
junto as criancas, sobretudo nos anos iniciais dessa etapa da
escolariza¢dao (BRASIL, 2010c, grifos nossos).

Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular

(BNCC) para a educacao infantil, publicada em 2017, apresenta

uma secao intitulada A transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino

Fundamental, na qual sdo recuperados diversos aspectos ja

considerados nas publicagdes anteriores, como a continuidade, a
documentacdo pedagdgica e as estratégias para articulagao entre
uma etapa e outra,
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A transigao entre essas duas etapas da Educacao Basica requer muita
atencdo, para que haja equilibrio entre as mudangas introduzidas,
garantindo integracao e continuidade dos processos de aprendizagens
das criangas, respeitando suas singularidades e as diferentes relagdes
que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza
das mediacdes de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer
estratégias de acolhimento e adaptacdo tanto para as criangas quanto
para os docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no
que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de
continuidade de seu percurso educativo. Para isso, as informagdes
contidas em relatdrios, portfélios ou outros registros que evidenciem
0s processos vivenciados pelas criancas ao longo de sua trajetoria na
Educagao Infantil podem contribuir para a compreensao da histdria
de vida escolar de cada aluno do Ensino Fundamental. Conversas ou
visitas e troca de materiais entre os professores das escolas de
Educacao Infantil e de Ensino Fundamental — Anos Iniciais também
sao importantes para facilitar a insergao das criancas nessa nova etapa
da vida escolar (BRASIL, 2017, p. 53).



Na BNCC do Ensino Fundamental, também encontramos
consideragdes a respeito dessa transicao, logo no inicio da
publicagdo, recuperando o carater ludico, expresso nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos.

A BNCC do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, ao valorizar as
situacdes ludicas de aprendizagem, aponta para a necessaria
articulacdo com as experiéncias vivenciadas na Educacao Infantil.
Tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva sistematizacdo
dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de
novas formas de relacdo com o mundo, novas possibilidades de ler e
formular hipdteses sobre os fendmenos, de testa-las, de refuta-las, de
elaborar conclusbes, em uma atitude ativa na construg¢do de
conhecimentos (BRASIL, 2017, p. 57-58).

Nota-se, nas publicagdes federais, a importancia de perceber a
educagdo bdsica como um todo organico, que embora seja
composta de trés etapas (educagao infantil, ensino fundamental e
ensino médio) distintas e com caracteristicas proprias, elas se
integram e se complementam e, por isso, devem prever agoes de
articulagao, de modo a promover a transi¢ao entre uma e outra sem
ruptura, garantindo continuidade nos processos de aprendizagem.

Em especial, na transigao entre a educagao infantil e o ensino
fundamental, o aspecto ltidico merece destaque, pois o que ainda
se percebe, em resultados de estudos de diversos pesquisadores, é
uma ruptura deste carater nas praticas desenvolvidas nas escolas
de ensino fundamental. Merli (2021, p. 64) denuncia algumas falas
de professores que atuam no ensino fundamental:

Parte-se da ideia de que o tempo para brincar deve ser diminuido
porque ha muitos contetdos escolares importantes a serem
aprendidos. E os momentos para brincar sao, muitas vezes,
transformados em estratégias de ensino, escolarizando/
didatizando o brincar e a brincadeira, e destituindo suas multiplas
formas de expressao.
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Do mesmo modo, merece atengao dos profissionais do ensino
fundamental, a documentagao pedagodgica, enviada pelos
professores da educacao infantil, também abordada em diversas
publica¢des, uma vez que em muitas escolas sdao elaboradas de
modo automatico e repetitivo, ndo contemplando os percursos de
aprendizagem vividos pelas criangas e, em outras, nao sao bem
aproveitadas pelos professores que atuam no ensino
fundamental. Talvez o motivo disso se dé ao fato de que esse tema
¢ discutido e refletido com mais frequéncia entre os professores
da educacao infantil do que entre os de ensino fundamental, como
afirma Merli (2021, p. 121):

Embora, na EI, a tematica e a pratica da documentacdo se facam
presentes de maneira intensa, no Ensino Fundamental isso tem se
perdido. O trabalho com as criangas nos anos iniciais do EF se
beneficiaria nao apenas da analise da documentagao pedagdgica
encaminhada pelas EMEIs, como também da elaboragao de registros
qualificados que ndo se limitassem a realizagdo de sondagens,
preenchimento de planilhas e de boletins com notas e faltas.

Nao é apenas na esfera federal que encontramos publicagoes a
respeito da importancia de se considerar a transicao da educacao
infantil para o ensino fundamental. Diversos documentos e
publicacées da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo tratam
desse tema. Estes serdao apresentados no proximo topico.

3.3 A TRANSICAO NOS DOCUMENTOS MUNICIPAIS DE
SAO PAULO

Como ja mencionado, a discussdao e estudo a respeito da
transicdo da educacdo infantili ao ensino fundamental
intensificaram-se com a implanta¢do do ensino fundamental de 9
anos. Na cidade de Sao Paulo nao foi diferente e, por isso, a
primeira publicagao oficial do municipio localizada, que trouxe
esse tema para o debate, data de outubro de 2013 — Portaria 5.930,
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que regulamentou o Decreto 54.452, que instituiu o Programa de
Reorganizagao Curricular e Administrativa: Ampliacao e
Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo — Mais
Educacao Sao Paulo.

A referida Portaria, ao abordar a reorganizagao curricular na
educagao infantil, traz em seu artigo 5% inciso I, alinea c), que
deverdo ser consolidadas agdes de:

Articulagao com o Ensino Fundamental, envolvendo os educadores
das duas etapas de ensino, por meio do planejamento de agdes que
ressaltem a importancia da brincadeira, ludicidade, expressao
corporal e da imagina¢do como elementos integrantes do curriculo
(SAO PAULO, 2013a).

A esséncia das agcdes mencionadas nessa Portaria dialoga com
a afirmagao de Motta (2013, p. 164): “Para a transigao da pré-escola
para o Ensino Fundamental, atencao especial deve ser dada a
brincadeira e suas exigéncias de espago e tempo”.

Em dezembro do mesmo ano é publicada a Orientacdo
Normativa n° 01/2013: Avaliacago da Educacdo Infantil
Aprimorando Olhares, que foi elaborada por representantes das
Diretorias de Orientagdo Técnico-Pedagogica (DOT-P), como era
chamada na época a entao Divisao Pedagogica (DIPED), e
representantes da supervisao escolar das Diretorias Regionais de
Educagao. Trata-se de uma publicagdo mais direcionada para a
educacdo infantil, mas que traz a necessidade de romper com a
cisao entre as institui¢des de educagao infantil e delas com o ensino
fundamental, apontando a concep¢ao de crianga/infancia,
curriculo, perfil do educador da infancia, bem como explicita, na
apresentacao, suas intengoes. Entre elas:

Além de tratar sobre a avaliagdo na educacado infantil, a Orientacao
Normativa N¢ 01/2013 - Avaliagdo na Educacdo Infantil:
aprimorando os olhares traz subsidios para a constru¢ao de um
curriculo integrador que rompa com a cisao entre: o CEI e a EMEI a
EMEI e a EMEF, o brincar e o aprender, o corpo e a mente, a Unidade
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Educacional e a Familia, o Curriculo e o Projeto Politico-Pedagogico,
a pratica pedagogica e a avaliacdo, os adultos e as criangas, a cidade
e as infancias. Esse carater integrador do curriculo para a infancia
traz a avaliagdo como parte fundamental do trabalho politico-
pedagdgico. Reafirma a relevancia de considerar que a infancia nao
se encerra aos cinco anos e onze meses de idade, e que a crianga
continua potente e criativa ao ingressar no ensino fundamental
(SAO PAULO, 2013b, grifos nossos).

O que também coaduna com Motta (2013, p. 172): “O que nao
se pode esquecer € que as criangas de seis, sete ou mesmo de dez
anos sao ainda criangas, estejam mais ou menos escolarizadas.
Criangas e alunos e nao mais criangas ou alunos”.

Ao abordar o perfil do educador da infancia, a publicacao traz
principios que devem guiar a pratica docente, tais como buscar
continuidade educativa da educacao infantil na diregao do ensino
fundamental.

A Orientacdo Normativa possui ainda um titulo especifico
chamado Articulagido da Educagio Infantil com o Ensino Fundamental.
Nele, a publicagao coloca a importancia de se pensar no planejamento
dessa articulagdo, que “[..] considerem a concepgao de
crianga/infancia, a organiza¢ao dos espagos e tempos, a valorizagao do
brincar, do ltdico e da imaginagao” (SAO PAULO, 2013b).

Ressalta, também, que a transi¢do é um processo positivo e
que, nas escolas de ensino fundamental,

[...] é esperado que as propostas pedagogicas valorizem o
movimento, levem em conta o0s saberes e fazeres dos(as)
pequenos(as) e os contextos sociais e culturais em que eles(as) estao
inseridos(as), reconhecendo-os(as) como atores sociais e permitindo
que participem em condic¢oes de igualdade nos espagos educativos
(SAO PAULO, 2013b).

Por fim, ao tratar da expedi¢ao da documentagao pedagogica,
aponta a importancia que esta deve ter, tanto para os professores
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de educacdo infantil quanto para os docentes do ensino
fundamental:

O que se almeja, na realidade, é que as Unidades de Educacao
Infantil, a partir de suas concepgdes, construam um documento
educacional que colabore para que o(a) professor(a) do Ensino
Fundamental detenha condi¢des de proceder a realizagdao do
processo de transi¢ao de uma para outra etapa de forma harmoniosa
e, ainda, que tenha subsidios para planejar suas atividades em
continuidade ao trabalho desenvolvido na Educacio Infantil (SAO
PAULO, 2013b).

Percebem-se, nessa Orientagao Normativa, todos os principios
trazidos pelas publicagdes federais: a continuidade; o aspecto
ladico da acao educativa com criangas; a necessidade de se discutir
e refletir a concepgao de crianga; a valorizagao da infancia e a
documentacdo pedagdgica bem elaborada pelas unidades de
educacao infantil a ser enviada para a escola de ensino
fundamental.

O Programa Mais Educacao Sao Paulo publicou um novo
documento em janeiro de 2014, trazendo subsidios para sua
implantacdo, contendo varias notas técnicas, com o objetivo de se
tornarem referenciais para reflexao e planejamento das unidades
educacionais.

No eixo Qualidade, constante do documento, encontramos um
titulo denominado Integracio entre as etapas e modalidades da educagdo
bdsica, no qual é retomada a importancia de se discutir a concepgao
de crianca e infancia, afirmando que estas nao se devem restringir
a educacao infantil: “A concepcao de infancia nao esgota seus
significados na Educacao Infantil, devendo ser objeto de estudo e
reflexdo também por parte dos educadores dos trés ciclos do
Ensino Fundamental” (SAO PAULO, 2014, p. 39).

O documento ainda indica diversas estratégias para promover
a integracdo entre as etapas da educacdao basica, das quais
destacamos:
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Realizar encontros dos profissionais da educagdo por regido,
professores e gestores, articulando as diferentes etapas e
modalidades da Educagdo Basica; [...]. Realizar reunides por polo e
setoriais, com foco pedagdgico e para gestores, para discutir as
concepgOes, propor e avaliar as praticas. Essas reunides devem ser
preparadas e contar com registros sistematicos (pautas e atas); [...].
Na elaboragdao dos Projetos Politico-Pedagdgicos, realizar as
discussdes sobre as concepg¢des de infancia/crianca e as demais
concepgoes de forma ampliada, ndo apenas junto aos educadores da
Educacao Infantil; [...]. Problematizar, conhecer, dialogar, estudar
coletivamente os fazeres em cada etapa e modalidade da Educacao
Basica (SAO PAULO, 2014, p. 45-46).

Estes destaques sao necessdrios nesta pesquisa, por serem
acOes que, geralmente, sao acompanhadas pela supervisao escolar
e/ou promovidas por ela, como as reunides setoriais, discussoes nas
visitas mensais as unidades educacionais e acompanhamento e
avaliacao do PPP. No entanto, nas publicagoes da SME, referentes
a elaboracao de calenddrios letivos, por exemplo, nao sao
asseguradas datas para que esses encontros entre os profissionais
das duas etapas acontecam, deixando essa agao a cargo apenas do
entendimento e olhar de cada territdrio.

A necessidade de haver uma iniciativa por parte da SME, para
garantir esses momentos, é apontada por Merli (2021, p. 145),
quando analisou a fala de uma formadora de DIPED que participou
de sua pesquisa sobre a transi¢ao da educacao infantil para o ensino
fundamental: “Como formadora na DIPED, suas falas reforcam a
necessidade de ampliacio dos momentos de integracao entre
profissionais das duas etapas, mas ndo como ag¢des pontuais e sim
como agoes da SME, como politicas ptblicas”.

A nota técnica n° 1, parte integrante do documento, intitulada
Curriculo integrado para a primeira infancia; articulacio da educagio
infantil com o ensino fundamental; avaliacdo na educagdo infantil, coloca
a articulag¢do entre a educacao infantil e o ensino fundamental como
um desafio, retomando a questdo da infancia, ludicidade,
expressao corporal e imaginagao:
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Outro desafio a ser enfrentado diz respeito a articulagao da Educagao
Infantil com o Ensino Fundamental, em que se considere que a
Infancia nao se encerra aos cinco anos e onze meses de idade, quando
a crianca deixa a Educacdo Infantil, mas ela se estende, segundo o
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, até os doze anos de
idade. Assim, a Secretaria Municipal de Educacgio tera acdes de
formacao integradas envolvendo os educadores das duas
modalidades, ressaltando-se a importancia de que no Ciclo da
Alfabetizacdo a brincadeira, a ludicidade, a expressao corporal e a
imaginagao sejam elementos integrantes do curriculo (SAO PAULO,
2014, p. 70-71, grifos nossos).

A necessidade de formagao integrada envolvendo os docentes
das duas etapas também foi uma questao abordada por Motta, uma
acao que deveria ser promovida pelo poder ptblico: “[...] ha que se
investir na formagdo permanente das professoras; sem politicas
publicas voltadas para essa questdo torna-se dificil exigir delas uma
acao mais reflexiva” (MOTTA, 2013, p. 175).

Apesar dessa publicagao trazer a importancia da formacao de
maneira integrada, envolvendo os educadores das duas etapas,
cabe ressaltar que, até o momento da realizacao desta pesquisa, nao
houve, por parte da SME, nenhuma agao de formagao e articulagao
entre a educagao infantil e o ensino fundamental. O que se pode
encontrar sao agdes pontuais que partiram das unidades
educacionais.

Ainda nesse subsidio, na Nota Técnica n® 4 — Ciclos, conceito de
alfabetizagdo e ciclo de alfabetizacdo; direitos e objetivos de aprendizagem
e pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa — PNAIC, encontramos
mais uma vez a importancia que é dada aos aspectos da infancia no
ciclo de alfabetizagdo, que vai do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental:

Nesse ciclo é importante que as agdes pedagogicas considerem as

especificidades das infancias — das criangas como sujeitos produtores

de cultura — e contemplem atividades ltidicas, como o brincar, o ouvir,

contar e ler histérias com/para as criangas de modo que a cognigao e
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ludicidade caminhem juntas e integradas para garantir os espagos de
apropriagao e producio de conhecimentos (SAO PAULO, 2014, p. 76).

O Curriculo Integrador da Infancia Paulistana, publicado em
2015, é um documento elaborado para subsidiar os momentos de
estudos coletivos de educadores da educagao infantil e ensino
fundamental, para promover reflexdes a respeito de praticas
pedagdgicas, visando a um processo de transicao que articule os
trabalhos desenvolvidos nas duas etapas.

Durante todo o documento é retomada a importancia de se
discutir as concepg¢des de crianca e infancia que permeiam as
praticas dos docentes, tanto da educagao infantil quanto do ensino
fundamental, trazendo consideracdes a respeito da importancia de
se garantir um processo de integracao entre as duas etapas numa
perspectiva curricular:

Integrar, nesse caso, nao significa desconsiderar diferencas entre os
objetivos e direitos de aprendizagem de cada etapa/segmento, mas
sim, garantir que as concepgoes, agoes e registros considerem bebés
e criangas reais em sua inteireza e potencialidade tanto na Educacao
Infantil quanto no Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2015¢, p. 4).

Destaca-se, ainda, nessa publicacdo os principios que devem
nortear a integracdo entre a educacdo infantil e o ensino
fundamental:

A educagdo de bebés e criangas da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental se organiza sem rupturas, num conjunto articulado,
organico e sequencial que aproxima as  concepgdes de
crianga/infancia/educacdo/educagao escolar/curriculo e as praticas
que as concretizam; A educagao, como um fendmeno sociocultural
e politico, articula as experiéncias vividas e os saberes social e
historicamente acumulados, integra vida cotidiana e experiéncias
educacionais e organiza um curriculo articulado a vida, aos
conhecimentos produzidos na vida cotidiana sem sonegar as
criangas o acesso ao conhecimento construido pela humanidade; As
infancias sao singulares e multiplas, pois existem varias formas
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de ser crianga. Por isso, o trabalho pedagogico na Educagao
Infantil e no Ensino Fundamental organiza espagos, tempos e
vivéncias para as diferentes manifestagdes expressivas das criancas
como linguagens que anunciam suas experiéncias culturais; Uma
relacdo de comunicagao entre adultos e criangas, em que interesses e
modos de ser e compreender o mundo por bebés e criancas sejam
compreendidos e respeitados pelos adultos, as relagdes sao
cuidadosamente pensadas para superar a dominagdo etdria,
religiosa, étnica, de género, socioecondmica, ideoldgica e cultural
(SAO PAULO, 2015, p. 4).

A respeito da documentagdo pedagogica, essa publicagao,
diferente da maioria, nao a trata apenas como um elemento a ser
analisado pelos docentes do ensino fundamental, mas enfatiza
também que deveria ser pratica dessa etapa da educagao. Desse
modo,

[...] trata-se de colocar em prética na Educacado Infantil e no Ensino
Fundamental um processo cooperativo de observacao e de
interpretagdo que ajuda educadoras e educadores a escutar e
observar os bebés e as criancas com quem trabalham e as vivéncias
que propdem e realizam para e com bebés e criangas [...]. Nesse
sentido, a documentagdo pedagogica exige uma atividade
sistematica e atenta de observacgao e de reflexdo sobre a vida diaria
na escola, com base numa concepgao tedrica e em intengdes
pedagogicas que orientem as praticas educativas na Educagao
Infantil e no Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de
Sao Paulo (SAO PAULO, 2015c, p. 66).

Podemos observar que, a partir da publicagao de 2013 e do
Curriculo Integrador, em 2015, a Secretaria Municipal de Educagao
(SME) elaborou e publicou diversos materiais e documentos que
trouxeram a tematica da transi¢ao entre educagao infantil e ensino
fundamental.

Em 2015, os Padrdes Basicos de Qualidade da Educacgao
Infantil Paulistana apresentam alguns itens que devem compor o
Projeto Politico-Pedagdgico das unidades de educagao infantil, de
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forma contextualizada, colocando entre eles a forma de articulagao
entre a educacdo infantil e o ensino fundamental, a saber:

[...] 10. Proposta curricular e as praticas pedagdgicas tendo como
referéncia a Resolugdo CNE/CEB n® 5/09 — Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil; [..] 12. Avaliacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento das criangas observando as
recomendacdes contidas na Indicacado CME n® 17/13 e na Orientagao
Normativa n® 01/13 — “Avaliacao na Educacao Infantil: aprimorando
os olhares”, contendo: a) descri¢do das formas e dos instrumentos de
registro que compdem a documentacdo pedagogica utilizada pela
Unidade Educacional, inclusive controle da frequéncia; [...] 15.
Formas de articulacio entre a Educacio Infantil e o Ensino
Fundamental (SAO PAULO, 2015d, p.13-15, grifos nossos).

Na Portaria SME n° 7.598, de 16 de novembro de 2016 (SAO
PAULO, 2016b), considerando a necessidade de assegurar a
continuidade do processo de desenvolvimento e aprendizagem das
criangas no periodo de transigao entre as duas etapas, a publicacao
apresenta como deve ser elaborada a documentacao pedagogica
nas escolas de educagdo infantil e o periodo em que ela deve ser
enviada as escolas de ensino fundamental, indicando que ¢ papel
da supervisao escolar orientar e acompanhar todo esse processo e
que os professores do ciclo de alfabetizagao devem, nos primeiros
dias do ano, estar dedicados a organizagao da escola e analisar a
documentagao enviada.

O Curriculo da Cidade de Ensino Fundamental, publicado em
2019, retoma pressupostos do Curriculo Integrador na sua
construgao, discutindo as concepg¢des de infancia, adolescéncia,
curriculo, e enfatiza a brincadeira e integragao dos saberes:

[...] o curriculo do Ensino Fundamental considera a organizac¢ao dos
tempos, espacos e materiais que contemplem as vivéncias das
criangas no seu cotidiano, a importancia do brincar e a integragao de
saberes de diferentes Componentes Curriculares, em permanente
dialogo (SAO PAULO, 20194, p. 17).
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Também em 2019, o Curriculo da Cidade de Educac¢ao Infantil
traz um capitulo inteiro sobre a tematica da transi¢ao, intitulado
Articulando a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esse documento retoma varias publica¢des anteriores,
tanto as da esfera federal quanto as da SME.

O Curriculo retoma temas como: as dimensdes dessa
integragao; a integralidade do curriculo; a importancia da
documentagao pedagogica no processo de transicao; as diferentes
etapas de transicao pelas quais a crianga passa; a discussao sobre o
lugar da leitura na educagao infantil e alguns compromissos dessa
transicdo. Assim, destaca-se:

A brincadeira e a cultura escrita sao duas importantes linhas de
continuidade que devem ser tratadas com respeito e com o desejo de
que, havendo maior didlogo entre professoras(es) e instituigdes, as
criangas sintam menos a auséncia da brincadeira no EF e tenham
uma relacdo planejada com a leitura e a escrita na EI, para que a
transicdo entre essas etapas seja uma continuidade das suas
perguntas e investigagdes sobre a lingua, a linguagem e o
pensamento. E importante lembrar que, nas transi¢des, temos alguns
compromissos: O acolhimento integral dos bebés, das criangas e de
suas familias/responsaveis; A organizagao de processos pedagdgicos
que incluam as transi¢des como parte dos PPPs e das atividades
docentes; As conversas e os convites para que os familiares deem
suporte as criancas ao se sentirem apoiados pelas escolas; A
organizacao de atividades entre as institui¢des e a valoriza¢do e o uso
dos relatérios (SAO PAULO, 2019b, p. 174-175).

