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RESUMO

Com a finalidade de ampliar o atendimento educacional no pais, foram aprovadas
recentemente leis que alteraram tanto a organizacdo das escolas como a populacao por elas
atendidas, como foi o caso da lei n® 11.274/2006 que estendeu o Ensino Fundamental de oito
para nove anos com matricula dos alunos aos seis anos de idade. O Ensino Fundamental de
nove anos e as implicacdes decorrentes desta alteracdo legal foram objetos de estudo na
presente pesquisa que teve como proposta analisar a articulacdo entre os textos legais e a
praticas vivenciadas em uma escola da rede publica estadual paulista na qual foram
identificadas dificuldades de adaptacdo ao novo contexto educacional. A pesquisa teve ainda
como finalidade analisar a pratica pedagogica desenvolvida em uma turma de primeiro ano
desta escola. Em atendimento aos objetivos propostos, realizamos uma pesquisa empirica de
base qualitativa associada a um estudo bibliografico-documental. Na pesquisa empirica foram
utilizados como instrumentos de coleta de dados a observagéo participante em uma sala de
aula do 1° ano e a entrevista com a professora da respectiva turma. Nossa hipétese inicial era
de que as escolas estavam apresentando dificuldades de adaptacdo e organizacdo mediante
obrigatoriedade de ampliacdo do atendimento as criancas no Ensino Fundamental. A partir d
realizacdo da pesquisa, tal hipotese se confirmou evidenciando um real descompasso entre as
orientacdes legais e seus desdobramentos nos documentos oficiais publicados pelo Ministério
da Educacdo e pela Secretaria Estadual em relacdo aos recursos que foram destinados @
adaptacdo fisica, material e pedagdégica das escolas.

Palavras-chave:Trabalho docente; Ensino Fundamental; pratica pedagdégica; determinacdes
legais.



ABSTRACT

In order to expand educational services in the country, were recently approved laws that
changed both the organization of schools as the population they served, as was the case of
Law n°. 11.274/2006 that extended the elementary school from eight to nine years registration
of students at six years old. The Elementary School for nine years and the implications of this
legal change were object of study in this research was proposed to analyze the relationship
between texts and practices experienced in a public school in Sao Paulo state in which they
identify with adjustment difficulties the new educational context. The research was also
carried out to study the pedagogical practice developed in a first class this school year. In
compliance with the proposed objectives, we conducted a qualitative empirical research base
associated with a bibliographic and documentary. In empirical research were used as
instruments to collect data to participant observation in a classrooni géar and the
interview with the teacher of their class. Our initial hypothesis was that schools were
presenting great difficulties of adaptation and organization by the mandatory extension of
service to children in elementary school. Through the research, this hypothesis is confirmed
evidence of a real gap between the guidelines and their legal ramifications in the official
documents published by the Ministry of Education and the state for resources for adaptation
to physical, material and educational schools.

Keywords: Teaching work; basic education; pedagogical practice; legal stipulations.
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Introducéo

No Ensino Fundamental, particularmente nos anos iniciais, nos chamou a atengéo,
durante as leituras realizadas (OLIVEIRA e ADRIAO, 2007; OLIVEIRA, 2003; DUARTE,
2008)a preocupacao demonstrada pelas politicas publicas com a antecipacdo das matriculas
nas escolas e os desdobramentos das alteracdes legais no trabalhd. dofteeteiadas
pelos organismos internacionais e sob a pressdo dos indicadores pouco animadores do
desempenho escolar do pais nas avaliacbes externas, as politicas publicas definidas a partir de
Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96 colocaram o Ensino
Fundamental no centro das preocupacdes educac{d@ERRES, 2000).

Com a finalidade de ampliar o atendimento educacional no pais, foram aprovadas
recentemente leis que alteraram tanto a organizacdo das escolas como a populacao por elas
atendidas, como foi o caso da lei n® 11.274/2006 que estendeu o Ensino Fundamental de oito
para nove anos e da lei n® 11.114/2005 que obrigou os sistemas de ensino a matricular os
alunos com seis anos de idade, ampliando a inclusdo de muitas criancas desta faixa etaria que
anteriormente ficavam fora da escola ou, quando existiam vagas, eram matriculadas na
Educacdao Infantil.

As alteracbes legais buscaram favorecer a democratizacdo do ensino escolar no pais.
Mas, ndo podemos negar que concomitantemente a criagdo de um substrato favoravel a
democratizagdo, as escolas e seus diferentes sujeitos continuaram a se deparar com a
contradicdo entre a expansao quantitativa de vagas e a fragilizacdo da qualidade do ensino, ja
gue a ampliacdo da oferta ndo foi acompanhada de melhores condi¢@es fisicas, estruturais e
pedagdgicas.