No referido documento sao apresentadas cenas do cotidiano
que ilustram algumas situagoes de articulacao entre as etapas. Em
uma delas, as estratégias de articulagdes foram desenvolvidas por
meio da agao supervisora, indicando o supervisor escolar como um
dos atores essenciais nesse processo de transigao, ao lado dos(as)
formadores(as) das DIPEDs e dos(as) gestores(as):
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Elas(es) podem construir espagos de interlocucao entre a UEs, pois
conhecem as realidades e sao presenca ativa no acompanhamento das
transigoes. Algumas atividades para apoiar as transi¢oes sao realizar
encontros setoriais para tracar agdes de implantagao do Curriculo da
Cidade, analisar a continuidade dos PPPs, organizar projetos de
transi¢ao nos territorios, fazer a articulagdo com as UEs Municipais e
Estaduais a partir da perspectiva do pertencimento das criangas ao
territério. Sabe-se que é um desafio romper com praticas que
historicamente estdo constituidas, mas é preciso comegar integrando
gestoras(es), professoras(es) e educadoras(es) e elaborar um plano de
transigdes para o territério (SAO PAULO, 2019b, p. 163).

Em junho de 2021, a SME publicou a Instru¢ao Normativa n°
18, que complementa as normas para elaboragao ou atualizacao do
Regimento Educacional das Unidades de Educacdo Infantil da
Rede Municipal de Ensino, e, em seu artigo 70, aponta a
importancia da documentagdao pedagogica na garantia de um
processo de transigao sem rupturas:

§ 3° A analise e a reflexdo sobre os registros contidos na
documentacdo pedagdgica e nos relatorios contendo a trajetdria
percorrida pelos bebés e pelas criangas no contexto educacional,
devem fornecer aos educadores os elementos necessarios para a
continuidade do trabalho pedagogico, seja na propria Unidade, ou
em outra Unidade de Educacao Infantil ou de Ensino Fundamental,
para transi¢cOes sem rupturas (SAO PAULO, 2021).

No resgate de todas essas publicacdes, € possivel perceber que
a figura do supervisor escolar aparece explicitamente em duas
delas: a Portaria SME n® 7.598, de 16 de novembro de 2016 e o
Curriculo da Cidade de Educagao Infantil. No entanto,
implicitamente, podemos observar que, ao tratar do Projeto
Politico-Pedagdgico e da documentacdo pedagdgica, esse
profissional exerce um papel importante, pois orienta, acompanha
e avalia o PPP das unidades de educac¢do infantil e de ensino
fundamental, além de acompanhar a expedicao da documentagao
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pedagogica que sai da educacdo infantil e chega no ensino
fundamental.

Destaca-se, ainda, a relevancia que é dada pelas publicagdes as
concepgoes de infancia e aos aspectos ludicos da agao educativa
que nao devem ser encerrados no ensino fundamental — o que por
diversas vezes, permeiam os diadlogos entre o(a) supervisor(a)
escolar e suas equipes, tanto em visitas as unidades quanto em
reuniodes setoriais.

Tanto as publicagdes federais como as municipais indicam
acOes de articulagao que podem ser desenvolvidas pelas unidades
educacionais de educacao infantil e de ensino fundamental; no
entanto, nao indicam politicas publicas que garantam essa
articulacao.

Sem politicas publicas bem explicitas, as agdes de transicao
tendem a ocorrer de forma isolada, em uma escola ou outra,
dependendo apenas do entendimento de cada unidade ou do olhar
dos gestores e educadores que ali trabalham. Em outras palavras,
“Acerca dos planos e das politicas de transicao, cumpre ressaltar que
devem ter como foco preparar a transigao e nao apenas propor agoes
de preparagao para a transicao” (MERLI, 2021, p. 148, grifo da autora).

Partindo de todo este aparato legal, considerado pela
supervisdo escolar no exercicio de sua fungado, o capitulo seguinte
tem como foco apresentar como foi realizada a pesquisa e os
resultados dela a respeito das contribui¢des da supervisao escolar
para a transigao das criangas da educagao infantil para o ensino
fundamental, utilizando varias a¢des indicadas nos documentos
aqui tratados.
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4. A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL:
CONTRIBUICOES DA SUPERVISAO ESCOLAR

A pesquisa aplicada com intervencdo, pauta-se na
realidade cotidiana, empirica e busca evidenciar fatos
especificos que levam a equipe escolar a reflexao para
que se possa modificar uma dada situacao por meio da
perspectiva  freiriana  da  acdo-reflexdo-acdo
(VERCELLI, 2018, p. 242).

Neste capitulo, apresentamos a metodologia utilizada, bem
como explicitamos os instrumentos selecionados para coleta de dados.
Em seguida, apresentamos as unidades educacionais nas quais o
estudo foi realizado, suas caracteristicas fisicas, administrativas e
pedagogicas, os participantes envolvidos e a andlise dos dados, os
quais revelaram as categorias supervisao escolar e transi¢ao da
educacao infantil ao ensino fundamental e as seguintes subcategorias:
brincadeira, espago e documentagao pedagdgica.

4.1 METODOLOGIA

A pesquisa realizada foi de natureza qualitativa e o
instrumento de coleta de dados foram os encontros articulados pela
supervisora/pesquisadora, as versdes de sentido e a entrevista
semiestruturada, tendo como ambiente de pesquisa a propria
pratica da pesquisadora, tornando-a em supervisora/pesquisadora.

A escolha por essa metodologia coaduna com a afirmacao de
Stubbs e Delamont, trazida por Liidke e André (1986, p. 15): “[...] a
natureza dos problemas ¢ que determina o método, isto é, a escolha
do método se faz em funcao do tipo de problema estudado”.

A pesquisa qualitativa possui algumas caracteristicas basicas:
sua fonte direta de dados € um ambiente natural e o seu principal
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instrumento é o pesquisador; a preocupagao maior nao é com o
produto, mas sim com o processo; a predominancia dos dados
coletados é de dados descritivos; ha sempre uma tentativa de
capturar as perspectivas dos participantes, saber como pensam e
que significado dao as coisas; e, por fim, para se analisar os dados,
a tendéncia é seguir um processo indutivo, em que nao ha
preocupacao em buscar evidéncias para comprovar as hipoteses
colocadas no inicio da pesquisa. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13).

Considerando as caracteristicas expostas, o estudo foi
realizado tendo como ambiente natural a agdo supervisora
realizada pela pesquisadora na unidade educacional de ensino
fundamental (EMEF), pertencente ao seu setor de supervisao na
DRE Campo Limpo, e em uma unidade de educacdo infantil
(EMEI), pertencente ao setor de supervisao de outra supervisora
escolar, em parceria com ela, chamada nesta pesquisa de
supervisora parceira, pois diversas criancas dessa EMEI sao
encaminhadas para a EMEF.

De acordo com Liidke e André (1986, p. 2),

Nossa posigao situa a pesquisa bem dentro das atividades normais
do profissional da educacdo, seja ele professor, administrador,
orientador, supervisor, avaliador etc. [..]. O que queremos é
aproxima-la da vida didria do educador, em qualquer ambito em que
ele atue, tornando-a um instrumento de enriquecimento do seu
trabalho.

Assim, a pesquisadora, que também ¢é supervisora escolar nas
unidades educacionais, universo desta pesquisa, buscou utilizar a
propria agao como objeto de reflexdo, trazendo assim uma
preocupacao maior com o processo.

Na tentativa de trazer as perspectivas dos participantes da
pesquisa, foram realizados os seguintes procedimentos até chegar
as entrevistas semiestruturadas: didlogo com as coordenadoras
pedagogicas durante reunido de setor; visitas das professoras de
ensino fundamental a EMEI e das professoras de educagao infantil
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a EMEF; escrita de versao de sentido pelas professoras apds cada
visita; participacdo da supervisora/pesquisadora, como formadora,
no horario coletivo de estudos da EMEF, para apresentar-lhes os
documentos oficiais que tratam sobre a transicao da educagao
infantil ao ensino fundamental; visita de um grupo de professoras
da EMEF a EMEI para interagir com as criangas e apresentar a elas
(por video) os espagos da futura escola; reunido articulada pela
supervisora/pesquisadora, em parceria com a DIPED, com um
grupo de docentes e coordenadoras pedagogicas das duas
unidades educacionais (universo desta pesquisa), e, por fim,
entrevista com professoras, coordenadoras pedagdgicas e diretora
da EMEF envolvidas na pesquisa, para reflexao a respeito das acoes
realizadas e possiveis efeitos na pratica com as criancas a partir
delas. Dessa forma, os estudos de cunho qualitativo consentem
iluminar o dinamismo interno das situagdes, que geralmente nao
sdo acessiveis ao observador externo, pois consideram os diferentes
pontos de vista dos participantes (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).

Trata-se, portanto, de uma pesquisa qualitativa do tipo
intervencao, pois, a0 mesmo tempo que estudamos, pesquisamos,
tomamos atitudes que interferem em nossa propria pratica e na
realidade em que atuamos. Nesse sentido, Liidke e André (1986, p.
8) apontam que: “[..] é ai que a pesquisa deve atacar mais
frontalmente, procurando prestar a contribui¢ao que sempre deveu
a educagao”.

De acordo com Vercelli (2018, p. 241), dentro de uma pesquisa-
intervencao,

[...] pesquisador e membros da equipe escolar aprendem e ensinam
em comunhdo, pois os saberes adquiridos com a experiéncia sao
primordiais para o exercicio profissional. Tais saberes servirao de
mola propulsora para que novos conhecimentos ocorram.

Neste estudo, foi utilizada a entrevista semiestruturada, para

colher informagdes a respeito da agdo de intervengao realizada
pela pesquisadora, se esta impactou o entendimento sobre a
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transigao das criangas que saem da educagao infantil e vao para o
ensino fundamental e o modo de trabalho dos participantes frente
a essa questao.

Desta forma, a pesquisa-interven¢ao contribuiu para que
houvesse reflexdo e didlogo entre os participantes e a
supervisora/pesquisadora. Nas palavras de Vercelli (2018, p. 242),
“[...] ocorre a profissionalizagdao docente, uma vez que a pesquisa
aplicada com intervengao possibilita o didlogo, a reflexao e
discussdes para possiveis mudangas”.

Sobre este instrumento de pesquisa, Liidke e André (1986, p.
34) asseveram que: “A grande vantagem da entrevista sobre outras
técnicas é que ela permite a captagdo imediata e corrente da
informagao desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos”.

Ainda sobre este instrumento de coleta de dados, cabe
destacar a interagdo que existiu entre a entrevistadora/
pesquisadora e os entrevistados, que, num didlogo aberto e flexivel,
deu vida as informacgdes levantadas. Assim:

[...] na entrevista a relagao que se cria € de interagao, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde. Especialmente nas entrevistas nao totalmente
estruturadas, onde nao ha a imposi¢do de uma ordem rigida de
questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base
nas informacoes que ele detém e que no fundo sao a verdadeira razao
da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitac@do mutua, as informacdes fluirao de maneira notavel e
auténtica (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33-34).

Segundo as autoras, o registro de entrevistas tanto pode ser
feito por gravagao direta ou por anotacao durante a entrevista, e
ambas as formas possuem seus limites e possibilidades. E
permitido, ainda, o registro pelas duas maneiras, a0 mesmo tempo.
Nesta pesquisa, optou-se por realizar o registro por meio de
gravagOes diretas, que posteriormente foram transcritas. Tal
escolha se deu na tentativa de deixar a pesquisadora livre para
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prestar toda sua atengao ao entrevistado, o que contribuiu para que
a interacao entre a pesquisadora e o entrevistado se tornasse mais
confidvel, tornando o clima da entrevista mais leve e o didlogo mais
fluido e flexivel.

Além das entrevistas, foi utilizada, como instrumento de coleta
de dados, a versao de sentido. Trata-se de um instrumento muito
utilizado em pesquisas no campo da Psicologia, mas que também
pode ser aplicado na 4rea educacional. Vercelli (2006, p. 194) aponta
que “[..] a VS como instrumento metodoldgico [..] retrata
essencialmente o presente, visto que somente aquilo que faz sentido
aos sujeitos da pesquisa é relatado, na medida em que buscam apenas
o momento presente, vivido logo apds um encontro”.

Todo o material coletado (o registro dos encontros articulados
pela supervisora/pesquisadora, versdes de sentido e entrevistas
semiestruturadas) foi estudado a luz da analise de conteuado
proposta por Bardin (2011, p. 47), a qual significa:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do
conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
produgao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Para a autora, a analise de contetido ocorre em trés fases: pré-
analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados
(inferéncia e interpretagao).

A pré-andlise é a fase de organizagao, da leitura flutuante, ou
seja, um primeiro contato com o material, que deve obedecer as
seguintes regras: exaustividade (nada deve ser omitido);
representatividade (a amostra deve representar o universo);
homogeneidade (os dados devem referir-se ao mesmo tema);
pertinéncia (os documentos precisam adaptar-se ao conteudo e
objetivo da pesquisa) e exclusividade (um elemento ndo deve ser
classificado em mais de uma categoria). Nessa fase, os temas
repetidos com frequéncia sao recortados “[...] do texto em unidades
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comparaveis de categorizacdo para andlise temadtica e de
modalidades de codificacdo para o registro dos dados” (BARDIN,
2011, p. 100).

Na segunda fase, de exploragdo do material, sdo escolhidas as
categorias, para, em seguida, realizar a classificagdo em blocos.

A terceira fase, de analise do contetido, é também denominada
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao. Baseando-se
nos resultados, o pesquisador deve se ater nao somente ao
contettdo manifesto, mas também ao contetido latente do material,
isto é, aquilo que se encontra oculto.

Dessa forma, ao fazer a leitura flutuante de todo material
coletado, foram levantados os contetidos que se repetiam nas falas
da maioria dos participantes, tanto nos encontros quanto nas
versoes de sentido e nas entrevistas, revelando assim as categorias
de andlise desta pesquisa.

4.2 CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS - UNIVERSO DA
PESQUISA

Os dados que seguem foram retirados do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) do ano de 2021 das unidades, universos desta
pesquisa: a Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI),
denominada neste estudo EMEI Canteiro? e a Escola Municipal de
Ensino Fundamental (EMEF), que recebeu o nome de EMEF
Jardim?, nesta pesquisa.

As duas unidades educacionais estao localizadas na zona sul
da cidade de Sao Paulo, no distrito de Capao Redondo, em bairros
distintos, porém vizinhos, separadas por uma distancia de
aproximadamente 2,3 km, para rota de carro. J4 na rota a pé a
distancia diminui para 1,7 km.

2 Escolhemos o nome Canteiro. A escolha deste nome remete a memdria que a
pesquisadora tem de sua infancia quando morava ao lado da casa da sua avo, que
era repleta de flores e canteiros de ervas para cha.

3 Escolhemos o nome Jardim, pelo mesmo motivo da escolha de Canteiro.
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A EMEF Jardim foi criada através de decreto publicado em 1°
de fevereiro de 1991, pela entdo prefeita Luiza Erundina. Estad
inserida numa comunidade de periferia, situada entre dois bairros,
onde o primeiro, no municipio de Sao Paulo, ja conta com um
arruamento organizado e os beneficios do saneamento basico, com
moradores migrantes (ou descendentes), na sua maioria
nordestina, com uma maioria empregada e com relativa renda,
enquanto que o segundo, dividido entre os municipios de Sao
Paulo e Embu das Artes, caracteriza-se pela precarizacdo da
moradia (corticos e barracos), apoiados nas margens do cérrego
Pirajugara, com moradores de baixa renda e um elevado indice de
violéncia e comércio ilicito de drogas. A imensa maioria da
comunidade escolar provém destes dois bairros.
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Figura 1 - Imagem de satélite que demonstra a distancia entre uma

b

2 7am oy
Fonte: Google Maps.

A Unidade conta com uma média de aproximadamente 1.000
alunos, divididos em dois turnos diurnos e um noturno, atendendo
do 1° ao 5% ano no periodo da manha, do 62 ao 9° ano no periodo da
tarde e educagao de jovens e adultos no periodo noturno. E com
um numero de aproximadamente 63 professores, 12 funciondrios
administrativos e seis terceirizados. O prédio da unidade esta
dividido em dois mddulos: um administrativo e com as salas
dedicadas (laboratério de informatica educativa, sala de
JEIF/Coordenacao, sala da Dire¢ao/Assistente, sala de artes, sala de
leitura e sala de apoio pedagdgico), e outro com as 12 salas de aulas,
divididas em ntimero de quatro por pavimento. Conta também
com uma brinquedoteca, um parque, duas quadras e um patio.
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No entorno da EMEF, encontra-se uma organizagao nao
governamental (ONG), onde sao atendidos criangas e adolescentes
da comunidade, inclusive alunos da EMEF. H4 também uma
Unidade Basica de Satide (UBS) na mesma rua da unidade escolar,
clubes de futebol e grupos de capoeira, que atendem os alunos e
utilizam a quadra da escola aos fins de semana para treino.

A organizacao dos tempos na EMEF Jardim ocorre por meio
de divisao em horas/aula de 45 minutos cada. No quadro a seguir
¢ demonstrada a divisao das horas/aula por componente curricular
de cada ano do ensino fundamental do 1° ao 5° ano.

Quadro 4 — Organizagao dos tempos de aula na EMEF

Componente | 1°ao 5°ano Proﬁssufnal Espago utilizado
responsavel
Educagao 2 aulas por | Professor Quadra
Fisica semana especialista  com
habilitagcao
especifica
Artes 2 aulas por | Professor Sala de artes
semana especialista  com
habilitacao
especifica
Leitura 1 aula por | Professor Sala de Leitura
semana designado para a
funcao
Educacao 1 aula por | Professor Laboratério de
Digital semana especialista  com | Educacdo Digital
habilitagao
especifica
Lingua 7 aulas por | Professor regente | Sala de aula ou
Portuguesa semana da turma outro espago
escolhido  pelo
profissional
Matematica |7 aulas por | Professor regente | Sala de aula ou
semana da turma outro espago
escolhido  pelo
profissional
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Ciéncias 3 aulas por | Professor regente | Sala de aula ou
semana da turma outro espago
escolhido  pelo
profissional
Historia 3 aulas por | Professor regente | Sala de aula ou
semana da turma outro espago
escolhido  pelo
profissional
Geografia 3 aulas por | Professor regente | Sala de aula ou
semana da turma outro espago
escolhido  pelo
profissional
Inglés 3 aulas por | Professor Sala de aula ou
semana especialista ~ com | outro espacgo
habilitacao escolhido  pelo
especifica em | profissional
dupla regéncia com
o professor regente
da turma
Dentro deste horario previsto para o professor regente da turma, sao
reservadas 4 horas/aula por semana para uso do parque e 2 horas/aula
por semana para o uso da brinquedoteca, porém, no ano de 2021, o uso
foi interrompido em virtude na pandemia de Covid-19.

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora.

No que se refere a EMEI Canteiro, salientamos que a
construcdo e a criagdo desta escola surgiram por meio das
reivindicagdes do movimento popular “Pré-moradia”, que, desde
o inicio da década de 1980, lutava pela ocupagao e desapropriagao
de 4reas para construgao de moradias populares, as quais
geralmente eram construidas por meio do processo de
autoconstrugao ou por mutirdes. Foi por meio de Decreto,
publicado em 12 de junho de 1991, que houve a criagdo desta
unidade educacional.

A EMEI esta dividida em dois pavimentos ligados por uma
escada interna e area externa, sendo o primeiro composto por
patio/refeitorio; banheiro - diretoria; sala — diretoria; sala —
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secretaria; sala — brinquedoteca; sala — professores; sala —
coordenador pedagogico; atelié; banheiro — professores; banheiro
para alunos: masculino, feminino; bebedouro; cozinha; banheiro —
operacionais e banheiro — vigias. O segundo pavimento conta com
cinco salas de aula; banheiro — professores; banheiro para alunos:
masculino, feminino; bebedouro e almoxarifado. A area externa é
bem espagosa, sendo composta por trés parques diferentes; tanque
de areia; miniquadra; jardim e estacionamento.

O bairro é constituido de casas e apartamentos da Companhia
de Habitagao Popular, (COHAB). Nas suas imedia¢Oes, estao
alguns supermercados e um pequeno centro comercial préximo a
Estrada de Itapecerica, com doceria, agougue, farmacia, padaria,
lanchonete, granja, papelaria, loja hospitalar, loja de reparos em
aparelhos celulares, chaveiro, sacolao e onde acontece a feira livre
aos domingos, com familias que atuam nesses comércios e tiram
deles a renda familiar. H4 ainda uma UBS do bairro, que atende a
demanda local, em conjunto com o outro Posto de Sao Paulo e um
de Embu, isto pelo fato de o bairro ser limitrofe com o municipio
do Embu das Artes.

A escola fica proxima a divisa das cidades de Sao Paulo e
Embu das Artes e, apesar de “escondida” em meio as construgdes
irregulares nos terrenos publicos, o acesso é facil, devido ao transito
de Onibus intermunicipais e municipais (Embu e Sao Paulo).

Proximos a EMEI, universo da pesquisa, ha outras trés EMEISs;
quatro EMEFs; dois CEls da rede direta e cinco CEls da rede
parceira. Nas imediacdes, ha a Universidade Adventista de Sao
Paulo (UNASP), e proximo a Universidade localiza-se a 472
Delegacia Civil. Situado nas imediagdes da EMEI, temos a
Associagdo Amigos do Bairro, que se encarrega de levar aos
politicos ou as subprefeituras os problemas e necessidades
enfrentados pelo bairro.

Quanto a comunidade escolar, a EMEI é composta por 32
funciondrios diretos e seis de empresas terceirizadas nos servicos
de limpeza e cozinha, cada um com seu perfil sociocultural que
potencializa o fazer educacional.
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A organizacao dos tempos ocorre por meio da utilizagao dos
diferentes espagos da escola, compartilhado com os momentos de
alimentacao e higiene (sala de referéncia, parque, campo dirigido,
brinquedoteca, tanque de areia, video, atelié) sendo um hordrio
reservado para cada turma. As salas de referéncia e o parque sao
utilizados pelas turmas todos os dias da semana.

4.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Diversos profissionais participaram das a¢des de transigao
desenvolvidas nesta pesquisa. No entanto, foram selecionados
apenas 13 para serem entrevistados. Essa selecao se justifica,
considerando a participacao das pessoas nas agoes e as turmas com
as quais trabalham.

Sao profissionais que atuam na educagao infantil e no ensino
fundamental I. No entanto, vale destacar que a maior parte dos
participantes entrevistados € do ensino fundamental, pelo fato de a
supervisora/pesquisadora acompanhar mais de perto as agoes
dessa etapa, enquanto que a escola de educagao infantil, localizada
no mesmo territério geografico ¢ acompanhada por outra
supervisora.

Considerando o exposto, os participantes deste estudo foram
os seguintes profissionais, conforme quadro 5:
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Quadro 5 — Caracterizagio dos participantes da pesquisa

Nome Cargo Turmas que Idade Formacao Tempo de Tempo Tempo no
Funcio trabalha magistério na ensino
educacio | fundamental
infantil
CP1 CP EMEI Acompanha o 45 Matematica, 26 anos 6 anos 20 anos
trabalho anos | Pedagogia e
pedagdgico de Pos-graduacao
turma da Lato sensu em
educacao Tecnologias no
infantil (4-5 Ensino de
anos) Matematica
Professora | PEIF/ PEIF | Turma de 48 Pedagogia e 24 anos 24 anos 7 anos
Camomila educacao anos | Letras
infantil (4-5
anos)
Professora | PEIF/ PEIF | Turma de 38 Pedagogia 10 anos 7 anos 1 ano
Hibisco educacao anos
infantil (4-5
anos)
Professora | PEIF/ PEIF | Turma de 58 Pedagogia 09 anos 05anos | -----m--m----
Lavanda educacao anos
infantil (4-5
anos)
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graduacao Lato
Sensu em

Professora | PEIF/PEIF | Turma de 40 Pedagogia 12 anos 7 anos 4 anos
Alecrim educacgao anos
infantil (4-5
anos)
Diretora PEIF/Diretora 35 Pedagogia 17 anos 16 anos 1 ano
EMEF de  Escola | ---------- anos
EMEF
Professora | PEIF/ PAP Turma de 48 Pedagogia/ 22 anos 4 anos 13 anos
Lirio Recuperagao anos | Filosofia
Paralela (4° a 6° Pos-graduagao
anos) em Deficiéncia
Intelectual
Professora | PEIF/ PEIF | Turma de 3°ano | 60 Pedagogia 35anos | - 35 anos
Orquidea anos
Professora | PEF II/ | Turmasde1%a | 50 Ciéncias Sociais | 32 anos 3 anos 20 anos
Cravina POSL 5° anos anos | e Pdés-graduacao
Stricto Sensu em
Sociologia
Professora | PEIF/ POA Turma de 4% ano | 51 Comunicac¢ao 32 anos | -------- 32 anos
Margarida e orienta os anos | Social/
professores Pedagogia e
alfabetizadores Letras com p0s-
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Direito da
Educacao e
Docéncia do
Ensino Superior

turmas de 1°a 9°
anos

Alfabetizacdo e
Letramento

Professor | PEF II | Turmasde1®a | 45 Ciéncias 26 anos | ---—--—- 26 anos
Ciclame /POED 9° anos anos | Bioldgicas
Professora | PEIF/PEIF | Turmade 1°ano | 36 Pedagogia e 9 anos 2 anos 7 anos
Magnolia anos | Artes com Pds-
graduacao Lato
Sensu em
Formacao
Docente e
Alfabetizacdo e
Letramento
Cr2 CP EMEF Acompanha o 34 Pedagogia com | 14 anos | - 14 anos
trabalho anos | Pés-graduagao
pedagdgico das Lato Sensu em

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora a partir de formuldrio preenchido pelos participantes.
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Diante desses dados, pode-se observar que oito participantes
transitaram entre a educacao infantil e o ensino fundamental ao
longo da  trajetéria  profissional, assim como a
supervisora/pesquisadora — o que, de certa medida, veremos que
influencia no entendimento sobre a importancia desse processo de
transicao da crianga da educacao infantil ao ensino fundamental.

Quatro docentes lecionam na educacao infantil, com criangas
na faixa etaria de 4 a 5 anos, e seis com criancas de ensino
fundamental I, na faixa etdria de 6 a 12 anos. O tempo dedicado ao
magistério varia de 9 a 32 anos. Apenas dois participantes nao
possuem graduagdo em Pedagogia, embora trabalhem com
criangas na sala de leitura e no laboratério de educagao digital.

Trazer a perspectiva dos profissionais das duas etapas foi
bastante relevante para compreender o objeto desta pesquisa e dar
sentido a tematica tratada. Nesse sentido, Motta (2013, p. 63) afirma
que: “O sujeito da pesquisa em ciéncias humanas fala, e falando,
produz sentidos. A pesquisa adquire uma dimensao
necessariamente dialdgica na qual os textos produzidos farao
sentido num dado contexto”.

A seguir apresentamos o passo a passo do estudo.

4.4 O PASSO A PASSO DA PESQUISA

A primeira reunidao entre as supervisoras escolares e as
coordenadoras da EMEF e da EMEI foi marcada para o final do més
de setembro de 2021, no espago da EMEI A intengao era fazer a
reunido com a supervisora da EMEI, porém no dia marcado ela teve
um imprevisto e, por essa razao, a reuniao foi conduzida apenas
pela supervisora/pesquisadora. Para dar inicio ao encontro, a
coordenadora pedagdgica da EMEI percorreu os espagos da escola,
junto a coordenadora da EMEF, para apresentar os espagos e contar
como as educadoras organizam os tempos e espagos da EMEI Na
sequeéncia, tratamos sobre o tema da transi¢ao da educagao infantil
ao ensino fundamental, utilizando, para isso, leituras de poemas
que remetem a infancia, exibi¢io do video sobre transi¢do e
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apresentacao de documentos federais e municipais que tratam
desse assunto.

Cada participante da reuniao leu um poema e logo surgiram
reflexdes sobre as memorias da infancia de cada uma e das
brincadeiras que costumavam fazer, levando a discussdo tematicas
sobre concepgao de infancia, crianga, curriculo e sobre o carater
ladico das agdes desenvolvidas nas unidades de educagao infantil
que, por vezes, fica ausente no ensino fundamental.

Em seguida, a supervisora/pesquisadora apresentou o video
Curriculo da Cidade EMEI-EMEF, publicado pela SME, refletindo
sobre as agOes de articulagdo apresentadas e diversas legislagoes
federais e documentos publicados pela SME-SP, que tratam o tema
da transi¢do entre as etapas da educagao basica, especialmente
entre a educagao infantil e o ensino fundamental.

Durante a apresentagao, foram surgindo vdarias reflexdes, tais
como: os tipos de praticas pedagogicas desenvolvidas com as
criangas que chegam na EMEF; a forma de utilizagao, por parte das
professoras do 1° ano, da documentacao pedagodgica das criangas
que chegam na EMEF; a maneira como os relatdrios descritivos sao
elaborados e a importancia de ambas as unidades educacionais
conhecerem o trabalho desenvolvido pela etapa anterior e
subsequente, para promover a integragao e garantir a continuidade
dos processos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
pois nao ¢ possivel integrar e articular algo que nao se conhece.

Ao final, a supervisora/pesquisadora apresentou a proposta
de organizarmos um encontro entre as professoras das duas
unidades, para que um grupo apresente ao outro as concepgoes de
crianga, infancia, curriculo que defendem, a maneira como
desenvolvem a agdo pedagdgica com as criangas e como sdo
pensados os tempos, os espagos e a materialidade em cada etapa.
As coordenadoras presentes aceitaram a ideia; no entanto,
apresentaram a proposta de, anteriormente a esse encontro,
levarem suas professoras para uma visita pelos espagos da outra
unidade, visto que muitas professoras da EMEF nao conhecem o
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espaco de uma EMEI, sendo a mesma situagao percebida entre as
professoras da EMEI, que nao conhecem o espago da EMEF.

Lidke e André (1986) afirmam que, na pesquisa, a
preocupacao maior ndo é com o produto, mas sim com o processo;
assim, a pesquisadora alterou o cronograma da pesquisa e
finalizamos o encontro com as visitas dos grupos agendadas para
ocorrerem nos momentos reservados ao horario de estudo coletivo
de cada escola, mas que, anteriormente a visita, cada coordenadora
pedagogica deveria conduzir a discussao com seu grupo e para isso
poderiam utilizar a estratégia da leitura de poemas, vivenciado
nesta reunido, com posterior reflexao e apresentacao do video
publicado pela SME, também utilizado no encontro.

Num segundo momento, um grupo de professoras e
professores da EMEF, junto com sua coordenadora pedagogica,
foram visitar a EMEI, durante o horario reservado para estudo
coletivo. Alguns docentes, nao tendo este hordrio em suas jornadas
de trabalho, prontificaram-se a participar da atividade proposta
pela coordenadora, por trabalharem com turmas de 1° ano. Durante
a visita, percorreram todo o espago da EMEI, acompanhados pela
coordenadora pedagdgica que lhes apresentou a escola. Ouviram
também o relato de uma professora que contou como desenvolve
sua pratica junto as criancas.

No dia seguinte a essa visita, foi a vez das professoras da EMEI e
a coordenadora visitarem a EMEF. Foram acompanhadas pela
diretora e coordenadora pedagdgica da escola, as quais apresentaram
todas as salas e os espagos internos e externos da EMEF.

Ao final de cada visita, as professoras e professores foram
convidados pela supervisora/pesquisadora a escreverem uma
versao de sentido (VS), que expressasse livremente o que
consideraram mais essencial e relevante na visita, ao que aceitaram
prontamente. Essa VS foi lida pela supervisora junto a
coordenadora pedagdgica da escola que recebeu o grupo.

Desse modo, a VS foi escolhida para capturar o sentido dessas
visitas, pois, ao ser solicitado pela supervisora/pesquisadora, os
participantes da pesquisa nao tiveram tempo de formular ou
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pensar em respostas, mas escreveram o que de fato sentiram e
guardaram daquele momento vivido. Nesse sentido, Vercelli (2006,
p- 194) aponta que:

Como produto, teremos um texto expressivo da experiéncia
imediata, escrito ou gravado por iniciativa da prdpria pessoa ou
solicitado por outro; como produgao, obteremos uma fala auténtica,
expressiva, da experiéncia imediata. Esse texto assim produzido é
denominado VS, pois constitui um indicador do sentido do encontro.

Com a leitura da VS, escrita pelas professoras que visitaram a
EMEF, a coordenadora pedagogica e a diretora convidaram a
supervisora escolar/pesquisadora para participar da reuniao
pedagogica prevista para a terceira semana de outubro, com o
intuito de contribuir com uma fala, ao grupo de professores, a
respeito dos documentos que tratam do tema transicio da educacio
infantil para o ensino fundamental.

O convite foi aceito, no entanto, a supervisora/pesquisadora
ressaltou que a condugdo da reunido deveria ser feita pela
coordenadora pedagogica, ja4 que seu cargo deve ser entendido
como sendo um dos principais responsaveis pelos processos de
formagao continuada dentro da escola.

Como se percebe, os caminhos da pesquisa foram se alterando
a cada etapa desenvolvida. A intencao inicial da
supervisora/pesquisadora era realizar uma reunido conjunta entre
as professoras e professores das duas etapas, mas, logo no primeiro
encontro com as coordenadoras pedagogicas, essas sugeriram a
ideia das visitas, que tiveram um resultado interessante, verificado
nas VS escritas pelos visitantes e apresentadas na subsecao 4.6.3
desta pesquisa. A leitura da VS pela equipe da EMEF gerou um
convite a supervisora/pesquisadora, que imediatamente aceitou,
mudando mais uma vez o percurso na coleta de dados.

Assim, em meados do més de outubro de 2021, a
supervisora/pesquisadora participou da reuniao pedagogica da
EMEF, que contou com a participacdo de 11 professores e
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professoras, sendo duas regentes de turmas de 1° ano; uma
professora de Educacao Fisica e um professor de Informatica
Educativa (ambos atuantes em turmas de 1° ano); uma professora
de 2° ano; uma professora de 5° ano; uma de 3° ano; uma professora
de Lingua Portuguesa e uma de Matematica (ambas atuantes em
turmas de 6° e 7° anos); uma professora de Apoio Pedagogico; uma
professora orientadora de alfabetizacdo; duas coordenadoras
pedagogicas e a diretora da escola.

A reunido foi iniciada pela coordenadora pedagogica, que
levou os mesmos poemas utilizados pela supervisora no primeiro
encontro realizado, para que os professores e professoras fizessem
a leitura. Tal dinamica suscitou muitas reflexdes por parte do
grupo, a respeito da infancia que tiveram, das brincadeiras, do
tempo da escola e, em seguida, a supervisora apresentou as
publicacdes federais e municipais de Sao Paulo, que abordam o
tema da transicao entre as duas etapas.

Durante a apresentacao da supervisao, o grupo de professores
e professoras participou ativamente, trazendo reflexdes a respeito
de como organizam os espacos da EMEF, os tempos, especialmente
as atividades ludicas, e ainda questdes referentes até mesmo a
transicao entre os diferentes ciclos do ensino fundamental,
trazendo sugestdes de como poderiam efetivar ag¢des de articulagao
com a EMEL

Para finalizar, a supervisora/pesquisadora sugeriu que, a
partir das reflexdes realizadas, a coordenagdo pedagogica, em
conjunto com a diretora, retomasse a discussao sobre concepgoes
de infancia, crianca, brincadeira, culturas infantis e, com isso,
planejassem, em conjunto com o grupo docente, ac¢des de
articulagdio com a EMEIL Acrescentou que tal movimento de
formagao necessita estar refletido no PPP da unidade, que deve ser
redimensionado ao longo do ano.

Apds este encontro com as professoras da EMEF, a
coordenadora pedagogica retomou o assunto com elas em hordario
coletivo de estudo, e juntas planejaram uma ag¢ao de interagdo com
as criangas da EMEI. Assim, em 23 de novembro de 2021, um grupo
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de professoras da EMEF, junto com a coordenadora pedagdgicae a
diretora, estiveram na EMEI para uma conversa com as criangas
das turmas de infantil II.

No grupo, estavam presentes a professora da sala de leitura, a
professora orientadora de alfabetizagdo, a professora de apoio
pedagdgico e uma professora de Matemadtica do ensino
fundamental II. As professoras que ministram aulas para as turmas
de 1?2 ano em 2021 nao puderam estar presentes, mas participaram
do planejamento da agao.

Para iniciar, a diretora da EMEF contou as criangas que elas
estavam ali para mostrar-lhes um pouco como era a escola para
onde poderiam ir em 2022; na sequéncia, as professoras cantaram
uma musica acompanhada de um instrumento chamado Ukulelg,
tocado pela professora de apoio pedagdgico; em seguida, essa
cantoria se transformou numa brincadeira de estdtua que consistia
em paralisar o movimento quando a musica pausava; logo apos, a
professora de sala de leitura contou como era esse espago na EMEF
e fez uma contagao de histdria, interagindo com as criangas e
prometendo a elas que continuaria aquela atividade quando elas
chegassem na instituicdo; para finalizar, a coordenadora
pedagogica exibiu um video com imagens dos diversos espagos da
EMEF, apresentando-os para as criangas e explicando-lhes que,
caso alguma crianga ndo fosse para aquela escola, poderiam
encontrar espagos semelhantes aqueles na EMEF para onde iriam.

Todo esse encontro foi acompanhado pela supervisora/
pesquisadora que, anteriormente a esse dia, contatou a
coordenadora da EMEI, para combinar a data e o horario, a partir
das informacdes repassadas pela coordenadora da EMEF.

No término desta agdo, a supervisora/pesquisadora retomou
com a coordenadora da EMEF a necessidade de avaliar a acao
realizada, para redimensionar o PPP da escola e planejar estratégias
para acolhimento das criangas que chegarao na EMEF no proximo
ano. Para além disso, a supervisora/pesquisadora sugeriu que a
coordenadora da EMEI planejasse, com seu grupo de professoras,
uma visita a EMEF, para contar um pouco sobre o trabalho
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realizado por elas com as criangas e os procedimentos utilizados
para a elaboracao da documentagao pedagdgica que é enviada ao
ensino fundamental, ao que a coordenadora aceitou, mas ressaltou
que, devido as demandas de trabalho decorrentes do final do
semestre, poderia realizar esta a¢gdo apenas no inicio do préximo
ano. A supervisora/pesquisadora, entdo, combinou que retomaria
esse assunto com a supervisora escolar da unidade e que faria essa
ponte entre as duas escolas no inicio do ano de 2022.

Assim, em fevereiro de 2022, antes de as professoras de 1° ano
iniciarem a leitura dos relatérios descritivos das criangas,
elaborados e enviados pelas EMEIs do entorno, a
supervisora/pesquisadora articulou um encontro virtual entre o
grupo de docentes e coordenadores pedagdgicos da EMEF e da
EMEI convidando, ainda, para fazer parte do encontro, uma
professora que compde a DIPED da DRE, pesquisadora e
especialista no tema de transi¢do, e a supervisora escolar que
acompanha a EMEIL

A formagao iniciou com uma rodada de apresentagdes dos
participantes e, na sequéncia, a coordenadora pedagdgica da EMEI
fez uma apresentacao, utilizando slides, que demonstrava o
percurso formativo que sua equipe docente vivenciou sobre
registro e documentagao pedagogica, juntamente com imagens de
algumas experiéncias propostas as criangas na EMEI, apresentando
ao final como ¢é elaborado o relatorio descritivo que é enviado a
EMEEF todo inicio de ano.

Apds esta explanacao, a professora representante da DIPED
fez uma conversa abordando o tema da transi¢ao que as criangas
vivenciam da educac¢ao infantil ao ensino fundamental, trazendo
reflexdes pautadas nas seguintes perguntas: o que os docentes
esperam da crianga quando ela chega no ensino fundamental?
Quais os espagos que as EMEFs possuem para acolher essas
criancas? Como sao discutidas as experiéncias que as criancas
vivenciaram na educagao infantil? O Curriculo Integrador da
Infancia Paulistana, como um documento que pode e deve nortear
as a¢Oes pedagodgicas na EMEI e na EMEEF, é discutido?
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Durante a conversa, varias reflexdes foram surgindo por parte
dos participantes, que levantaram temas sobre a importancia da
brincadeira para as criangas, seja na educagado infantil ou no ensino
fundamental; sobre a leitura dos relatdrios descritivos que chegam
na EMEF, levantando a importancia dela para garantir uma
continuidade do processo de aprendizagem da crianca; sobre a
relevancia de encontros entre as professoras das duas etapas para
a transicao da crianga e as agOes que realizaram no ano de 2021,
quando discutiram esse tema.

No término desta agao, esta supervisdao retomou a importancia
de, a partir dessa reunido, todos os docentes (regentes e professores
especialistas) que trabalham com o 1° ano fazerem a leitura dos
relatdrios descritivos que chegaram na EMEF no inicio deste ano e
contemplarem no PPP da unidade as a¢des de articulacao com a
educacao infantil.

Concluidas essas agOes, a supervisora/pesquisadora seguiu
com a pesquisa, realizando a entrevista semiestruturada com as
coordenadoras pedagodgicas da EMEI e da EMEF; a diretora da
EMEF; quatro professoras de educacao infantil, cinco professores
que trabalham com o ciclo de alfabetizagao (do 1° ao 3% ano) e uma
professora que trabalha com turmas de recuperagao na EMEF.

4.5 ANALISE DOS DADOS

Todas as reunides realizadas e entrevistas foram gravadas e
transcritas, com excecao das visitas realizadas pelas professoras as
unidades educacionais, que contaram com o registro por meio das
versoes de sentido (VS).

O material gerado foi estudado com base na andlise de
conteido de Bardin (2011), pautando-nos na grande categoria
supervisdo escolar e transi¢do da educagdo infantil ao ensino
fundamental, da qual emergiram as seguintes subcategorias:
brincadeira; espaco e documentacao pedagogica.
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4.5.1 Avaliando a propria pratica: a supervisio escolar e a
transicao da educac¢ao infantil ao ensino fundamental

A supervisdao escolar é o ultimo cargo da carreira do
magistério na Rede Municipal de Educacdo de Sao Paulo e, como
pré-requisito para assumir a fungao, exige-se que este profissional
tenha passado trés anos em algum cargo de gestao escolar (direcao,
assistente de direcao ou coordenacao pedagogica). O mesmo ocorre
com 0s cargos de gestdo, para os quais a exigéncia é que se tenha
passado um tempo como professor.

Assim, o profissional, até chegar a supervisdo escolar, passa
por algumas transi¢oes de cargos e fungdes, que tem seu inicio na
docéncia. Essas transi¢des permitem ao profissional carregar uma
bagagem de saberes e experiéncias que o auxiliam no desempenho
da funcdo, em especial na orientacdo que realiza as equipes
escolares, que ocorre dentro de um processo de educagao.

Concordamos com Dowbor (2008, p. 87), quando afirma:

E no exercicio das diferentes fungdes que podemos desempenhar ao
longo de nossa trajetoria de vida que nos enriquecemos como ser
social. Dessa forma, funcdo e papel se articulam, andam juntos,
fazem parte integrante da estrutura do sujeito e da sua construgao
como ser social.

Portanto, podemos afirmar que diretores, coordenadores
pedagogicos, supervisores escolares, embora sejam gestores
escolares com fungOes especificas, sao, na verdade, sempre
educadores, e por isso a esséncia de toda agdo educativa deve
permear a sua pratica: o respeito, o didlogo, a escuta, exercendo a
funcao de modo democratico, que permita, incentive e promova a
participagao de todos os atores educativos na busca de qualidade
da educacéo.

Nas palavras de Jarra (2018, p. 33),

Todo educador, independente da funcao ou cargo que ocupe, deve
ser pesquisador do seu fazer, deve se perguntar sobre sua propria
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experiéncia, deve se comportar como um intelectual que investiga
sua pratica transformando-a em praxis, porque refletida, pensada,
retomada no didlogo com os outros e com o mundo.

Considerando a afirmagao de Jarra, as entrevistas realizadas pela
supervisora/pesquisadora apresentaram dados interessantes que
avaliaram a agdo supervisora e o papel deste profissional na transi¢ao
das criangas que saem da educagao infantil e ingressam no ensino
fundamental, fazendo-o olhar para sua propria pratica, além de
apresentar o grau de importancia das acoes de articulagao realizadas
durante esta pesquisa, o impacto delas na pratica dos participantes e
a relevancia para o PPP de cada unidade educacional.

A pratica de avaliar a propria agdo ndo poderia ter sido
deixada de lado nesta pesquisa, pois, como educadora, “[...] essa
postura ¢ fundamental no exercicio da supervisao escolar”
(JARRA, 2018, p. 33).