A partir desse contexto, podemos afirmar que a ampliacdo legal e a concretizacao do
direito de acesso a escola no Brasil ndo significou, na maioria das situacdes, melhores
oportunidades educacionais ou éxito no desempenho escolar.

Apesar de ter como ponto positivo a inclusdo de muitas criangas que anteriormente
ficavam alijadas do processo de ensino/aprendizagem por auséncia de vagas na pouca
valorizada Educacéo Infantil, as determinacdes legais provocaram altera¢oegané&acao

escolar e na organizacgéo do trabalho es¢¢@IIVEIRA et al, 2002) sem que as condi¢des

1 O conceito de trabalho docente que utilizamos é definido por Duarte (2008, p. 3-4) como aquele que engloba a
totalidade dos componentes do trabalho, ou seja, as redes, as escolas, a organiza¢gdo, 0s sujeitos, 0s objetos, o
objetivos, 0s processos, 0s conhecimentos e as tecnologias, e 0s resultados. A mesma autora argumenta que o

trabalho docente é construido nas formas cotidianas da micro politica institucional, no entrelagamento das
condi¢cdes materiais e nas relagdes sociais.
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institucionais fossem realmente alteradas. Entre as condi¢cdes pouco alteradas podemos
apontar a formacéo de professores para atendimento a nova faixa etaria e a estrutura fisica e
material que foi pouco adaptada para as criancas de seis anos. Observou-se que na escole
campo da pesquisa ndo foram criados, por exemplo, espacos estimulantes a aprendizagem dos
novos alunos e nem mesmo as carteiras foram substituidas ou adaptadas.

Este contexto escolar se transformou em objeto de reflexdo quando nos envolvemos
com o cotidiano escolar e com as praticas pedagogicas tanto no ambito das atividades do
Projeto de ExtensadApoio pedagdgico colaborativo para alunos com dificuldades de
aprendizagefif como nas atividades de Estagio Curricular Supervisionado, no curso de
Pedagogia. A partir do contato com o cotidiano estabelecemos alguns questionamentos:

a) De gue forma a legislacdo brasileira alterou a organizacdo da escola e do trabalho
docente?

b) As recomendacdes do Ministério da Educacao e Cultura (MEC) ficaram apenas no
plano prescritivo ou foram acompanhadas de investimentos no campo pedagdgico,
estrutural e material na rede publica estadual de éhsino

c) As escolas de Ensino Fundamental foram adaptadas para o trabalho com os alunos de
seis anos?

d) Que recursos fisicos e materiais as escolas receberam para trabalhar com esses novos
alunos?

e) Os professores desenvolveram praticas pedagogicas adequadas para esta nova etapa d
escolaridade?

A partir desses questionamentos levantamos uma hipotese inicial - o descompasso
entre a lei e seus desdobramentos nos documentos oficiais publicados pelo Ministério da
Educacéao e pela Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo e a realidade escolar quant
aos investimentos destinados a adaptacao fisica, material e pedagdgica.

Levando em conta esta hip6tese e os questionamentos apresentados, deserwolvemos

partir de agosto de 2010 a pesquisa que ora apresentamos e gue teve como objetivos:

v Analisar a pratica pedagdgica desenvolvida no Ensino Fundamental, especificamente

no primeiro ano na qual estavam matriculados os alunos com seis anos de idade.

% Projeto de extensdo interdepartamental, de natureza colaborativa, coordenado pelas professoras Vera Licia
Messias Fialho Capellini e Maria José da Silva Fernandes, ambas do Departamento de Educac¢édo da FC/Bauru, e
Olga Maria Piazentin Rolim Rodrigues, do Departamento de Psicologia da FC/Bauru.
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v' Analisar as adaptacdes estruturais, materiais e pedagégicas promovidas pela escola
publica a partir da obrigatoriedade legal de extensdo do Ensino Fundamental e ampliacdo do

atendimento as criancas de seis anos.

v’ Estabelecer uma articulacdo entre o texto legal e as préaticas vivenciadas na escola,

identificando as dificuldades presentes na adaptacdo do Ensino Fundamental.

v Verificar como se estabelem as relacdes interpessoais entre a professora e os alunos de

seis anos durante as aulas.

v Identificar as opcdes metodoldgicas presentes na pratica pedagogica da professora ao

trabalhar com alunos de seis anos de idade.

v' Observar e analisar os elementos presentes na organizacdo da sala de aula, como, por

exemplo, 0s recursos materiais.