Na primeira pergunta da entrevista, foram revelados os
seguintes dados: seis participantes declararam que nunca haviam
participado de agdes de articulagdo entre as duas etapas:

Nao. Foi a primeira vez [...]. (Professora Orquidea).

Nao, foi a primeira vez que eu participei de uma agao desse tipo [...].
(Professor Ciclame).

Nao, nunca tinha participado de algum evento que fizesse a
transi¢do, ndo. (Professora Magnolia).

Nao [...] foi a primeira vez. (Professora Hibisco).

Nao. (Professora Alecrim).

S0 essa do ano passado. (Professora Cravina).

Sete participantes afirmaram que ja haviam participado de
acoes como essas, sendo que dois deles vivenciaram essa
experiéncia quando trabalharam na educacao infantil, trés ainda
trabalham nessa etapa e duas sempre atuaram no ensino
fundamental, mostrando assim que profissionais que trabalham na
educacdo infantil vivem essa experiéncia da transi¢ao com mais
frequéncia:
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Ja, desde que eu trabalhava no estado, que houve um ano em que
nds recebemos alunos de EMEI na nossa escola [...]. (Professora
Margarida).

Sim, na verdade, quando eu entrei na rede de Sao Paulo [...]
(Professora Lirio).

[...] houve um tempo que a CP 1 EMEI chegou, cogitou de fazer essa
intencdo de observar essa transicdo com a EMEF préxima, elas
vieram uma vez, mas na época eu nao entendo ainda o porqué que
nao deu certo [...]. (Professora Camomila).

Eu havia participado de a¢des que nao eram agOes da escola, eram
acoes pontuais. (Diretora EMEF).

Entdo, como eu sou da EMEF também, eu trabalho como professora,
eu via que alguns projetos eu conseguia fazer esse intercambio. (CP
1 EMEI).

A ftnica acdo de articulagio que acontecia na escola que eu
participava era a leitura ao recebimento dos relatérios e a leitura
deles em momentos diversos quando a gente tinha um tempo para
ler. (CP 2 EMEF).

Aqui em Sao Paulo, nao, s6 no Embu. (Professora Lavanda).

As respostas confirmaram que, de fato, as agoes de articulagao
entre a educacao infantil e o ensino fundamental, embora previstas
em diversas publicagoes federais e municipais, ainda ocorrem de
maneira pontual, em uma ou outra rede de ensino, em escolas
especificas, dependendo sempre do entendimento dos
profissionais que ali trabalham, revelando a necessidade de
politicas publicas que assegurem a realiza¢ao destas agdes. O que
durante outros momentos das entrevistas foi apontado por alguns
participantes:

Eu acho e acho que para elas (agdes) terem o impacto que elas
deveriam ter, elas tém que ser uma coisa coletiva, uma coisa mais
estrutural. (Professora Cravina).

Verdade e expandir, porque tem... para todas as escolas. (Professora
Hibisco).

[...] sistematizado, olha, é assim que acontece, a crianca sai da EMEI,
€ assim que acontece a comunicagao com a professora da EMEF com
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a EMEI Entao, quem vai trabalhar primeiro ano? Entao ja sabe que
vocé tem que ter essa troca com o pessoal que vai vir da EMEI para
fazer parte da pratica, ndo depender de quem esta na gestao, de
quem ¢é o supervisor, quem € o professor, se o professor tem interesse
ou nao. (Professora Magndlia).

Eu acho que a gente precisa ampliar essa possibilidade de interacao
com as escolas vizinhas, porque vocé é supervisora dessa escola,
entao vocé conseguiu fazer esse trabalho, mas quantas outras escolas
tém ao entorno, que a gente poderia fazer essa integragao [...] eu acho
que se a gente conseguisse fazer isso com as demais escolas do
entorno, a gente tem um trabalho mais integrado. (CP 1 EMEI).

[...] eu acho que esse tipo de trabalho deveria ser uma coisa para
acontecer com todas as unidades. Tipo, se os alunos vém daquelas
unidades para ca, tem que ter o contato entre os professores, eu acho
que se toda rede fizesse isso, isso seria sobremaneira proveitoso para
as criangas e até para o trabalho, porque o nosso trabalho quer
queira, quer nao queria, acaba complementando o trabalho que vem
de 14, é uma continuacao do trabalho delas e a partir desse contato a
gente consegue ter um entrosamento melhor. (Professor Ciclame).

A esse respeito, Motta (2013) ja apontava a necessidade de
haver politicas publicas que favorecessem essa articulagao e Merli
(2021, p. 143) indicou 0 mesmo:

Ao se constituirem enquanto politicas publicas da RME, as ag¢des
propostas por equipes docentes, gestoras e de formadoras/es (DRE)
nao dependem de interesses, vontades e/ou reflexdes presentes em
alguns contextos e ausentes em outros; portanto, as acoOes de
supervisoras/es, diretoras/es e coordenadoras/es pedagodgicas/es
passam a ter respaldo e a se constituir como um trabalho a ser
realizado em todos os contextos, um trabalho de formacdo e de
implementagao curricular, que permite avangar dos discursos para
as praticas, que permite, além disso, ampliar as discussdes sobre a
necessaria presenca de diferentes linguagens no trabalho com as
criangas e na formagao das/os adultas/os.

Se houvesse uma politica de transi¢ao explicita pela SME de
Sao Paulo, indicando o periodo em que deveriam ocorrer as agoes,
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por exemplo, ela entraria automaticamente nas estratégias de
acompanhamento de todos(as) os(as) supervisores(as) escolares,
pois uma de suas atribui¢des consiste em orientar, acompanhar e
avaliar a implementacao das diretrizes da politica educacional
nas unidades educacionais do Sistema Municipal de Ensino.

Ha necessidade ainda, por parte da SME, de considerar a
participacao ativa dos supervisores escolares na elaboracao de
politicas publicas educacionais, uma vez que este profissional
possui uma visdao do todo, além de atuar como ponte entre as
demandas das unidades educacionais e o o6rgao regional de
educacdo. Assim,

A prépria palavra ‘supervisdao’ pode nos levar a compreender o
supervisor escolar como um grande telescopio, capaz de observar,
captar e compreender a educagdo de forma sistémica — aquele que
tem uma ‘super visdo’. Atuar em nivel de Diretoria Regional de
Educagao, acompanhando um grupo de escolas, certamente exige do
supervisor um olhar abrangente (JARRA, 2018, p. 32).

Para além deste olhar abrangente, a supervisao escolar,
fazendo a escuta atenta das demandas que surgem no interior das
unidades educacionais e no territorio onde se situam, contribuiria
para a elaboragado dessas politicas, pois levaria ao drgao central as
necessidades reais dos profissionais que ali atuam:

Esse movimento contribui para agdes formativas, assim como
mobiliza os drgaos centrais em direcao as demandas trazidas pelos
Supervisores Escolares, que precisam ser atendidas pelos gestores da
Educagdo Municipal com a elaboragio de politicas publicas (SAO
PAULO, 20154, p. 58).

A importancia de haver uma politica publica de transicao
garantiria meios para participacdo de todos os atores educativos
envolvidos no processo. Isso ficou evidente na pergunta a respeito da
participacao nas agoes de articulagao desenvolvidas, pois nem todos
conseguiram estar presentes em todos os momentos. As
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coordenadoras pedagogicas participaram de todas as agdes e a diregao
da EMEEF participou da maioria, além de dar apoio e incentivo:

A minha participagdo, primeira, foi como incentivadora mesmo do
grupo, talvez por ter vindo da EMEI e ter sentido essa necessidade
também [...]. Entdo, a minha participacdo foi de acolher essas... de
acolher isso tudo que eles viram, as angustias daqui que eles
acreditavam que noés podiamos melhorar na nossa escola para
garantir essa ludicidade das criangas, [...] eu acho que esse foi um
papel, uma a¢ao muito relevante para que o olhar fosse positivo
(Diretora EMEF).

De seis professores da EMEF, dois participaram de todas e
quatro de algumas, devido a questdes de hordrio; as quatro
professoras da EMEI participaram de algumas agdes, também em
virtude do horario, com exce¢ao de uma que se ausentou por
questoes de satude.

Nesta situagao, fica claro como as questdes administrativas,
como o ‘“hordrio, interfeririam na participacdo dos docentes nas
duas escolas. Embora a gestao escolar tenha incentivado e apoiado,
os profissionais acabaram esbarrando em dificuldades que nao
eram possiveis de serem resolvidas, pois a auséncia deles num
determinado local e hordrio para participar das agdes de
articulagao prejudicaria o andamento do trabalho cotidiano de
outra escola ou turno.

Ainda assim, as agdes desenvolvidas contribuiram para a
pratica pedagogica de cada um dos participantes de maneira
diferente, mostrando que as experiéncias provocaram reflexdes a
respeito da importancia da brincadeira, da documentacado

4 O horario refere-se a jornada de trabalho dos professores, pois nem todos
participam dos horarios coletivos de estudo — momento em que foram realizadas
a maior parte das a¢des de articulacdo desta pesquisa. A Jornada de Trabalho do
docente na prefeitura de Sao Paulo e consequentemente sua participagdo nos
grupos de estudo coletivo das escolas depende do ntimero de aulas atribuidas — o
que corresponde ao carater administrativo de organizagao.
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pedagogica, da formacao e do proprio processo de transi¢ao entre
as duas etapas.

[...] a partir daquelas praticas 14, eu estou pegando... nao é pegando
outros caminhos, mas eu estou com estratégias diferentes, eu brinco
mais com eles, na verdade. (Professor Ciclame).

Foi essa visita. (Professora Cravina).

Eu acho assim, na forma de relatar mesmo, de registrar, ¢ uma coisa
que eu sinto falha, mas eu acho que o interessante é registrar mesmo,
fotografando os momentos e vocé vai revendo o que deu certo, o que
nao deu certo e que pode melhorar. (Professora Orquidea).

[...] me fez pensar sobre e pensar o quanto isso (processo de
transigao) € importante. (Professora Hibisco).

Contribui para ter um olhar mais aprimorado dessa fase que eles
estdo. (Professora Camomila).

Entao, mais na questdo de que eu tenho mais tranquilidade em
entender e continuar ofertando o que eu oferto para as criancas e nao
ter que antecipar nada [...]. (Professora Alecrim).

Principalmente para que eu pudesse refletir mais sobre esse registro
que vem da EMEL (Professora Magndlia).

Ela me deu forgas, ela sensibilizou o grupo [...]. (Diretora EMEF).
Eu acho que tudo que a gente vivencia faz refletir um pouquinho [...].
(Professora Margarida).

Essas agOes, primeiro, acdo de estudar com mais profundidade a
legislacao, eu acho que isso traz um know-how para a gente fazer em
seguranca essa questao do trabalho, a formagao também [...]. (CP EMEI).
Para a minha pratica, porque até entdo eu nunca tinha pensado na
possibilidade de fazer uma diagndstica com aluno. (Professora Lirio).
Olha, contribuiram muito em experiéncia para eu entender o que
deve ser feito, como deve ser feito, acredito que é muito relevante
esse momento, é de extrema relevancia. (CP 2 EMEF).

Contribuiram muito, que eu aprendi... na verdade, eu brinco muito
com eles, mas eu aprendi a respirar, ter o tempo deles. (Professora
Lavanda).

Os diferentes impactos na pratica pedagogica de cada
participante demonstram como a supervisao escolar, ao promover e
articular essas ag¢es, conseguiu provocar reflexdes acerca de variados
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aspectos da transigao, o que a certa medida colabora para autoria e
qualificagdo das agdes pedagdgicas dos educadores. Dessa forma, “[...]
a agdo supervisora deve estar voltada para a emancipagao das agoes e
propostas pedagogicas, contribuindo com a autoria e o protagonismo
das institui¢des de ensino” (JARRA, 2018, p. 35).

Assim, pode-se dizer que as agOes foram também formativas,
pois contribuiram para a pratica dos educadores, revelando o
carater formativo que permeia a acdo supervisora. Nas palavras de
Rangel (2013, p. 17-18), “Em favor da aprendizagem do
conhecimento, o supervisor estimulard o estudo, a formacao
continuada dos professores, com atengao a todos os componentes
do processo didatico”.

Ao trazer o carater formativo da agao supervisora nao significa
que este profissional serd o responsavel por todos os processos
formativos da rede municipal de ensino — afinal, temos as DIPEDs,
que sdo responsaveis diretamente por isso —, mas significa que, em
parceria com a coordenagao pedagdgica das unidades, estimulara
e potencializara as formacdes que ja ocorrem no interior de cada
escola, pois

O trabalho de formacdo da Supervisdo Escolar deve potencializar os
fluxos formativos ja existentes na RME, a partir das Unidades
Educacionais, tendo na Coordenac¢ao Pedagogica uma parceira, posto
que ela esta em contato continuo com os profissionais que atuam na
construgao das aulas e produzem demandas que ndo se esgotam nos
horarios coletivos semanais (SAO PAULO, 2015a, p- 57).

Para potencializar ainda mais esses fluxos formativos, ¢
necessario que a supervisao escolar busque, nos profissionais da
DIPED, apoio e parceria, especialmente no planejamento dos
encontros setoriais, pois nestes momentos tais profissionais
podem também perceber as demandas formativas que aquele
territorio necessita e podem assim planejar acdes de formacao em
nivel de DRE.
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Ao serem questionados a respeito das agoes desenvolvidas, se
estas, de fato, favoreceram a integragéo entre as duas etapas, a
maior parte dos entrevistados afirmou que sim, a medida que elas
promoveram a troca de experiéncias entre os professores e
oportunizaram conhecer como é desenvolvido o trabalho na
educacao infantil, para que este possa ser continuado quando a
crianga chega no ensino fundamental.

Favoreceu. (Professor Ciclame).

[...] eu acho que aquilo é um start, ¢ um start realmente para gerar
esse incomodo, esse desconforto e vocé falar [...]. (Professora
Cravina).

Sim. (Professora Orquidea).

Eu acho que comega a favorecer. (Professora Hibisco).

Essa parceria mesmo de reflexao sobre a pratica e como receber essas
criangas, como continuar esse trabalho ja que vieram... a reflexao e a
parceria. (Professora Camomila).

Muito, acho que sim, com certeza. (Professora Alecrim).

Eu acho que esta comecgando. (Professora Magnolia).

Com certeza, absoluta. (Diretora EMEF).

Com certeza. (Professora Margarida).

Sem duvida, acho que sim. (CP 1 EMEI).

Eu acho que sim. (Professora Lirio).

Com certeza, principalmente quando a gente ouve as falas dos
professores da nossa escola, da outra escola também, mas eu acredito
que favoreceu demais [...]. (CP 2 EMEF).

Eu acho... eu ndo acho, eu tenho certeza. (Professora Lavanda).

Apesar de reconhecerem que as agOes favoreceram a
integracao entre a educagao infantil e o ensino fundamental, alguns
participantes apontaram que elas foram uma espécie de “pontapé
inicial”, um comeco, pois é necessario pensar e promover outras
acOes além de intensificar a discussao sobre as concepgdes de
crianga, educagao, tempos e espagos:

[...] ndo € s6 0 nosso modo de ver, é uma coisa grande, é uma coisa
de mudar a forma de ver a crianga, de ver a educacao e isso implica
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no uso dos espagos, implica, sobretudo, no uso dos tempos, eu acho
que a questdao do tempo na EMEF, na EMEI é muito diferente [...].
(Professora Cravina).

[...] eu acho que ir visitar e conversar, mas eu acho que precisa
comecar a pOr em pratica. (Professora Hibisco).

[...] porque a gente nunca... eu nunca vivi isso daqui a gente teve esse
contato com o pessoal da EMEI, saber o que acontecia la, de onde que
esta vindo essas criangas [...]. (Professora Magnolia).

Neste sentido, a supervisao escolar, nos didlogos que
estabelece com as equipes gestoras das unidades educacionais,
especialmente com a coordenacgdo pedagdgica, pode contribuir
para garantia de espagos de discussao sobre essas concepgoes,
como ocorreu no terceiro momento desta pesquisa, quando a
coordenadora pedagdgica da EMEF convidou a supervisora/
pesquisadora para participar de uma reuniao com professores para
apresentar os documentos oficiais que tratam da transigao — o que
levou, automaticamente a discussao sobre essas concepgoes. Cabe
dizer aqui que nao se trata de a supervisao escolar assumir o papel
formativo dentro da escola, mas sim contribuir para que a
coordenacgao conduza essa formagao de maneia autébnoma.

Nesta direcao, durante a entrevista feita com a diretora da
EMEF, ela deixou claro que a participacao da supervisao escolar
nessas agoes de articulagdo foi fundamental, incluindo este aspecto
de trabalhar primeiro a formagao do formador (coordenador
pedagogico):

[...] trabalhou na formagdo do formador primeiro que eu acho que é

muito importante, deu instrumentos para esse formador poder

direcionar o grupo, eu acho que foi fundamental. (Diretora EMEF).

Encontramos aqui, mais uma vez, o aspecto formativo na agao
supervisora, que sofre influéncia de sua carreira no magistério:

Pensar a Supervisao Escolar como formadora € trazer para a cena
educacional um profissional com um percurso consideravel no
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campo da educagao, que carrega a experiéncia da docéncia, da gestao
escolar no campo pedagogico/administrativo como Coordenador
Pedagdgico, como Diretor de Escola e ou Assistente de Diregao (SAO
PAULO, 2015a, p. 57).

Deste modo, o supervisor escolar, em alguns momentos

dentro e em outros fora da escola, estara trazendo a sua esséncia de

educador, pois “E no exercicio do viver esse estar presente/ausente

que o educador vai aprendendo a dosar a intensidade de sua
presenga ou de sua auséncia” (DOWBOR, 2008, p. 71).

Assim, ao opinarem a respeito de qual a¢do a supervisora/

pesquisadora mais contribuiu, alguns participantes responderam
que a maior contribui¢do foi para que ocorressem as visitas e o
encontro entre as escolas:

Foi o encontro dos professores das unidades diferentes, essa foi
fantastica também. (Professor Ciclame).

[...] eu acho que foi a visita dos professores da EMEF na EMEI
(Professora Magnolia).

Contribuiu em todas, mas eu acho que nessa parte de... da visita
entre as escolas, porque sendo a gente nao ia... acho que ia ficar mais
dificil [...]. (Professora Orquidea).

Quando disponibiliza as pessoas para virem aqui e convida as
pessoas para irem la. (Professora Lavanda).

Eu acho que foi a da integragao entre as duas... da EMEF e da EMEI,
no ultimo encontro. (Professora Alecrim).

Outros apontaram que a maior contribui¢ao foi ter iniciado

esse processo de articulagao ente a EMEI e a EMEF:
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Acho que facilitar o processo, eu acho que... eu acho que iniciar isso
que é tao importante, dar um pontapé inicial, porque tem que
comecar. (Professora Hibisco).

Eu acredito que foi na questao de ter tomado a atitude de iniciar, de
articular tudo. (Professora Margarida).

Eu acho que fazer ambas as escolas refletir sobre [...] foi instigar para
que ambos os coordenadores tém de refletir sobre isso, porque ha



essa necessidade de integracdo. Se a supervisao ndo tivesse
provocado isso nao teria acontecido. (Professora Lirio).

Os demais participantes afirmaram que nao houve uma agao
em que notaram maior contribui¢ao da supervisora/pesquisadora,
mas na verdade a contribuigao foi em todas, apontando o papel
articulador da supervisao escolar:

[...] vocé articulou, vocé ligou uma coisa na outra, todas foram muito
importantes. (Diretora EMEF).

[...] eu acho que é isso, o fato de vocé estar 14 presente, eu nao sei, eu
acho que pelo que eu entendi, a gente aqui teve muita liberdade para
pensar o que a gente queria fazer 14 e eu nado sei se havera espaco
para isso, mas vocé sabe que eu sou um pouco... (Professora
Cravina).

E o link com as escolas. (Professora Camomila).

[...] primeira acdo € a questao da articulagao entre os dois espagos,
segundo é trazer a legislacdo, € de trazer a teoria para a gente ler e
verificar na pratica o que a gente estd conseguindo e o que nao esta
conseguindo e o terceiro sdo as boas perguntas que vocés fazem que
é essa questao de vocé olhar para ensino fundamental e falar: "O que
vocé espera dessa avaliagao? (CP 1 EMEI).

Nao tem uma area, uma parte que vocé ajudou mais, vocé foi
essencial em todas as partes do nosso processo. (CP 2 EMEF).

As respostas demonstram que a visao que se tem a respeito da
supervisao escolar é de um profissional que consegue, no exercicio
de sua funcao, articular diferentes atores educativos e contextos
escolares distintos, além de promover iniciativas para que
processos de articulagao entre as etapas acontecam.

Acompanhar e orientar as equipes, tanto da educagao infantil
quanto do ensino fundamental, permitem ao supervisor ter uma
visdo ampla, global dos processos de educagao que ocorrem nas
duas etapas e por isso dd a este profissional condi¢des para
promover agoes de articulagao. Nesse sentido, concordamos com
Rangel (2013, p. 17):
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A ‘visao sobre’ o processo auxilia a vé-lo no seu aspecto global, nas
suas relacdes, no seu contexto. Desse modo, o supervisor pode
contribuir para a integracio de programas, métodos e
procedimentos de ensino-aprendizagem, avaliacdo e recuperagao,
auxiliando os estudos, o diadlogo, as aproximagdes tanto em um
mesmo ano ou ciclo escolar quanto na sua sequéncia, nos diversos
anos ou ciclos.

Na questdo relacionada ao papel da supervisao escolar na
transicao das criangas que saem da EMEI e vao para a EMEEF, cinco
participantes apresentaram, mais uma vez em suas respostas, o
papel articulador deste profissional:

Eu acho que o papel deveria ser exatamente esse, de propiciar esse
contato da mudanga... (Professor Ciclame).

[...] ter o poder mesmo de estar articulando esses atores. Eu acho que
outro articulador encontraria, talvez, resisténcias. (Professora
Cravina).

Eu acho que é isso mesmo, vocé fazer essa ligacdo, para que a gente
possa conhecer um pouquinho deles 14 e eles também estao
conhecendo aqui. (Professora Orquidea).

Seria garantir que as duas gestdes da escola estejam nessa
comunicacado, eu acho que é isso. (Professora Magndlia).

Eu creio que é essa articulagao, fazer esse link... fazer com que esse
didlogo aconteca entre EMEIs e EMEFs, fazer com que esse didlogo
aconteca e instigar, continuar instigando a reflexao. (Professora Lirio).

Promover a articulagdo entre os niveis escolares requer da
supervisao escolar conhecimento e atencao as especificidades de
cada etapa da educagao e acompanhar as diferentes escolas que
compoem seu setor de atribuigao permite a ele uma visao sobre tais
especificidades e por isso pensar em estratégias de articulagao. Nas
palavras de Rangel (2002, p. 76 apud POSSANIL ALMEIDA;
SALMASO, 2012, p. 93):

[...] na Supervisao, o prefixo ‘super’ une-se a ‘visao” para designar o
ato de ‘ver’ o geral, que se constitui pela articulagao das atividades
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especificas da escola. Para possibilitar a visao geral, ampla é preciso

‘ver sobre’; e é este o sentido de ‘super’, superior, ndo em termos de

hierarquia, mas em termos de perspectiva, de angulo de visao, para

que o Supervisor possa ‘olhar’ o conjunto de elementos e seus elos
articuladores.

Os participantes trouxeram ainda o papel de controle e
fiscalizacao que deu origem ao cargo de supervisor escolar, ndo no
sentido de autoritarismo, mas para garantia de que os processos de
transicdo e articulagao entre as etapas ocorram de fato:

E executar e verificar mesmo se esta tendo esse respeito, se esta tento
essa pratica, se esta tendo o respeito com as criangas nesse momento
de adaptacao. (Professora Camomila, grifos nossos)

E de garantir que seja respeitado a primeira infancia, a infancia, a
cultura da infancia, o respeito pela crianga, pela individualidade de
cada uma, entender que cada uma tem um tempo e isso a gente s6
vai garantir se tiver alguém que fiscalize, porque, infelizmente ou
felizmente, as vezes a gente esta 14 no dia a dia e acaba esquecendo
uma coisa pode passar e quem vem e esta de fora olhando, ela
consegue trazer, puxar vocé, a sua realidade, do que estd
acontecendo que precisa melhorar. (Professora Alecrim, grifo nosso).
Eu acho que a sensibilizagao para essa importancia dos registros dos
processos das criangas, da caminhada das criangas... entdo eu acho
que essa sensibilizacao, seria essa cobranc¢a, na mesma forma que eu
cobro alguma coisa e ja apresentar os registros, como foi, todos os
registros das EMEIs chegaram aqui, chegaram os registros de todos
os seus alunos, todos os professores estao tendo acesso a isso e é claro
que conseguir fazer... (Diretora EMEF, grifos nossos).

Nota-se, nas falas das professoras Camomila e Alecrim e da
Diretora da EMEF, que esta fungao de fiscaliza¢dao e controle nao
estd alinhada ao apontamento de aspectos que estdo incorretos ou
ainda de punicdo a escola, mas sim ao respeito aos direitos das
criangas e a sensibilizagao sobre a importancia dos processos que
garantam a transicao delas, de uma etapa a outra, de maneira
menos brusca.
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Para que a supervisao desenvolva esse papel de forma nao
autoritaria € necessario trazer para sua pratica a capacidade de
didlogo e escuta, presente em toda agao educativa — ja que este
profissional é na sua esséncia um educador, pois “E por meio da
escuta da fala do outro que o educador realiza sua intervengao. Sem
processo de intervengao no processo do outro, o ato de educar
perde seu sentido e cai no vazio” (DOWBOR, 2008, p. 36).

Quando o supervisor escolar orienta e acompanha os
processos de transi¢ao e articulagao entre as etapas de educacgao, a
ele é atribuida esta capacidade de intervir na realidade da escola
dentro de uma relagdo de parceria — o que também foi apontado
pelos participantes ao falar do papel da supervisao:

Viabilizar esses espagos, essas formagoes ... (Professora Hibisco).
Orienta e acompanha essa transicao... (Professora Margarida).

Eu acho que o papel, nao esté de fiscalizar, é de orientar como a gente
faz uma transicdo mais humana, uma transicdo que respeite as
criangas, que respeite os profissionais e que a partir dai siga
trabalhando na melhor forma possivel com as criancas e os seus
educadores la na unidade onde elas estao. (CP 1 EMEI).

Eu acho que é orientar, ser um elo entre as duas unidades de ensino,
eu acho que vocés tém que ser o elo para nos auxiliar... importe a
auxiliar na formagao também, na informagao, eu acho que esse € o
papel do supervisor, nos ajudar a refletir, entender. (CP2 EMEF).
Do jeito que vocé esta fazendo é um comego. (Professora Lavanda).

Mais uma vez, especialmente nas respostas da professora
Hibisco e da CP 1 EMEIL notamos o carater formativo presente na
acao supervisora e como os diferentes atores educativos percebem
essa necessidade. Tal cardter permite que a intervencdo seja
realizada de maneira democratica, nao dizendo ao outro o que se
deve fazer, mas mostrando a ele a importancia de se fazer — o que
em certa medida favorece a autonomia e a liberdade da escola.
Desta forma, o supervisor escolar se torna um “modelo” libertador
de educador porque “[..] faz com o outro e ndo pelo outro,
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comprometendo-se, dessa forma, com o processo de ambos,
educador e educando” (DOWBOR, 2008, p. 66).

Assim, pelas respostas dos participantes, o papel da
supervisao escolar dentro do processo de transi¢do das criangas
que saem da EMEI e vao para a EMEF passa pela orientagao,
acompanhamento, formacgao, articulagio e fiscalizagdo, para
garantia dessas agoes. Nesta diregao, Salmaso (2012, p. 94) nos
apresenta:

[...] o termo supervisao sugere o dirigir, orientar, assessorar ou
fiscalizar a realizagdo de uma obra ou atividade e acha-se carregado
de impasses e ambivaléncias, ja que pode sugerir, grosso modo, tanto
uma acao estritamente fiscalizadora e controladora de uma agao,
pautada rigidamente na hierarquia, quanto uma pratica da funcao
coordenadora e articuladora de agles, enquanto parceira,
colaboradora e coautora de um trabalho coletivo.

Todas as agbes de articulacao entre a EMEI e a EMEF
desenvolvidas nesta pesquisa partiram da leitura e analise do PPP
da EMEF e, por essa razao, na ultima pergunta da entrevista, os
participantes puderam opinar sobre quais aspectos deveriam ser
discutidos e refletidos no PPP da sua unidade educacional apds
essas agoes:

[...] essa integracdao para a gente conversar, discutir, sobre essa
mudanga que nao é s6 uma mudanga de ciclo, ¢ uma mudanca para
a vida da crianca também, para a gente conseguir integrar os
diferentes niveis que a crianca estd, eu acho que essa integragao
deveria ser primordial no PPP do colégio... eu também eu até sugeri
que isso fosse feito também entre os professores dos ciclos diferentes
que tem aqui, dos horarios diferentes que a gente tem. (Professor
Ciclame).

Eu acho que esse uso dos espagos e do tempo, eu acho que com essa
estrutura, os espagos eu acho que é mais facil e acho que a gente ja
vem caminhando, o parque, a brinquedoteca, mas com essa estrutura
de tempo... (Professora Cravina).
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[...] a gente estar colocando sobre o acolhimento realmente, de como
vamos acolher essas criangas aqui, para que eles ndo sintam tanto
essa ruptura... e uma coisa que eu também acho importante, ¢ esse
registro que a gente recebe de 14 e noés aqui também podemos
continuar... (Professora Orquidea).

Eu acho que seria interessante falar sobre essa transigao... (Professora
Hibisco).

Entao, eu acho que a gente tem que rever sempre a concepgao de
infancia, mas também na pratica... (Professora Camomila).

[...] que a gente coloque isso como uma pratica que seja realizada de
fato, porque a gente comenta com as criangas, a gente fala sobre isso
com as criangas da transi¢do que vai acontecer, mas eu acho que a
gente poderia colocar como mini projeto ou uma sequéncia ou um
momento de... (Professora Alecrim).

[...] mas dar uma continuidade melhor nesses relatdrios dessa crianga
que vem da EMEI, EMEF, quando ela chegasse ali na transi¢ao para
o fundamental II, a gente ter um registro mais encorpado.
(Professora Magnolia).

[...] deixar claras as ag¢des de continuidade, deixar claro, de repente,
essa questdo do recebimento do acompanhamento dos registros das
criancas, dessa escola, de que essa escola tem o respeito a crianga, a
histéria dessa crianca, um periodo de leitura desse registro, de
entrevista desses pais... E é isso que a gente tem de espagos onde a
crianga possa brincar, garantido no PPP... Da concepgao de infancia
clara e de como essa escola busca respeitar isso criando espagos,
espago fisico e espago tempo, para que essa crianga possa brincar.
(Diretora EMEEF).

Eu acho que a gente tem que repensar a questdo dessa recepgao, as
questdes de como trabalhar esse curriculo. (Professora Margarida).
Eu acho que a gente precisa olhar para transi¢do e verificar, de fato,
como que esta acontecendo essas transi¢des. (CP 1 EMEI).

“N0s fizemos a primeira aqui e agora? Como é que nés vamos fazer
do quinto para o sexto e sera que vale a pena a gente fazer la do nono
para o primeiro colegial?”, n6s pensamos em todas essas nuances, a
gente refletindo na JEIF para montar o PPP. (Professora Lirio).
Entdo, a questao da infancia, do brincar, do ludico, isso ainda é bem,
a gente precisa trabalhar muito para a nossa escola. (CP 2 EMEF).

O que a gente faz realmente que nao € pouco. (Professora Lavanda).



As respostas das professoras Cravina, Hibisco, Camomila,
Alecrim, Margarida, Lavanda e das Coordenadoras CP 1 EMEI e
CP 2 EMEF, ressaltam que os processos de transi¢io devem
aparecer no PPP, de fato, como eles ocorrem, o que ja fazem na
pratica, além da necessidade de continuarem a discussao a respeito
das concepgoes de crianga, infancia e de pensarem na organizagao
dos espagos e tempos nas praticas desenvolvidas com as criangas
que chegam no ensino fundamental, de modo a garantir o direito a
brincadeira.

Neste sentido, concordamos como o afirmado no Curriculo da
Cidade - Educacgao Infantil:

E preciso construir um curriculo que possibilite relacionar a
educacao de bebés e criangas com aquela das criancas maiores de
forma integrada, a partir do compartilhamento de ideias e do debate
de concepgbes e praticas que permitam tracar as linhas de
continuidade para pensar os PPPs (SAO PAULO, 2019b, p. 160).

Notamos, nas respostas do professor Ciclame e das
professoras Magndlia e Lirio, a necessidade de se trabalhar a
transicdo nao apenas entre as duas etapas tratadas neste estudo,
mas, também entre os ciclos do ensino fundamental, revelando que
estes participantes reconheceram a importancia de se garantir
processos de transicao sem rupturas, de modo a tratar toda a
educacdo basica como um todo organico e articulado — o que é
previsto nas legislagdes municipais e federais.

A documentacio pedagdgica que chega na EMEI também foi
dada importancia, de modo que seja refletida no PPP da unidade —
percebemos isso nas falas da diretora da EMEF e das professoras
Magnolia e Orquidea. Ao notarem essa importancia, os
participantes validam o que ja foi afirmado pelo Curriculo da
Cidade Educacao Infantil, em 2019:

A identificacdo dos relatdrios das criangcas como documentos de
grande valor pedagdgico e a disponibilidade das(os) professoras(es)
e/ou coordenadoras(es) pedagogicas(os) de participar de reunides

115



para tecer comentarios e esclarecer diividas sobre o grupo sao uma
importante mudanca institucional, que certamente tera efeitos na
inser¢ao da crianca na escola. A(O) professora(or) do primeiro ano
terd maior conhecimento sobre as criancas e certamente podera
acolhé-las de modo mais personalizado e efetivo (SAO PAULO,
2019b, p.168).

Arakaki (2018), em seu estudo, indica possiveis proposigdes
para que a supervisao escolar no exercicio de um papel articulador
e formador das equipes escolares contribua para qualificacao dos
relatérios descritivos produzidos na educagao infantil e,
posteriormente enviados as EMEFs. Uma delas é: “[...] conhecer os
Projetos Politicos-Pedagogicos das Unidades Educacionais que
compdem o setor de atuagdo do supervisor escolar e o que dizem
sobre a avaligao das aprendizagens” (ARAKAKI, 2018, p. 138).

Ao conhecer e analisar o PPP de uma unidade educacional, é
possibilitado ao supervisor escolar reconhecer como essa
documentacdo é produzida, enviada, recebida e tratada pela
unidade que atendera a crianga na etapa posterior, inclusive se esta
sendo considerada pelos professores de 1° ano para receberem as
criangas, acolhé-las naquilo que ja trazem da educagao infantil.
Desse modo, “O supervisor escolar é wum articulador e
problematizador do Projeto Politico Pedagogico da unidade
educacional [...]” (JARRA, 2018, p. 34).

No que se refere ainda ao PPP, a questao de acolhimento
também foi trazida pelas professoras Orquidea e Margarida, o que
coaduna com afirmagao de Merli (2021, p. 150):

O acolhimento das criangas em sua integralidade pressupde acolher
suas linguagens, suas formas de comunicagdo e expressao, seus
corpos, movimentos, formas de se relacionar entre si, com
adultas/os, com as propostas, espagos e tempos educativos.

Nesta dire¢ao, concordamos ainda com Motta (2013, p. 175),
que indica:
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Os Projetos Politicos-Pedagogicos das unidades de ensino precisam
contemplar as transi¢des, reconhecendo sua importancia para a vida
das criangas. Os Projetos Politicos-Pedagogicos deveriam se
constituir em elemento efetivamente norteador das préaticas
escolares, resguardando alguma autonomia de agao para as escolas.

Por fim, em todo material coletado nesta pesquisa, percebeu-
se, por parte de alguns participantes, a necessidade de incluir as
familias nas agdes de articulagao entre as duas etapas:

Acho que isso tem que estar claro la no PPP [..] de busca de
entrevistas com as familias se fizerem necessarias, se nao der para
ser com todas, que pelo menos com algumas, o ideal seria com todas
que estao chegando, mas de busca de espagos para ouvir essa familia,
para acolher, que seria essa anamnese. (Diretora EMEF).

[...] ela [falando das a¢bes de articulagdo] ajuda para vocé acolher a
comunidade, a familia, para vocé ajudar a conversar com essa
familia, o que é importante da educagao infantil? E depois quando
ele vai para EMEF? Entao, eu acho que de certa forma vocé
instrumentaliza tanto as criangas, como as familias, como os
professores a fazer um trabalho com uma qualidade melhor. (CP 1
EMEI).

[Sugerindo o que se poderia fazer na EMEF] A primeira semana
escutar, notar, fazer muita anotagdo, conversar com os pais. Eu sei
que é dificil. Em uma sala que tem 35 criangas diferentes, familias
diferentes, educacao formal diferente. (Professora Lavanda).

A importancia de incluir as familias nas ac¢des de articulagao
também foi indicada nos documentos oficiais, como por exemplo
no Curriculo da Cidade:

O compromisso das familias/responsaveis e das escolas € ter aten¢ao
a essas situagdes de transi¢ao e apoiar as criangas para que nao se
sintam s6s ou pouco reconhecidas em seus saberes. Na articulagdo
entre esses dois niveis (EI e EF), cabe aos adultos propiciar as
criangas confianga, seguranca, boas expectativas para enfrentar os
desafios que sdo colocados pelo crescimento e pelas mudancas
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educacionais que esse desenvolvimento propicia. Estabelecer um
plano de trabalho no territério e com as familias/responsaveis €
imprescindivel [...] (SAO PAULO, 2019b, p- 168).

Nao apenas as familias, mas contemplar especialmente as

proprias criangas nas agoes de articulagao ¢ fundamental, pois sao
as protagonistas de todo esse processo:

[...] é fundamental encoraja-las a enfrentar as mudangas e a crescer.
As institui¢des podem favorecer a integracao a partir da realizagao
de encontros, nos quais as criangas possam visitar a nova escola para
fazer um piquenique, sejam convidadas a brincar na praca com
demais criangas da nova escola, visitem a biblioteca para escutar um
conto ou até mesmo passem um dia na escola nova. Vale também
realizar jogos dramaticos nos quais as criangas representem
situacdes futuras como de ingresso, ir ao refeitdrio, ao banheiro, as
salas; imaginar que coisas vao levar na mochila, como sera o lanche,
o que fardo no recreio; escutar histdrias nas quais essa tematica esteja
presente, para poder externar os medos; perguntar o que sabem de
sua nova escola e debater as opinides que tém sobre as institui¢des.

Esses sdo alguns modos de apoiar as criangas nas suas transigdes
escolares (SAO PAULO, 2019b, p. 165).

Neste sentido, a supervisora/pesquisadora, ao propor as agoes

de articulagdo desenvolvidas nesta pesquisa, ndo contemplou
estratégias que envolvessem a participagao das familias, porque
antes de tudo era necessdrio sensibilizar toda a equipe escolar a

respeito da importancia dessa transicao para as criangas.

A partir disso, surgiram reflexdes a respeito da importancia da

brincadeira para a crianga, tanto da educagdo infantil quanto do

ensino fundamental, do uso e da prepara¢do dos espagos no ensino
fundamental e sobre a relevancia da documentagao pedagdgica
enviada pela EMEI a EMEF, as quais trataremos nas proximas segoes.
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4.5.2 Brincadeira: entre a educacio infantil e o ensino
fundamental

O brincar é uma atividade proépria da infancia, mas nao
somente dela, pois estd presente ao longo da vida de todo ser
humano. Franceschini e Silva (2019, p. 220) nos mostram que “A
brincadeira é a atividade central na vida das criancas, sendo uma
das maneiras pelas quais elas leem e dizem o mundo”.

Talvez seja essa a razdo de este tema emergir nas diversas
pesquisas realizadas no campo da transi¢do entre a educacao
infantil e o ensino fundamental, sob diferentes aspectos, revelando
que, de fato, é um ponto que merece atengdo nas praticas
pedagdgicas realizadas pelas duas etapas, pois € uma linguagem
inerente a crianca.

Borba (2007, p. 40) ressalta, a respeito da infancia e da
brincadeira, que: “Pintores, poetas, escritores, cineastas,
teatrologos costumam utilizar o tema da infancia e dos brinquedos
e brincadeiras em suas obras, oferecendo-nos, por meio do olhar
artistico, interpretagdes sensiveis”. Por essa razao, a supervisora/
pesquisadora levou para a abertura da primeira reuniao com as
coordenadoras pedagdgicas a leitura de poemas que remetem as
culturas da infancia, estratégia também replicada pela CP 2 EMEF
na reuniao de formagao com o grupo de docentes na escola de
ensino fundamental. Foram eles: “Infancia” (Manuel de Barros),
“Evocagao do Recife” (Manuel Bandeira), “Quando as criancas
brincam” (Fernando Pessoa), “Para ir a lua (Cecilia Meireles),
“Infancia” (Carlos Drummond de Andrade) e “Meus oito anos”
(Casimiro de Abreu).

A leitura dos poemas trouxe aos participantes das duas
reunides muitas memorias da infancia, revelando, em suas falas, a
importancia da brincadeira e da escola na trajetoria de vida e na
constituicao do ser humano. Vejamos algumas:

Mas a maioria de noés, e a nossa infancia, o que a gente lembra, eu
quando fecho os olhos e lembro da minha infancia no interior, eu
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lembro das brincadeiras na rua, no jardim, na pracinha, pula elastico.
(CP 1 EMEI).

Reunido com professores:

Gente, eu também, quando eu ougo esses poemas, eu fico lembrando
da minha infancia, das minhas brincadeiras na rua, brincava de
elastico. [...] Pé descalgo, corria para pegar a bolinha, que jogava
longe na casa do vizinho, e minha mae, quando estava escurecendo,
ela gritava, se eu ndo fosse, na hora que ela gritava, eu chegava em
casa e apanhava. (CP 2 EMEF).

Essas memorias nos remetem ao que Borba (2007) afirma a
respeito da brincadeira como fendmeno cultural e pilar da
constituicao de culturas da infancia, pois elas mostram como, onde
e com que material essas pessoas brincavam, e revelam a cultura
daquele tempo e as relagdes que se estabeleciam ali. Desse modo,

Essas duas perspectivas configuram o brincar ao mesmo tempo
como produto e pratica cultural, ou seja, como patrimoénio cultural,
fruto das ag¢des humanas transmitidas de modo inter e
intrageracional, e como forma de acdo que cria e transforma
significados sobre o mundo (BORBA, 2007, p. 39).

As memorias de brincadeiras de rua, em grupos, foram se
misturando as escolares, revelando que “[..] a experiéncia do
brincar cruza diferentes tempos e lugares, passados, presentes e
futuros, sendo marcada ao mesmo tempo pela continuidade e pela
mudanga” (BORBA, 2007, p. 33).

Assim, alguns participantes trouxeram a tona situagdes de
brincadeiras vivenciadas por eles dentro do ambiente escolar, que
ora era tida como proibida neste espacgo, ora era utilizada como fins
didaticos. Isto ficou nitido nas seguintes falas:

Brincar proibido

Vocés lembram de brincadeira na escola? (Supervisora/
Pesquisadora).

Na escola eu lembro da gente ultrapassando e brincando, as vezes
sem poder, eu lembro que tinha eu, Elaine e o Michel, um menino. A
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gente brincou em um momento que nao podia, ai eu lembro que a
diretora chamou, ai fez a Elaine escrever uma carta que ndo podia
brincar no horario da aula. (CP 1 EMEI).

Eu lembro disso, lembro da punicao da professora. Eu lembro até
hoje, porque a gente estava brincando também, s6 que de gritar,
quem grita mais alto e a professora tinha saido, e ai ela chegou bem
na hora que eu estava gritando. E a professora fez o que, me colocou
no meio do patio, sozinha para eu gritar, e os alunos em volta e eu
gritando. No pré, me lembro até hoje, e s6 isso que eu lembro da
escola. (CP 2 EMEF).

E interessante porque quando eu estava na quarta série, era
maiorzinha, eu tenho memoria de visitar uma sala de pré, e chegou
uns brinquedos 16gicos coloridos de madeira. Nossa, eu adorava, era
de outra sala e adorava entrar naquela sala s6 pra ver aqueles
brinquedos coloridos, aquilo me chamava atencdo, e é aquela
sensac¢ao de nao poder brincar. Entao isso me marcou quando era um
pouco maior, e ver que na outra sala tinha e eu era um pouco maior
e nao podia brincar. Mas é uma memdria que eu tenho também, de
lembrar de brinquedos da escola. (CP 1 EMEI).

Brincar com fins didaticos

E logo que comecei a trabalhar aqui no quinto ano, eu lembrei que
quando eu era crianga eu tinha uma professora que fazia a chamada
com o nome dos estados da capital, e isso era muito legal, era uma
memoria da escola que eu adorava, entao eu fazia com meus alunos
aqui, eu ndo chamava o nome, eu chamava o nome do estado e tinha
que responder com a capital, ai, de tempo em tempo, eu ia trocando
e as criangas iam decorando. (Professora Magnolia).

O relato trazido pela CP 1 a respeito deste brincar proibido

pode nos remeter a ideia de resisténcia da crianca, que, ainda hoje,
luta em suas cadeiras e mesas, seja na educagao infantil ou no
ensino fundamental, por tempos de brincar, transformando suas
borrachas e lapis em carrinhos ou dobrando a blusa e carregando

em seu colo como bonecas.

Um ato de resisténcia que existe em todo processo disciplinar.

A respeito da disciplina, Foucault (1987, p. 164) nos apresenta como
“[...] métodos que permitem o controle minucioso das operac¢des do
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corpo, que realizam a sujeigao constante de suas forgas e lhes
impdem uma relacdo de docilidade-utilidade [...]. A disciplina
fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos ‘ddceis’”.
Assim, dentro do espago escolar, em nome da disciplina, das
normas, ou da preocupagdo em garantir as criangas o acesso aos
contetidos curriculares, corremos o risco de suprimir o tempo de
brincar ou, pior, penalizar a crianga, que num ato de resisténcia, busca
seu direito a brincadeira, como aconteceu com a CP 2 em sua infancia.
Ou, ainda, utilizar a brincadeira como forma de disciplinar o
corpo, como Franceschini e Silva (2019) revelam no estudo sobre
brinquedos e brincadeiras na educagao infantil, afirmando que as
instituigdes de ensino, desta etapa da educagao, utilizam, muitas
vezes, as brincadeiras como praticas de controle e disciplina:

Mesmo sendo um espago rico no que tange as aprendizagens,
evidencia-se que, muitas vezes, as brincadeiras sao utilizadas como
praticas disciplinadoras, como, por exemplo, para organizar filas nos
diferentes momentos da rotina, de modo a controlar as criangas e
manter o siléncio. Percebe-se que a brincadeira cumpre, nestes casos,
a funcdo de ser um recurso pedagogico para disciplinar os corpos
de meninos(as) (FRANCESCHINI; SILVA, 2019, p. 220, grifos
NOSSs0S).

Deste modo,

[...] na esséncia de todos os sistemas disciplinares, funciona um
pequeno mecanismo penal. E beneficiado por uma espécie de
privilégio de justica, com suas leis proprias, seus delitos
especificados, suas formas particulares de sangao, suas instancias de
julgamento (FOUCAULT, 1987, p. 202).

A proibicao da brincadeira e a didatizacdo dela, nao sao
assuntos novos, nem tao pouco deixados no passado, nos tempos
em que os participantes desta pesquisa eram criangas. A questao
da brincadeira, como instrumento didético, é apresentada como
uma necessidade por Neves (2010), no estudo que realizou sobre

122



um grupo de criangas na transicdo de uma escola de educagao
infantil para uma de ensino fundamental em Belo Horizonte:

Nesse sentido, a investigacdo, ao ter como foco o registro da
experiéncia infantil na transigao entre os dois segmentos evidenciou
anecessidade de uma maior integracao entre o brincar e o letramento
nas praticas pedagogicas da educacdo infantil e do ensino
fundamental, ambas dimensdes fundamentais da infancia
contemporanea. Talvez fosse possivel pensar em praticas educativas
organizadas em torno de um ‘brincar letrando’ ou ‘letrar brincando’,
a partir da perspectiva da experiéncia da crian¢a com o liadico e com
a linguagem escrita (NEVES, 2010, p. 260).

Em 2019, em sua pesquisa sobre a gestao da transicao da
educagao infantil para o primeiro ano do ensino fundamental,
Machado (2019, p. 74), também associa a brincadeira as praticas
pedagogicas de alfabetizacdo, afirmando que “A alfabetizagao
pode ser significativa para a crianga, articulada com jogos,
brincadeiras e interagOes, caracteristicas da educagao infantil que
podem fazer parte do ensino fundamental”.

Em contrapartida, ainda em 2019, Cavalcante apresenta uma
critica, a respeito do brincar para fins pedagogicos. Nas palavras
da pesquisadora,

Brinca-se para aprender algum contetdo, e nao propriamente pelo
potencial ltidico, expressivo e estético da brincadeira. A escola, por
vezes, interpreta o brincar como ‘perda de tempo’, conferindo
descrédito a uma pratica infantil que parece permeada pela
intencionalidade marcante de um adulto e acaba por nao reconhecer
o potencial para o desenvolvimento e especialmente a sociabilidade,
bem como a subjetividade do brincar. Uma das justificativas para
essa forma de ‘conduzir’ o brincar é pensar que a condugao é
premissa condicional para o desenvolvimento e que a experiéncia
deve apresentar intencao e direcao claras, além da ideia de que o
desenvolvimento de habilidades deve ser o foco de toda e qualquer
experiéncia da crianca na escola. Assim, o foco da escola esta na
emissao de estimulos. Pelo brincar, a crianga, sem qualquer
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intencionalidade aparente, estimula uma série de elementos que
contribuem tanto para o seu desenvolvimento individual quanto
para o social (CAVALCANTE, 2019, p. 32).

Ja em 2007, Borba, na publicagdo do documento que traz
orientagdes para a inclusao da crianga de seis anos de idade no
ensino fundamental, publicado pelo Ministério da Educacao,
apontou o perigo que corremos de nos distanciarmos das
concepgoes de brincadeira, quando a utilizamos apenas como
recurso didatico, pois desta forma ela pode perder o seu sentido,
servindo apenas para treinar e sistematizar conhecimentos. No
entanto, ela também ressalta:

Isso ndo significa que ndo possamos colocar a ludicidade na
aprendizagem, mediante jogos e situagdes Itdicas que propiciem a
reflexao sobre conceitos matematicos, linguisticos ou cientificos.
Podemos e devemos, mas € preciso coloca-la no real espago que
ocupa no mundo infantil, e que ndo é o da experiéncia da brincadeira
como cultura (BORBA, 2007, p. 43).

Diante disso, é necessario que haja uma reflexao profunda
por parte dos professores das duas etapas, especialmente no ensino
fundamental, para nao se correr o risco de pensarmos que, ao
utilizar a brincadeira como recurso pedagogico, estamos
garantindo a crianga o direito de brincar enquanto linguagem,
forma de expressao e maneira de produzir cultura.

Tratando ainda sobre esse brincar proibido, percebemos, nas
falas da CP1 e CP2, que as situagdes lembradas por elas ocorreram
na escola de ensino fundamental e no pré (hoje educacao infantil),
revelando que o lugar da brincadeira na escola, nas duas etapas
pode ser visto como perda de tempo, contrario ao trabalho. O que
nos remonta a afirmagao de Borba (2007, p. 35):

A brincadeira esta entre as atividades frequentemente avaliadas por

nos como tempo perdido. [...] essa visdo € fruto da ideia de que a
brincadeira é uma atividade oposta ao trabalho, sendo por isso
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menos importante, uma vez ndo se vincula ao mundo produtivo, nao
gera resultados [...]. Mas a brincadeira é coisa séria! E no trabalho
muitas vezes brincamos e na brincadeira também trabalhamos.

Borba (2007) traz a visao de Vygotsky sobre o brincar, como
uma atividade criadora do ser humano em que a imaginacao,
realidade e fantasia interagem, produzindo possibilidades novas
de expressao, interpretagao e de agado pelas criangas, bem como de
maneiras diferentes de construir relagdes sociais com outros
sujeitos, criangas e adultos. E algo indispensével para romper com
essa ideia de “tempo perdido”, pois € justamente “[...] essa
concepgao que provoca a diminui¢ao dos espagos e tempos de
brincar a medida que avangam as séries/anos do ensino
fundamental” (BORBA, 2007, p. 34).

A discussao a respeito da brincadeira trouxe ainda reflexdes
por parte de alguns docentes do ensino fundamental, que
demonstraram preocupagao com as criangas atualmente, no que se
refere a redugao dos espagos de brincadeira nas cidades, ao avango
de certas tecnologias e ao confinamento provocado pela pandemia
de Covid-19, que acabam deixando as criangas contarem, muitas
vezes, apenas com o espaco da escola para brincarem:

Os sentimentos, aqui, quando eu escuto tudo isso ai e leio isso aqui,
primeiro é de saudade daquela época, e o segundo, que é o
sentimento um pouquinho ruim, de inveja dos alunos que nés temos
aqui, eles estao passando por tudo isso, agora, nao €? E eles nao tém
aquilo que a gente tinha, porque hoje estd todo mundo preso.
(Professor Ciclame).

E verdade. (CP 2 EMEF).

As criangas estdao dentro de casa presas, com medo de sair na rua,
ficam presas no celular, ficam presas no notebook. A gente teve uma
infancia brincante. (Professor Ciclame).

E muitos deles nédo tém a rua como nos tinhamos, néo é? (Professora
Lirio).

Exatamente, onde € o reftgio deles, ja que nao podem ir para a rua?
Aqui. (Professor Ciclame).
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Na escola. (CP 2 EMEF).
Para brincar aqui. (Professor Ciclame).

Tal preocupacgao ainda foi percebida na fala da CP 2, logo no

primeiro encontro realizado pela supervisora/pesquisadora, a qual
nos remete as constatagdes de alguns pesquisadores a respeito da
diminuigao do tempo de brincar no ensino fundamental:

Eu nao conheci EMEI, nunca nem entrei numa EMEI, ndo sabia como
era, quando a Lu chegou, quando vocé foi falar eu falei: “Luciana, eu
estou feliz, mas estou triste ao mesmo tempo. Porque eu estou com
do6 das criangas, elas chegam 14, elas ndo brincam, elas ficam
sentadas na sala de aula, principalmente nesse momento de
pandemia”. O parque esta interditado, a brinquedoteca esta
interditada, a principio a sala de leitura, informatica, sala de artes,
tudo estava interditado, entao era sala de aula o tempo todo, licao na
folhinha, ndo podia chegar perto, sabe? Desde o inicio do ano assim,
agora que nds estamos comecando a utilizar os espagos da escola,
mas eles nao saem para brincar, ndo saem para desenhar no chao
com giz, sabe? (CP 2 EMEF, grifos nossos).

Essa mesma preocupacao ¢ acompanhada por outra quando a

coordenadora também destaca a didatizacdo da brincadeira no

ensino fundamental, como percebemos na fala da CP 2, ao

comentar o video publicado por SME, o qual trata da transicao
entre a El e o EF:
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E, antes de responder sua pergunta, ali me vem a mente a fala
daquela coordenadora no comego dizendo que é importante a gente
garantir para a crianca o direito de brincar, e quando chega 13 na
EMEF, como é complicado garantir esse direito para as criangas,
como é dificil. (CP 2 EMEF).

Por qué? (Supervisora/Pesquisadora).

Porque os professores estdo muito focados na alfabetizacao,
preocupados com a alfabetizagao da crianga, sabe? E o brincar dele é
muito voltado a alfabetizacdo. Entao a brincadeira passando em cima
da letra, é uma brincadeira, sabe? Brincadeiras voltadas para



alfabetizacdo. Esse brincar de correr como ele falou, de pega-pega,
esse tipo de brincar € quase escasso 14 no Ensino Fundamental. (CP
2 EMEF).

A partir dessa constatagao, faz-se urgente e necessario que as
escolas, que atendem criangas, repensem sua forma de organizar os
tempos e espagos de modo a garantir a brincadeira livre, entre pares,
onde as criangas possam imaginar, correr, pular, sonhar, enfim
brincar, trazendo assim seu real significado de experiéncia cultural.
O que remete a ideia de Borba, (2007, p. 42), quando indica que a
observacao de criancas e adolescentes brincando é uma excelente
fonte de conhecimentos sobre o brincar, na qual: ‘Perceberemos,
também, com mais profundidade, que a escola, como espago de
encontro de criangas e dos adolescentes e com seus pares e adultos e
com o mundo que os cerca, assume o papel fundamental de garantir
em seus espacos o direito de brincar’ (grifos nossos).

Com a fala da CP 2, fica clara a preocupagao com o processo de
alfabetizacdo, que muitas vezes acaba impedindo a crianga de viver
sua infancia. Garantir a alfabetizacdo € um direito defendido por
todos os atores educativos. A propria Organizagao das Nagoes Unidas
para Educagao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) também traz a
alfabetizacao como um direito fundamental do ser humano para que
este possa aprender a aprender. No entanto, é necessario pensar que:

Considerando que a infancia €, por exceléncia, o momento do ltdico,
da brincadeira livre, da criatividade, da imaginacao, do faz de conta,
do desenvolvimento de atividades de expressao como o desenho,
pintura, danca, poesia, teatro, fala e se queremos que nossas criangas
leiam e escrevam bem, tornando-se verdadeiros leitores e produtores
de texto, a alfabetizagdo, a aprendizagem da leitura e escrita, deve-
se configurar para as criangas, como mais uma forma de expressar o
mundo (PERES, 2012, p. 66).

Justamente, por perceber essa preocupagao em sua pesquisa e

nas transi¢oes de cargos nas diferentes escolas de educagao infantil
e ensino fundamental pelas quais passou a professora
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representante da DIPED, foi trazida por ela a seguinte fala na
reunido articulada pela supervisora/pesquisadora com as equipes
da EMEEF Jardim e da EMEI Canteiro:

Por que eu ouvia professoras na coordenacao, quando eu estava na
coordenacgao da EMEF, e eu como professora de ensino fundamental
também, com certeza, fiz e falei tudo isso, diminuia o tempo do
brincar das criangas, porque eu preciso alfabetizar e se elas ficarem
brincando, eu nao vou conseguir. Quem disse isso? Quem disse? Eu
acho que a gente precisa rever também. Inclusive até olhando para
os indices de alfabetizagdo mesmo, ja que a gente se prende muito a
eles no ensino fundamental, sdo tdo cobradas as metas, a gente esta
fazendo ha muito tempo dessa forma de nao dar para as criancas
brincarem tanto no fundamental, porque elas tém que ser
alfabetizadas. E a gente tem sérios problemas de alfabetizacdo. Eu
nao estou nem falando agora na pandemia, estou falando de antes
da pandemia ja. Logico que agora piorou. (Professora representante
da DIPED).

Neste mesmo encontro, a CP 1 da EMEI traz uma importante

consideragao a respeito deste tempo de brincar e da cultura da

escrita presentes na educagao infantil, revelando ao grupo da

EMEF como ocorrem estas praticas nesta etapa da educagao:
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Brincar e interagir é o eixo norteador, mas nao é abandonar as
criancas e deixar elas brincando e interagindo sem nenhuma
intervengao. Tem um adulto ali que é capaz de olhar para aquelas
situacdes e ampliar as possibilidades daquelas criangas, seja, por
exemplo, trazendo outras brincadeiras que elas nao conhecem,
fazendo oficinas que vocé sabe que elas gostam, mas que vocé da um
tom para ampliar o desenvolvimento das criancas. (CP 1 EMEI).

A escrita ndo pode fugir da educagao infantil, principalmente de
quatro e cinco anos. Ela € uma fungao social importante. Quando eles
vao fazer. Que brinquedos nos trouxemos? A professora vai escrever
aqui para a gente nao esquecer. Vocé esta dando uma marca de que
escreve para lembrar. As criangas ficam curiosas, olham os



brinquedos que elas trouxeram: boneca. Ela faz com as criangas e
mostra essa fun¢ao social. (CP 1 EMEI).

Essa discussdo a respeito das praticas ladicas desenvolvidas
na educacao infantil, que ndo desconsidera a cultura da escrita e a
brincadeira associadas, remonta-nos ao que Peres (2012, p. 66)
afirma:

O ensino fundamental, assim, tem muito que aprender com a
educacao infantil para que de direito e de fato nossas criangas
possam alfabetizar-se com prazer, emocao e diversao. A ludicidade,
alias, como principio pedagodgico, aplica-se a qualquer idade, nédo
pode e nao deve ser uma prerrogativa das criangas de 6 anos. A
ludicidade é mais um direito da infancia para além dos 6 anos.

Compactuando com essa ideia de Peres, a representante da
DIPED, mais uma vez, traz um ponto importante para reflexao de
ambas as unidades educacionais:

Eu costumo falar que os eixos de interagdes e de brincadeiras
deveriam ser os eixos também postos nos nossos documentos do
ensino fundamental, porque deveriam ter a indissociabilidade entre
o cuidar e o educar, que também estd posta muito fortemente na
educacgdo infantil, também existe no ensino fundamental. Noés
trabalhamos com seres humanos, nds somos seres humanos.
(Professora representante da DIPED).

A questao relativa a brincadeira também foi apontada em
alguns trabalhos selecionados em levantamento realizado e
apresentado no inicio deste livro. Abrao (2011) concluiu em sua
pesquisa que, na educagao infantil, o ladico é uma dimensao da
linguagem, enquanto que, no ensino fundamental, a dimensao ¢ a
escrita, sendo o lidico poucas vezes associado as praticas.

Marcondes (2012) apontou que o tempo de brincar diminui
quando a crianga entra no ensino fundamental e Zambelli (2014)
verificou que a ruptura com o aspecto ladico, encontrada na
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transi¢ao da EI para o EF, ocorre devido as concepgdes que os
professores tém e por isso precisam repensa-las.

Ferrao (2016) indicou o brincar como caminho da
aprendizagem na infancia, e que os professores devem reconhecer
esse caminho como direito da crianca, e Corréa (2016) indicou uma
série de percepcdes que devem ser ponderadas para se garantir a
continuidade dos processos de aprendizagem na passagem da
crianca da EI ao EF, entre elas a de perceber o lugar e o espaco da
ludicidade nas duas etapas.

Zanatta (2017) identificou que a presenca da brincadeira é
atividade principal na EI, em contraposicao as atividades de estudo
no EF; Fusco (2017) e Oliveira (2019) concluiram que a brincadeira
¢ essencial na pratica pedagogica na El e no EF.

Diante de toda essa discussdao, cabe-nos destacar que a
brincadeira deve estar presente tanto na educagao infantil quanto
no ensino fundamental; que ela pode ser utilizada como
instrumento metodologico no ensino fundamental, inclusive nas
praticas de alfabetizacao, mas nao pode ser vista apenas com este
fim; o brincar faz parte e esta presente ao longo da vida de todo ser
humano; é preciso garantir as criangas tempos e espagos para o
brincar livre, entre pares, para que possam ser de fato produtoras
de culturas.

Neste sentido, a subcategoria seguinte, identificada na analise
das VS escritas pelos participantes, na ocasiao da visita aos espagos
da EMEI e da EMEF, indica a importancia do ambiente, enquanto
educador e meio para garantir o direito a brincadeira, ao
desenvolvimento, a aprendizagem das criangas na transi¢cao da
educacao infantil ao ensino fundamental.

4.5.3 Espaco
Um dos maiores estranhamentos vividos pela crianga que sai
da educagao infantil e vai para o 1° ano do ensino fundamental é a

diferenca de espago que existe entre as duas realidades de escola.
Nas escolas de educagao infantil, encontramos espagos coloridos,
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repletos de possibilidades, que remetem a ludicidade, diversidade
de brinquedos, parques, salas menores com mesas em que as
criangas sentam em grupo, banheiros e mobilidrios adequados ao
tamanho das criangas, enquanto que, geralmente, nas escolas de
ensino fundamental, o proprio tamanho do prédio ¢ maior, com
uma grande quantidade de salas com mesas e carteiras individuais,
patio, quadra, laboratdrios, enfim, uma infinidade de diferencas.

Barbosa e Delgado (2012, p. 143) apontam que a diferenca na
organizagao dos espagos das escolas de educagado infantil das de
ensino fundamental é histérica: “As salas de aula de educacao
infantil historicamente foram organizadas de forma diferenciada
do ensino fundamental. Ha& muitos anos a pobreza de
equipamentos das salas dos anos iniciais deixa as/os professoras/es
mais préximos ao século XIX do que ao XXI”.

De inicio, toda essa diferenga pode assustar, gerar insegurancga
em criangas e suas familias, e por isso demorar um tempo maior
para adaptagao a essa nova realidade. Por essa razao, a questao dos
espacos foi também tratada em estudos anteriores que trataram
sobre a transicao entre as duas etapas. Destacamos a seguir os
achados de alguns pesquisadores.

Abrao (2011), Marcondes (2012) e Garcia (2012) concluiram
que os espagos da escola de educagao infantil estao muito mais
adaptados as criangas, com mobilidrio adequado, variedades de
ambientes, inclusive ao ar livre, enquanto que as escolas de ensino
fundamental ndo estdo com seus espagos adequados para receber
as crian¢as no primeiro ano, com mobilidrios, bebedouros,
banheiros, espagos para atividades livres para criangas grandes.

Marcondes (2012) concluiu ainda que o uso dos espagos
depende das praticas pedagdgicas dos docentes, que refletem a
formagao académica que tiveram, a politica publica, as concepgdes
de crianga e de educagdo que possuem e o entendimento sobre o
processo de alfabetizagao.

Garcia (2012) e Zambelli (2014) indicam a necessidade de
preparo dos espagos das escolas de ensino fundamental para
receber as criangas advindas da educagao infantil e que o
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acolhimento ¢ fundamental para minimizar as diferengas no
processo de transicao.

Ha a necessidade de propostas ajustadas ao préximo nivel, pois sao
as mesmas criangas que sao inseridas em objetivos, estruturas e
curriculos que exigem competéncias tao desiguais. Para que as
adaptacOes e adequagdes acontecam, é de extrema importancia o
conhecimento do processo de desenvolvimento, juntamente com as
possibilidades de contexto de aprendizagem, aliando tais aspectos a
um ambiente acolhedor e inclusivo (ZAMBELLI, 2014, p. 52).

Souza (2018) indica que a mudanga do ensino fundamental de
oito para nove anos deveria provocar nos gestores e educadores a
preocupagao em garantir tempos e espagos para a crianga continuar
num processo de educagao da infancia. Para Machado (2019, p. 70-
71), é preciso

Pensar em tempos e espacos, materiais e atribui¢cdes de cada
profissional da escola, visto que sdo aspectos fundamentais para
garantir a qualidade de ensino no processo de adaptagao das
criangas e permitir que esse espago novo tenha significado para elas.

Nao apenas os pesquisadores abordaram a questao referente
ao espago, mas também algumas publicacdes da SME. Como
exemplo, temos o Curriculo Integrador da Infancia Paulistana
(SAO PAULO, 2015¢), ja apresentado nesta pesquisa. Ele é todo
pensado para a educagao da infancia, que ocorre tanto na educagao
infantil quanto no ensino fundamental e nele o espago ¢é
compreendido “[...] como o segundo educador da turma, pois &,
como a professora e o professor, um elemento essencial na
promogao das aprendizagens dos bebés e das criangas e de seu
desenvolvimento [...]".

Neste sentido, os educadores e educadoras
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[...] sdo responsaveis por repensar os tempos e espagos na Educagao
Infantil e no Ensino Fundamental, questionando as organizagdes
convencionais que tendem a posicionar as criangas umas atras das
outras, executando as mesmas tarefas ao mesmo tempo num
disciplinamento de mentes e corpos. Em seu lugar, cabe propor
novas experiéncias que favorecam interagdes e conhecimento do
mundo na perspectiva de formacdo de inteligéncias plenas e
personalidades solidarias (SAO PAULO, 2015, p- 41).

Assim, as versoes de sentido escritas pelos participantes desta
pesquisa, apds a visita que fizeram na EMEI e na EMEF, revelaram
o encantamento pelo espago da escola do outro, a0 mesmo tempo
que os fizeram refletir sobre os espagos que possuem para trabalhar
em sua propria realidade. Vejamos algumas:

Gostei muito da visita, principalmente os parques. Creio que essa
experiéncia ird ajudar muito para organizarmos os espagos da EMEF.
E pensar espagos de brincar e aprender com mais qualidade.
(Professora Lirio).

O espago organizado, iluminado, sem grades, arejado, limpo, com
cores, parques e pelo que vi atendendo as necessidades do brincar
das criangas. (Professora Margarida).

Estou encantada com a escola, senti que ha um trabalho respeitoso e
de grandes atitudes [...]. (Professora Camomila).

No entanto, a percepgao dos participantes foi além do espago
fisico ou da estrutura predial da escola. A visita permitiu que eles
visualizassem, através do espaco, as relacdes e as concepcoes
presentes em cada ambiente visitado:

Também observei o comprometimento dos profissionais da escola.
(Professora Margarida).

O que mais achei relevante foi a concepgao de infancia impressa em
cada detalhe da EMEIL Os parques, salas, atividades dos alunos
pensadas pelos professores a partir de projetos e conversas; a
consideracao que cada um remete ao ensino infantil. (CP 2 EMEF).
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[...] Pessoas entusiasmadas com a Educacao. Isso faz toda a diferenca.
(Professor Ciclame).

Essas percepc¢des coadunam com Schmitz (2012, p. 44), ao
afirmar que a escola “[...] possui uma arquitetura fisica que a
caracteriza, mas €, igualmente, marcada pelas relagdes sociais das
pessoas que convivem neste espago”. Para essa autora, a escola é,
ao mesmo tempo, espacgo e lugar:

Ela é espaco de conviver, interagir e superar os conflitos. E também
lugar, ao ser marcada pela identidade dos sujeitos que interagem
neste espago e que, por estarem inebriados nessa convivéncia-
aprendéncia, nem percebem que o tempo estd passando ou, em
outros casos, procuram conter suas emogdes e pensamentos de
forma a tornar enfadonha a convivéncia naquele ambiente
(SCHMITZ, 2012, p. 44, grifos da autora).

No tocante as relagdes e a convivéncia que se estabelecem
dentro do espago escolar, encontramos a fala da professora
Camomila, que, apos sua vista a EMEEF, relatou:

Sinto também uma conexao entre todos os funciondrios e cada olhar
amoroso. Imaginei quantas lutas esse espaco trilhou. E a professora
que trabalha ha 28 anos na escola, deu para perceber o quanto faz
parte com amor deste lugar e trabalha com respeito.

O que também nos remete ao que Schmitz (2012, p. 42) afirma:
“A organizagao espacial é marcada pelas relagdes sociais, afetivas
e culturais dos sujeitos que nela (con)vivem e por isso constitui uma
identidade propria daquele grupo”. Nesta diregao, trazemos a
contribuicao de Formosinho, quando apresenta o espago como
contexto fisico, dizendo que o espago fisico tem uma
pedagogicidade indiscutivel, porém somente o espago fisico nao
basta para caracterizar um contexto. Nesse contexto, ela questiona:

[...] por que um conjunto de salas de aula nao é (necessariamente)
uma escola? Por que uma sala ndo é (necessariamente) um ambiente?
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Por que uma escola néo € (necessariamente) um contexto educativo?
E que uma escola articula atores que mantém relagées com outros
atores, desenvolvendo atividade intencional, criando memoria da
presenca no contexto. Um contexto fisico, por si s6, nao faz uma
escola; para que um edificio escolar seja uma escola, sao necessarias
diversas condi¢des. Uma escola € um contexto social constituido por
atores que partilham metas e memdrias, por individuos em
interdependéncia com o contexto que constroem intencionalidade
educativa (FORMOSINHO, 2007, p. 23, grifos da autora).

A partir disso, podemos afirmar que a organizacao e as
relacdes que se estabelecem no ambiente podem proporcionar
acolhimento, minimizando as rupturas que existem na passagem
da crianca de uma etapa a outra. O professor Ciclame percebeu essa
importancia, quando visitou a EMEI:

Apenas posso pensar em uma Unica palavra: Felicidade. Acho que
¢é isso, esse sentimento que as criancas absorvem daqui. Um
ambiente acolhedor e confortavel. Pessoas entusiasmadas com a
Educacao. Isso faz toda a diferenca.

O acolhimento dessa crianca que chega no 1° ano ¢é
fundamental para que as rela¢des se estabelecam. A CP 1 da EMEI
também menciona essa necessidade quando visitou a EMEF, ao
enxergar uma escola com uma diversidade consideravel de espacos
que podem garantir acolhimento as criangas: “Assim, neste novo
espaco as criangas podem ser acolhidas, respeitadas e aprenderem
sem rupturas e sem praticas fragmentadas” (CP 1 EMEI).

As percepgoes a respeito do acolhimento identificadas nas
falas destes participantes dialogam com Barbosa e Delgado (2012,
p. 140-141, grifos nossos), quando afirmam que:

As criangas ao ingressarem na escola aos 6 anos (no ensino
fundamental) entram também em um novo universo, onde irdo
estabelecer relagdes com adultos que nao serao mais familiares, e a
professora precisara ter condi¢gdes de compreender as expectativas,
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os temores, as ansiedades das criangas e das familias, acolhé-las e
conversar sobre as mudangas no ensino ora em andamento.

Além de visualizar as concepgdes presentes nos espagos
visitados, alguns participantes revelaram suas proprias concepgoes
a respeito de uma educacdo de criancas, enxergando a
potencialidade do ambiente a partir do que entendem:

Todos os espagos sao extremante importantes, todos muito amplos e
é possivel criar inimeras propostas. Na brinquedoteca é possivel
utilizar varios cantinhos que vao proporcionar o desenvolvimento
da imaginagao e vivenciar situa¢des relacionadas ao nosso cotidiano.
O parque, a sala de leitura sao maravilhosos e as criangas poderao
criar, utilizar diferentes tipos de materiais. A escola é maravilhosa,
tem potencial para realizagdo de um trabalho continuo com a
educagao infantil, se houver parceria de ambas. Se houver
profissionais comprometidos e com boas propostas, este ambiente
tem condi¢dbes de desenvolver inumeras habilidades e
potencialidades. (Professora Hibisco).

Hoje percebi o espago da EMEF como um terceiro educador.
Observei varios lugares que permitem as criangas brincarem,
interagirem e se desenvolverem de forma ludica. [...] (CP 1 EMEI).
Na sala de leitura me imaginei 1a, quantas oportunidades para o
pensar, aprender e imaginar, a professora demonstra uma
preocupagao em reinventar e proporcionar ndo mais que um livro
[...]: (Professora Camomila).

Como podemos perceber, as falas das trés educadoras da
EMEI revelam como elas enxergam o espago visitado e as
possibilidades que vislumbram a partir do que acreditam. Por isso,
podemos dizer que, para além da organizacgao fisica da escola, seja
ela de educacdo infantil ou de ensino fundamental, é necessario
trabalhar as concepgdes sobre crianga, infancia, culturas infantis e
escolares com todos os atores educativos envolvidos no processo
de educagdo das criangas. Nao basta ter uma escola organizada,
com diferentes espagos, ricos em potencialidades, se nossos
educadores ndo acreditarem que as criangas continuam sendo
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criangas, quando chegam no ensino fundamental. E preciso romper
com a ideia de que elas passam a ser alunos quando ingressam no
1° ano. A respeito das concepgdes, Barbosa e Delgado (2012), ao
tratarem da ampliagao do ensino fundamental para 9 anos, também
apontam a necessidade de repensar a concepgao. Segundo elas,

Quem sabe esse 1° ano do ensino fundamental, atendendo criangas
pequenas, possa propiciar uma alteracgdo na concepcao de
aprendizagem dessas criangas, pois os conhecimentos delas advém da
interagdo direta — corporal, experimental, sensorial — com elementos
que agucem a curiosidade e que permitam experimentar, desenvolver,
sistematizar, conectar (BARBOSA; DELGADO, 2012, p. 141).

Uma das professoras da EMEF e a CP 1 da EMEI identificaram
a necessidade de repensar as concepgOes para utilizacao dos
diferentes espagos no ensino fundamental, e que a organizacao
deles talvez possa ajudar nessa mudanga de concepgao. Para essas
profissionais:

A ruptura é na concepc¢ao de educacao. Na EMEI centrada na crianga
e seus interesses. Na EMEF centrada em um curriculo pré-definido.
Podemos fazer adaptagdes no espago, adotar um ou outro
procedimento, mas seria uma mudanga de fora pra dentro. Entretanto,
pensando bem, talvez estas mudangas praticas: escola mais colorida,
mobilidrio mais adequado, brinquedoteca, parque, rotina diaria e
semanal que mantenha as coisas que sao feitas na EMEI (leitura
deleite, roda de conversa...) talvez isso va desestabilizando nossas
concepgdes de educagao. (Professora Cravina).

Vejo que é apenas uma concepgao essa transicdo da EMEI para a
EMEF. (CP 1 EMEI).

Essas falas remontam ao que Barbosa e Delgado (2012) trazem
a respeito de como deveria ser compreendido o espago de sala de
aula de um 1° ano, a0 mesmo tempo que indicam que nao basta o
espaco adequado se o professor nao sabe utiliza-lo, se ndao muda
sua concepgao:

137



Assim, seria incompreensivel colocar as criangas de 6 anos em salas
com mobilidrio inadequado (em altura e peso), sem materiais basicos
como lapis de cor, lapis de cera, tintas, pinceis, gravador,
brinquedos, livros de literatura infantil de boa qualidade, revistas
(assinaturas), jogos estruturados, equipamento para reproduzir
imagens, textos... Porém, nao adianta enviar em setembro ou para
um educador que ndo sabe o que fazer com ele (BARBOSA;
DELGADQO, 2012, p. 143).

Trabalhar as concepg¢des por este caminho nos leva ao conceito
da pedagogia da participacdo, que envolve entender a crianga
como protagonista, ativa e competente no processo de educagao, de
aprendizagem, inclusive participando da organizacdo dos
diferentes espagos, contribuindo para que se tornem ambientes
educativos. Nao estamos falando de uma crianga passiva, numa
perspectiva de pedagogia transmissiva, tradicional, mas de uma
pedagogia da participacao. Assim,

A pedagogia da participagdo centra-se nos atores que constroem o
conhecimento para que participem progressivamente, através do
processo educativo, da(s) cultura(s) que os constituem como seres
socio-histdrico-culturais. A pedagogia da participacao realiza uma
dialogia constante entre a intencionalidade conhecida para o ato
educativo e a sua prossecugdo no contexto com os atores, porque
estes sdo pensados como ativos, competentes e com direito a co-
definir o itinerario do projeto de apropriacdo da cultura que
chamamos educacao (FORMOSINHO, 2007, p. 18-19).

Convidar as criangas, propiciar condi¢cdes para que elas
participem da organizagao dos tempos e espagos na escola pode ser
uma boa estratégia para minimizar as situa¢des de ansiedade delas
ao adentrarem num espago grande, tao diferente do que estavam
habituadas na educagdo infantil, além de contribuir para a
construcao da identidade daquele grupo.

Verifica-se, assim, a importancia do debate sobre a organizagao
espacial da sala de aula, para que o professor possa construir, com
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seu grupo de criangas, a identidade coletiva e de cada uma em sua
singularidade, gerando o sentimento de pertencer e poder
transformar o espaco (SCHMITZ, 2012, p. 42).

Neste sentido, a supervisao escolar, percorrendo os espagos
das unidades educacionais nas visitas de agdo supervisora, enxerga
e dialoga com a equipe sobre as concepgdes reveladas naquelas
organizacoes; sugere modificagoes e promove reflexdes de como os
espagos podem ser organizados com e para as criangas, de modo a
promover de fato um aprendizado significativo e um sentimento
de pertencimento aquele grupo e ambiente. Concordamos com
Jarra (2018, p. 34), quando ela afirma que

Quem pratica a supervisao escolar nesta perspectiva sabe que, ao
adentrar a escola, o espago vai dando pistas e oferecendo
informacdes sobre as formas de pensar e viver a educagao dentro das
instituicdes. Muitas questdes e concepgbes vao se revelando na
forma como as unidades organizam os espagos, os tempos, 0s
materiais.

Quando a supervisdo escolar problematiza essas questdes em
sua agao, ela mostra o que € importante, o motivo de sua luta:

A luta é por uma escola de ensino fundamental que tenha
brinquedos, mesas coletivas, paredes coloridas pelas produgoes das
criangas, animais de estimacao, roda de conversa, mobiles de papel
laminado, teatro de fantoches e marionetes, espelhos, livros de
histdrias, revistas e figurinhas, tatuagens; onde as tintas e pincéis, o
tapete, colorido e o teto com o céu e as estrelas douradas possam
entrar, sem restri¢des no 12 ano do ensino fundamental, construindo
outras possibilidades de pensar e viver a educacao com as criancas
(BARBOSA; DELGADO, 2012, p. 142).

Isso significa que as questdes referentes a infancia nao devem
ser pensadas e discutidas apenas nas visitas de acao supervisora as
escolas de educagao infantil, pois embora nao exista, na Rede
Municipal de Educagdo de Sao Paulo, um documento que explicite
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como deve ser cada espaco das EMEFs, como temos os Padroes
Basicos de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana ou
Indicadores de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana ou ainda
a Resolucao CME n® 05/2019, que trata dos ambientes educativos
das escolas de educacgao infantil, as escolas de ensino fundamental
recebem criangas pequenas e permanecem com elas até chegarem
a adolescéncia e por isso necessitam pensar que,

Além da sala de aula, outros espagos do ensino fundamental devem
ser modificados, banheiros, adaptados a altura das criancas, salas
com biblioteca, patios com equipamentos e jogos que, em geral, os
gestores apenas designam para as criangas menores. Isso talvez
signifique construir um contagio da educacdo infantil no ensino
fundamental e a defesa da infancia nesse nivel educativo
(BARBOSA; DELGADO, 2012, p. 142).

Uma das maneiras para que esse contagio aconteca pode ser
por meio da documentagao pedagogica que as EMEIs enviam as
EMEFs todo inicio de ano (agdo que ¢ acompanhada pela
supervisao escolar) pois nela sdo contadas as experiéncias vividas
pelas criangas, dando pistas de como eram organizados os tempos
e os espacos naquela instituicdo, além de narrar o percurso de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga, para que haja, entao,
uma continuidade neste processo — é sobre esta subcategoria que
trataremos na proxima segao.

4.5.4 Continuidade a partir da documentacao pedagoégica

Uma das agOes de articulagdo entre as duas etapas tratadas
nesta pesquisa, prevista na legislacao federal e municipal, é o envio
da documentagao pedagogica, elaborada pelas professoras da
educacao infantil, as escolas de ensino fundamental. Essa é uma
agao que permite aos profissionais que recebem as criangas na nova
escola conhecerem a trajetdria de aprendizagem de cada uma, além
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de perceberem como é desenvolvido o trabalho na educacdo
infantil, pois, nessa documentacao,

As jornadas documentadas nao sdao apenas aquelas vividas pelas
criangas, mas também as que professores/as vivenciam, registra-se,
portanto, as aprendizagens e também as propostas pedagogicas, ou
seja, o que se ensina e como se ensina (MERLI, 2018, p. 2).

Essa tematica foi trazida pelas coordenadoras pedagogicas das
duas unidades, universo desta pesquisa, logo no primeiro encontro
de articulagao promovido pela supervisora/pesquisadora, quando
a CP 1 EMEI questionou a CP 2 EMEF a respeito da qualidade dos
relatdrios descritivos que recebem todo ano da EMEI e acabou
ouvindo que, algumas vezes, as professoras nao leem essa
documentacao ou fazem a leitura apenas de uma ou outra:

Af eu pergunto, por exemplo, os relatérios que a gente faz aqui, que
a gente encaminha, quando vocé tem conhecimento através do que
esta 1a, do que foi escrito, das fotos, vocés conseguem entender um
pouquinho do que a gente faz aqui, ou vocés acham que faltam
algumas coisas? Eu acho que é interessante a gente perguntar para
poder, até porque assim, é muito do que eu espero, o que eu espero
das criangas da EMEI, e ai quando chega na EMEF, tem uma
expectativa também, nao é? Ai quando vocés conhecem o
documento que a gente envia, vocés percebem, conseguem dar
continuidade, ou ta faltando? Acho que tem que ter uma conversa
franca até para a gente: "olha, falta isso". E, nao sei, acho que talvez
seria legal, a gente esta sempre querendo melhorar. (CP 1 EMEI).

E quanto aos relatérios que vocés enviam, eu vou falar como
professora, porque eu sou coordenadora ha pouco tempo e eu
praticamente so trabalhei no ciclo de alfabetizacao na EMEF, peguei
por dois anos o primeiro ano, em alguns casos a gente vai até os
relatorios que vocés mandam para saber como era aquela crianga na
EMEI, em outros casos a gente, em alguns momentos a gente acaba
nem lendo, vou ser bem sincera para vocé [...]. (CP 2 EMEF).
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A resposta da CP 2 EMEF revela que, muitas vezes, os

profissionais que recebem essa documentagao na EMEF, nao

atribuem a ela o valor que realmente tem, pois nao a leem antes de

receberem as criangas vindas da educacdo infantil, ora por nao

entenderem como ela é produzida, ora por ndo conseguirem tempo

para essa leitura. Na continuagao da sua resposta, ela deixa isso
ainda mais claro:

Eu fui perguntar para as professoras esses dias atras sobre os
relatérios também, e falei assim para uma das professoras, eu falei
assim: "vocé tem utilizado os relatdrios que vem?", ela falou assim:
"olha CP 2 EMEF, eu ja li alguns desses relatérios e percebi que
quando chegou, que a crianca nao era aquilo que estava escrito, que
ela era diferente daquilo que estava escrito, entdo em alguns
momentos eu nem recorro aos relatérios para saber o que a crianga
aprendeu 14 ou fez, eu gosto de pegar ela e saber como ela é aqui",
entendeu? Entdao eu como professora eu lia alguns relatdrios, mas
nem todos, eu lia como professora. Alguns eram bem sucintos,
outros com muitas paginas e o tempo que a gente tinha na escola ali
para ler também nao era um tempo muito grande para parar e fazer
a leitura de todos aqueles relatérios, alguns eram enormes, muitas
e muitas paginas, de dez paginas de cada aluno, entendeu? Entao o
tempo era pequeno para a gente parar para ler aqueles relatérios,
mas alguns a gente recorria sim a leitura. Em alguns a gente
percebia que parecia uma copia, copia e cola do outro. (CP 2 EMEF,
grifos nossos).

Na verdade, os professores nem sabiam o que fazer com os relatérios, ai
eu perguntei para a professora do primeiro ano: "o que vocé tem feito?",
"entrego para os pais no dia da reunido", ai depois alguém falou para
mim, ndo sei se foi a Supervisora, falou assim: "olha, eles ja entregam na
reunido para os pais uma copia e a outra vem para escola, nao precisava
entregar de novo para os pais”, a gente nao sabia nem o que fazer com
eles. (CP 2 EMEF, grifos nossos).

Essas falas exemplificam o que Merli (2018, p. 2, grifos nossos)

afirma:
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Profissionais da EI, por vezes, denunciam que dispendem grande
parte de seu trabalho na elaboragdo de tais registros e que estes sao
ignorados pelas familias e por professores/as das turmas de primeiro
ano. Por outro lado, professores/as de primeiro ano, por vezes, nem
mesmo recebem esses registros, que se ‘perdem’ em gavetas e mesas
quando entregues nas escolas de EF. Nos casos em que
professores/as do primeiro ano tém acesso aos registros, ha aqueles
que os arquivam em seus armdrios e os consultam apenas quando
querem saber mais sobre criancas que demonstram
comportamentos ‘atipicos’; e ha também aqueles/as que leem os
registros, mas parece nao encontrar o que procuram neles.

Quando a CP 2 EMEEF afirma que a crianga muda e que ela é
diferente do que estd escrito no relatorio, é revelado o nao
entendimento a respeito da finalidade da documentagao
pedagdgica, que nao é classificar as criancas, mas sim descrever seu
processo de aprendizagem, sua trajetéria. Nas palavras de Merli
(2018, p. 5), “E notério o carater processual dado a avaliagio a ser
realizada na Educacdo Infantil, por meio da qual se busca
acompanhar e registrar aprendizagens e praticas, evidenciando o
trabalho realizado e os avangos conquistados pelas criangas [...]".

Assim, a CP 1 EMEI esclareceu que a documentagao serve para
conhecer o percurso da crianga e planejar a partir do que elas ja
conhecem.

[...] a questao da leitura, ela fica muito naquilo que eu quero conhecer
do aluno, ai eu estou com problema eu vou ler para conhecer, e ai ndo
vai para conhecer o potencial que foi desenvolvido, destravado,
porque tem o parecer, tem o percurso que a crianga viveu com
imagem, com foto, tem o parecer do professor que vai mostrando
quais os projetos que foram realizados, e ai a gente percebe também
que tem uma demanda que também nem olham para essa demanda,
ndo é? De pensar, poxa, eles ja conheceram tais e tais pintores, tais e
tais artistas, o que eu posso fazer, puxar para alfabetizacao e
trabalhar? Eu posso fazer esse, ja que o foco esta tao na alfabetizacao
e que é preciso alfabetizar até o terceiro ano, agora nao sei se € até o
segundo porque mudou, até o segundo ano, entio ndo é mais
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produtivo eu ja ver alguma coisa que ja estio trabalhando, que eles
tenham conhecimento prévio, um repertdrio e usar isso, e ai dar uma
continuidade? (CP 1 EME]I, grifos nossos).

Partir de algum conhecimento prévio da crianga, para planejar
a pratica pedagogica com e para elas, significa respeitd-la,
considerd-la de fato como protagonista de todo processo de
aprendizagem, o que nos remete a uma das exigéncias do ato de
ensinar defendido por Freire (1996, p. 33): “Ensinar exige respeito
aos saberes dos educandos”.

A questao da continuidade que pode ser garantida a partir do
tratamento que é dado a documentagao pedagdgica coaduna com
a afirmacao de Merli (2018, p. 8, grifos nossos):

A documentacdo pedagdgica composta por registros elaborados na
EL pode ser instrumento potencializador da articulagao com o EF,
pois parte-se do pressuposto de que esta documentagao comunica o
trabalho realizado e os percursos vividos pelas criangas, o que
permite a professores/as dos anos iniciais do Ensino Fundamental
dar continuidade as jornadas educativas vividas por meninos e
meninas que ingressam no primeiro ano.

A partir da tematica levantada nessa reuniao, foi planejado um
encontro formativo entre os profissionais das duas unidades
educacionais, no qual a CP 1 EMEI apresentou ao grupo da EMEF
como foi o processo formativo de suas professoras na elaboracao
da documentagao pedagogica e o que podem esperar desses
relatdrios quando eles chegarem na EMEF:

O registro que chega é o percurso que ele viveu aqui. Nao tem como
eu fazer outro tipo de registro. A vida que eles tiveram aqui, os
projetos que fizeram aqui, como ele sentia essas experiéncias, entao
a gente. Porque quando a gente conversou, era meio que ele era
silabico, se ele sabia isso ou aquilo. A educagao infantil nem pode
trabalhar essa perspectiva. A gente trabalha a questao da oralidade,
da escrita, do corpo, do som, do movimento, da arte, de tudo isso
junto. Quando a gente vai escrever, a gente escreve sobre isso [...]. E
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sobre esse aspecto que eu quero que vocés leiam os relatdrios que
chegam ai. (CP 1 EMEI).

Vale destacar que, durante essa reuniao, veio a tona o contexto
pandémico que o pais ainda enfrentava durante a realizagao desta
pesquisa e como esse momento influenciou na expedi¢do da
documentacdo pedagogica enviada para as escolas de ensino
fundamental. A professora Alecrim fez questao de explicar aos
profissionais da EMEF que

Seria importante a gente refletir sobre uma questao que a gente nao
pode esquecer em nenhum momento. A gente tem dois anos de
pandemia praticamente, e o primeiro ano a gente ficou online e o
relatorio foi um desafio gigantesco. [...] No ano passado foi um outro
desafio, porque nos tivemos diversos recomecos: fecha sala, abre sala
por causa de COVID em professor, por causa de COVID nas criangas.
No comego era uma quantidade de crianga, depois retornou com
mais criangas e depois com mais ainda. No final do ano foi 100%. A
gente ficou de cabelo em pé de como fazer esse relatdrio ser o mais
proximo do que a crianga é de verdade [...]. O relatério que vai
chegar para vocés, provavelmente, das nossas criangas, ndo vai ser
nesse corpo que a CP 1 mostrou agora — aquilo era em outro
momento. Mas a gente tem muita chance, nesse ano, de que tudo vai
ser muito melhor. (Professora Alecrim).

Durante a realizagdo das agoes de articulagao, ficou claro que
varios profissionais do ensino fundamental nao tinham total
entendimento da finalidade da documentagdo pedagogica,
entendendo-a como um simples documento para conhecer
aspectos comportamentais das criangas. Vejamos algumas falas que
demonstram essa constatacao:

[...] esse relatdrio nunca alterou nada do meu planejamento, por mais
que ele existisse, ele nunca influenciou no meu planejamento, porque
eu pegava um relatério e falava assim, “Eu acho que eu tenho que
adaptar isso daqui, porque eu tenho uma turma x ou y”. (Professora
Magnodlia).
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[...] eu me lembro de uma coisa que era mais por parte da EMEI
enviavam aqueles relatdérios das criangas e houve alguns momentos
em que nas organizagdes escolares havia uma certa socializacao de
alguns casos, de algumas criancas desse documento com o grupo
grande. (Professora Cravina).

[...] e outros eram bem ricos em detalhes, contava que a crianca
chorava em alguns momentos, sabe? Que a crianga, ela tinha
dificuldades no relacionamento com os colegas na sala. (CP 2 EMEF).

Essa falta de entendimento talvez se dé em virtude do préprio
processo e registro da avaliacao, que ocorrem de maneiras diferentes
na educagdo infantil e no ensino fundamental. Por isso, “[...] a
transigao da EI para o EF é marcada por rupturas e uma delas refere-
se as formas de avaliagdo das criangas, de suas aprendizagens, de
suas construgoes” (MERLI, 2018, p. 3).

Para que os professores do ensino fundamental passem a
considerar a trajetéria das criangas expressa na documentacao
pedagogica que recebem da educagao infantil e entendam que ha
diferenga no processo de avaliagdo desta etapa, é necessario
investir na formagao destes profissionais, pois, assim,

[...] o processo de documentar praticas e aprendizagens, tdo presente
na Educacao Infantil, contribuira com a transigao das criangas para o
primeiro ano, de forma a garantir continuidades, apenas se os
registros enviados as escolas de EF servirem como elementos de
reflexdo e conscientizacdo acerca das jornadas vividas pelas criangas;
0 que exige a criacio de espacos formativos nido apenas para
professores/as da EI, mas também para aqueles/as que recebem as
criancas no EF (MERLI, 2018, p. 7, grifos nossos).

Durante a entrevista, os participantes relataram suas
percepgoes sobre as agOes de articulagdo que foram realizadas
durante a pesquisa, enfatizando aspectos sobre a importancia da
documentacao pedagodgica:

Eu sempre acompanhava, sempre achei interessantes os relatdrios
que vém da EMEI, quando chega aqui do primeiro, pelo relatdrio
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porque ali ja da para vocé ter uma ideia de como € a crianga, para a
gente desenvolver o trabalho com eles, mas agora conhecendo mais,
pessoalmente, com essa visita que nos fomos 14 e com essas reunides,
fico bem mais claro para gente estar... quando eles chegam aqui,
acolhendo-os aqui. Achei bem interessante. [...] aqui e uma coisa que
eu também acho importante, é esse registro que a gente recebe de 14
e nos aqui também podemos continuar. (Professora Orquidea).

Eu percebi que o registro que eles fazem 13, que eles mandam para a
gente aqui, é uma coisa que é bem trabalhosa e para a gente
conseguir compreender realmente de onde partir com aquela crianga
quando ela chega aqui tem que ler aquele registro, sendo a gente nao
consegue ter uma nog¢ao daquilo que realmente... as criangas que
estao vindo para ca, elas aprenderam. (Professor Ciclame).

[...] me senti muito a vontade de realmente contar como eu trabalho
aqui na escola e também acolher um pouquinho das curiosidades
que as professoras tinham, porque esse didlogo, essa conversa, eu
acho que é importante porque ele da... ele instrumentaliza as
professoras a entenderem o que € importante eu saber das criangas
que estao chegando da educacado infantil aqui na minha unidade?
(CP 1 EMEI).

[...] o relatério mostra o que a gente faz, porque a gente mostra as
brincadeiras, a gente fala o que realiza e o que as criangas apresentam
para nds. Entao, acaba que ela ja vai ter a oportunidade e isso foi um
cutucao até para mim, as vezes a gente deixa para depois o relatorio,
a gente nao lé logo de cara, a gente vai lendo depois, porque tudo
vai, como eu disse, vai consumindo, quando vocé conduz para que
isso seja feito com primordial, ai vai acontecer. (Professora Alecrim).
[...] elas passaram bem a parte minuciosa do que elas fazem no
registro que a gente recebe mesmo aqui aquelas pastas, mas eu acho
que o nosso olhar vai mudar um pouquinho, porque da uma
sensacgao de que era sempre o mesmo, vocé vai ler a mesma coisa e a
gente viu que estd sendo feito um trabalho para fazer esse registro
ser efetivo, ser uma coisa mais direcionada para essa transi¢do
mesmo. [...] ndo sei se isso é possivel, mas que eles deveriam chegar
antes, inclusive, para que a gente tivesse acesso a esses relatdrios
naquelas semanas do nosso planejamento que a gente vai fazer a
acolhida das criancas. Entdo, a gente ja sabe quem sao essas criangas,
as vivéncias delas da EMEI [...]. (Professora Magndlia).
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A importancia dada a leitura e apropriacao da documentagao
pedagodgica, apds as agOes realizadas, revela uma postura
democratica e amorosa destes educadores, pois, a partir do
momento que entenderam como ela é elaborada, sentem a
necessidade de se prepararem para receber as criangas na EMEF,
conhecendo o processo de aprendizagem pelo qual passaram antes
de chegarem na nova escola. Nas palavras de Dowbor (2008, p. 68),
“O ato de se preparar para receber o outro requer da parte daquele
que se prepara postura amorosa. Revela certo querer bem pelo outro
que anuncia/denuncia uma forma generosa de estar no mundo”.

Para além de ser uma postura amorosa,

Esse processo de transicdo entre EI e EF, de maneira articulada,
também pode ser favorecido por meio da documentagao pedagogica,
que possibilita a tomada de consciéncia sobre a propria pratica, bem
como a discussado dos registros em espagos formativos, nos quais se
torna possivel ouvir opinides de outras pessoas sobre o que fazemos
(MERLLI, 2018, p. 8).

Desse modo, pode-se afirmar que promover encontros entre
os educadores das duas etapas, para discussao a respeito do
trabalho que é realizado em cada uma, e a forma como concebem a
avaliagdo na educagao infantil, contribui para que haja um
acolhimento dos saberes que as criangas trazem da EMEI e assim
deem continuidade a eles.

Concordamos com Arakaki (2018, p. 138-139), quando afirma:

Nesse contexto, o supervisor escolar ocupa um importante papel no
processo educativo como ator que pode possibilitar a integracao
entre as Unidades Educacionais [...] buscando a reflexao sobre a
documentacdo pedagdgica enviada de uma UE para outra.

Diligenciar para que essa documentacao chegue até a EMEF e
orientar que ela seja de fato considerada pelos profissionais no
ensino fundamental faz parte das agOes realizadas pela supervisao
escolar — o que confere a este profissional um importante papel.

148



5. CONSIDERACOES FINAIS

Em se tratando da agdo supervisora na escola de
educacao basica, a ‘visdao sobre’ perpassa tudo o que
concerne as relagdes entre educandos, educadores,
contetdos, métodos, processos formativos, enfim, a
todo contexto em que ocorre a agao educativa e as
relagdes que dai sdo estabelecidas, tanto no ambito do
processo de ensino-aprendizagem, como no ambito
do sistema em que se situa a instituicdo escolar
(SALMASO, 2012, p. 94).

Considerando a “visao sobre”, apresentada por Salmaso, a
presente pesquisa-intervengao teve por objeto a agdo supervisora
na articulacao entre a educagao infantil e o ensino fundamental no
processo de transicdo das criancas entre essas duas etapas da
educagao, procurando responder se a supervisao escolar pode
contribuir para a articulacdo entre a educacao infantil e o ensino
fundamental no processo de transicao das criangas, além de
indagar sobre quais estratégias sao utilizadas na a¢ao supervisora
que favorecem essa articulagao.

Deste modo, o objetivo geral foi compreender como a
supervisao escolar pode contribuir para a articulagao entre a
educacdo infantil e o ensino fundamental no processo de transigao
das criancas.

A pesquisa de campo foi iniciada no segundo semestre de 2021
e se estendeu até fevereiro de 2022, periodo em que as escolas
municipais de Sao Paulo estavam retomando gradativamente o
atendimento presencial de 100% as criangas, em virtude da
pandemia de Covid-19. Por essa razao, algumas ac¢des de
articulagao desenvolvidas contaram com meios virtuais para a sua
realizagao.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi necessario fazer um
estudo sobre a constituigao do cargo de supervisao escolar ao longo
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do tempo e quais as suas atribuigdes na atualidade — o que revelou
que a construgao da identidade deste profissional estd em constante
movimento e que a atribuicdo de articular as diferentes etapas e
niveis da educagao, embora ndo esteja presente no rol de
atribui¢des do cargo, apresenta-se em alguns documentos oficiais
da Secretaria Municipal de Educac¢do (SME), na acao de alguns
supervisores escolares, indicando que é possivel a este profissional
contemplar o aspecto da transi¢ao em sua pratica.

Pesquisando, tanto nos documentos oficiais federais quanto
nos municipais de Sao Paulo, as questdes relacionadas a articulagao
das criangas da educagao infantil para o ensino fundamental,
constatamos que as duas esferas tratam deste tema, trazendo a
educagao basica como um todo organico, e alguns deles indicam
acOes que podem ser realizadas pelas escolas para garantir a
passagem da crianga de uma etapa a outra sem rupturas, mas
garantindo continuidade no processo de desenvolvimento e
aprendizagem.

Verificamos que tais documentos trazem a importancia da
discussao a respeito das concepgoes de crianga, infancia, culturas
infantis e escolar, e do aspecto ludico que deve permear toda a
educacado de criangas, sejam elas da educagao infantil ou do ensino
fundamental.

Algumas agoes indicadas nestas publicacoes oficiais foram
articuladas pela supervisora/pesquisadora nesta pesquisa e, a
partir da analise dos dados obtidos, por meio dos registros dos
encontros realizados, das versoes de sentido e das entrevistas,
chegamos a confirmar a hipdtese de que a supervisdao escolar,
dentro de sua rotina de acompanhamento as unidades
educacionais e nos didlogos estabelecidos com as equipes gestoras,
pode contemplar agdes pedagogicas que estimulam e promovam a
integracao entre esses dois niveis da educacdo basica, pois
supervisiona tanto as escolas de educacao infantil quanto as de
ensino fundamental, as quais atendem as mesmas criangas em suas
diferentes idades.
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A partir disso, constatamos que a supervisao escolar, ao
contribuir para a transicao das criangas que saem da educagao
infantil e sdo direcionadas ao ensino fundamental, exerce
diferentes papéis, com possibilidades para:

a) Articulagdo: pois consegue articular os diferentes
profissionais das duas etapas, como uma ponte, um elo, facilitando
a comunicagao, estimulando e promovendo encontro entre eles;

b) Formagao: uma vez que, percebendo as demandas
formativas das unidades educacionais, trabalha na formacado da
coordenacao pedagogica, tanto durante as visitas a escola quanto
nas reunides setoriais e em parceria com a Divisao Pedagdgica
(DIPED);

c) Orientacdo e acompanhamento: pois deve orientar as
equipes quanto as agOes de articulagio entre as etapas e
acompanhar a expedicio e o tratamento que é dado a
documentagao pedagogica que é enviada a EMEF pela EMEL além
de verificar se a crianca tem o direito de viver a sua infancia
garantido, por meio de um processo de transicao sem rupturas.

Para além disso, problematizar o Projeto Politico-Pedagogico
(PPP) da unidade educacional ¢ uma das estratégias que a
supervisdao escolar pode desenvolver para articular uma etapa a
outra, promovendo reflexdes com as equipes gestoras a respeito de:
Como a escola pensa e planeja estratégias de articulagao com outras
escolas do territorio? De que maneira a escola de ensino
fundamental acolhe as criangas e familias que chegam para o 1°
ano? Como sao tratados os relatérios que chegam da educacao
infantil a EMEF? Estes sdo considerados para iniciar o
planejamento de acolhida e trabalho com as criangas, respeitando
o que elas viveram na educacgao infantil? E quais as concepgoes de
crianca e infancia que sao consideradas nas praticas desenvolvidas
com as criangas?

Durante as visitas, também ¢ possivel a supervisao escolar,
percorrendo os espacgos da escola, especialmente os da EMEF,
perceber o que se revela na organizacao deles, nos materiais que
sao utilizados e nas praticas que sao realizadas com as criangas de
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1° ano, dialogando com a equipe sobre se tudo isso garante o
aspecto ludico e o respeito a infancia, pois afinal ainda sdo criangas.

As reunides setoriais sao ainda mais uma oportunidade para
que a supervisao escolar trabalhe o tema da transi¢do entre a
educagdo infantil e o ensino fundamental, pois, por meio delas,
pode promover o encontro entre as diferentes equipes escolares,
para juntas elaborarem um plano de transicao das escolas do
territério, como indicado no Curriculo da Cidade - Educacao
Infantil, pensando coletivamente em estratégias para que essa
articulagdo aconteca.

Tal plano pode contar com estratégias, como as desenvolvidas
nesta pesquisa: visitas dos profissionais da EMEF a EMEI e vice-
versa; encontros formativos em parceria com a DIPED para
discussao a respeito da importancia da documentagao pedagogica,
da brincadeira, e reflexao sobre infancia, criancga e culturas infantis;
interagao entre os profissionais da EMEF com as criangas da EMEL
além de outras, pensadas e planejadas pelas unidades
educacionais, que envolvam as familias e as criangas, contando
com o apoio e a articulagdo da supervisao escolar.

O presente estudo revelou ainda que, apesar de a supervisao
escolar conseguir, no exercicio de sua fungdo, contribuir para a
transicdao das criangas que saem da educagao infantil e vao para a
EMEF e de os documentos oficiais trazerem esta tematica,
indicando estratégias de articulagao, ainda ndo ha uma politica
publica que garanta meios para que essas agdes ocorram, pois, por
diversas vezes, questdes burocraticas, como o hordrio, impediram
a participagdao de varios profissionais das duas escolas nas agoes
realizadas nesta pesquisa.

Assim, para além da necessidade de haver politicas ptblicas
que garantam as agOes de articulagdo, a pesquisa revelou outras
necessidades, como:

a) Garantia de indicagao de um periodo do ano, no calendario
letivo, para que agoes de articulagao acontegam;

b) Elaboracdo de documento oficial pela SME de Sao Paulo, de
forma coletiva, envolvendo os profissionais da rede municipal de
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educacao, que indique como devem ser organizados os espagos das
escolas de ensino fundamental, pois ha apenas documentos indicando
como devem ser os ambientes educativos da educagao infantil;

c) Realizagdo de formacdo conjunta entre os professores de
educagao infantil e de ensino fundamental, promovida pela
SME/SP;

d) Participagao de todos os profissionais de educagao,
incluindo os supervisores escolares, na elaboragao de politicas
publicas de transicao.

Portanto, nos é permitido afirmar que a supervisao escolar
pode contribuir para a articulagdo entre a educagao infantil e o
ensino fundamental, ndo apenas porque supervisiona escolas que
atendem essas duas etapas, mas sim porque, antes de tudo, é um
profissional da educagdo, um educador em sua esséncia, e por isso
exerce sua pratica buscando sempre a melhoria da qualidade da
educacdo, a qual passa pela continuidade dos processos de ensino-
aprendizagem, garantindo que a educacao basica seja, de fato, um
todo organico que respeita a crianga em todas as etapas.

O principal potencial deste estudo € contribuir para que a
supervisao escolar, no desenvolvimento de sua agao supervisora,
construa, junto as unidades educacionais que supervisiona, um plano
de transicao entre a educacao infantil e o ensino fundamental, com
estratégias que promovam reflexao, estudo e a articulagdo entre essas
duas etapas, de modo a garantir a continuidade do processo de
educagao, seja por meio das visitas as escolas, das reunides setoriais
ou da analise e problematizacao do PPP.

Considerando os achados desta pesquisa, a supervisora/
pesquisadora continuou a discussao sobre o processo de transigao
das criangas da educagao infantil para o ensino fundamental
durante todo o ano de 2022 e, no segundo semestre do presente
ano, iniciou a construgao coletiva do plano de transi¢do junto as
unidades educacionais do seu setor de supervisio, que
permaneceram as mesmas de 2021.

A elaboragao de tal plano tem ocorrido simultaneamente as
acoes de articulagdo e tem confirmado o papel articulador,
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orientador e formador da acdo supervisora, pois a
supervisora/pesquisadora problematiza e dispara essa tematica e
as educadoras das unidades, coletivamente, vém construido
estratégias e desenvolvido agdes de articulagdo de maneira
autbnoma, envolvendo as criancas e suas familias, contando
sempre com 0 apoio e incentivo da supervisora escolar.

Neste momento, a elaboracdao e registro deste plano de
transigao estd em andamento e ha a intengao de publiciza-lo para
que, simultaneamente aos dados produzidos nesta pesquisa, possa
servir como sugestao e apoio para estudos e reflexdes a respeito dos
processos de transigao das criangas que saem da educagao infantil
e sao direcionadas ao ensino fundamental e subsidiar a agao
supervisora na articulagdo, orientagdo, acompanhamento e
formacao das agOes de transicao entre as etapas de educagao
tratadas neste estudo.

No entanto, esta pesquisa ndo tem a pretensdo de apontar
todos os caminhos para a supervisao escolar articular a transigao
das criancas que saem da EMEI e vao para a EMEF, pois, para que
tal articulacio ocorra de maneira exitosa, € necessaria a
participagao de muitos outros atores educativos, que nao foram
profundamente tratados neste estudo, além da continuidade na
investigacao a respeito da elaboracao de politicas publicas de
transicdo, de como a crianga vive sua infancia no ensino
fundamental e de como garantir a continuidade, ndo somente da
educagao infantil para o 1° ano, mas também quando a crianga sai
do 52 para o0 62 ano e quando o adolescente do 9% ano ¢ encaminhado
para o ensino médio, de maneira a contribuir para a organicidade
de toda a educacao basica.

Desse modo, ainda hd muito para prosseguir, pois nao basta
apenas a supervisao escolar articular as diferentes escolas ou tratar
o tema da transi¢do nos documentos oficiais; é necessario que o
governo municipal invista em politicas publicas de transicao,
ouvindo e envolvendo os diferentes atores educativos e garantindo
que as diversas transi¢Oes pelas quais a crianga passa no sistema
educacional ocorram de maneira continua e sem rupturas.
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Reconhecendo a importdncia de
promover a transi¢do entre Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental, a
pesquisa-intervencdo apresentada
neste livro, traz a tona a agdo
supervisora na articulagdo entre
essas duas etapas, de modo a
garantir continuidade no processo de
desenvolvimento e aprendizado das
criancas, envolvendo os diversos

atores da agdo educativa.
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