A investigacdo baseou-se em uma pesquisa empirica de base qualitativa associada a
um estudo bibliogréfico-documental. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados
a observacgao participante em uma sala de aula do 1° ano e entrevista com a professora da
referida turma. A coleta de dados ocorreu paralelamente a pesquisa bibliogréfica e a anélise
dos documentos legais que levaram a inclusdo das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental, bem como sua extensdo para nove anos a partir de 2006.

Os dados coletados na pesquisa foram categorizados e analisados, estando 0s mesmo:s
apresentados no presente trabalho que esta dividido em cinco capitulos.

O primeiro capitulo intitulado‘'O Ensino Fundamental de nove anos no Brasil: a
extensdo histérica de um diréit@apresenta a analise bibliografica-documental relativa as
alteracOes legais ocorridas no Brasil ao longo das ultimas décadas em relacdo ao Ensino
Fundamental, além de contextualizar a questdo da universalizacdo do ensino e suas
influéncias nas mudancas ocorridas nesse nivel de ensino. O segundo capitulo que
denominamos$’‘O Ensino Fundamental de nove anos nos documentos oficiais de orientacao
aos sistemas de ensino e as estdlaz uma analise dos documentos oficiais enviados aos
sistemas de ensino e escolas como orientagdo para adaptacdo a politica de ampliagcdo do

Ensino Fundamental de oito para nove anos. Analisamos nesse capitulo os documentos
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federais e os especificos do estado de Sdo Paulo. No terceiro capitulo dentGRéavégin

da literatura: o que as pesquisas apontam sobre a implantacdo do Ensino Fundamental de nove
ano$ apresentamos 0 que as pesquisas recentes revelavam sobre a implantacdo do ensino de
nove anos no Brasil. Para isso, subdivimos o capitulo em dois momentos. Em um primeiro
momento, demonstramos os resultados das pesquisas referentes as politicas educacionais €
em um segundo momento, apresentamos 0s resultados acerca da pratica pedagogica e c
trabalho docenteNo quarto capitulo descrevemos a trajetéria metodoldgica da presente
pesquisa incluindo os procedimentos de coleta de dados e a descricdo da escola campo de
pesquisa. No quinto e ultimo capitulo apresentamos a andlise dos dados a luz da teoria. Neste
capitulo, apresentamos as categorias de andlise e os principais resultados do trabalho.
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1-O Ensino Fundamental de nove anos no Brasil: a extensao histérica de

um direito

Este capitulo tem como proposta demonstrar os resultados da analise bibliogréafica-
documental relativa as alteraces legais ocorridas no Brasil ao longo das ultimas décadas em
relacdo ao Ensino Fundamental, objeto de estudo da atual pesquisa. Para entender a realidade
presente e a progressividade legal que culminou com a implantacéo da Lei 11.274/2006 se fez
necessario ter a perspectiva de como se deu a trajetéria histérica do ornamento politico-
normativo que garantiu a extenséo do direito ao Ensino Fundamental no pais.

As Ultimas décadas do século XX e o inicio do século XXI foram marcados por acbes
politicas, incluindo a aprovacdo de leis, que visaram a democratizacdo do ensino e a
superacdo do fracasso escolar presentes na sociedade brasileira. Em partes essas acg0le
passaram pela ampliacdo do niumero de matriculas e pela extensdo do tempo de permanéncie
da crianca na escola, principalmente no Ensino Fundamental, o qual passou por diversas
mudancas que alteraram tanto seu funcionamento quanto sua organizacao escolar.

Com a finalidade de descrever como se deu historicamente esse processo,
selecionamos um corpus de analise composto por legislacdo federal, por documentos
publicados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e Secretaria Estadual de Educacdo de Séo
Paulo (SEE/SP) e seus respectivos Conselho de Educacédo, além de pareceres advindos de
Camara de Educacdo Basica (CEB). Também utilizamos livros e artigos escritos e/ou
organizados por Ribeiro (1998); Oliveira e Duarte (2004); Nascimento (2005); Saviani
(2002); Pinto (2002) e Vieira (2009) que analisaram as reformas publicas, a organizacdo
escolar e as movimentacdes politicas ocorridas nas ultimas décadas no Brasil.

Dessa forma, optamos por construir, a partir da contribuicAo que as leituras
proporcionaram, a trajetéria historica da extensao do direito ao Ensino Fundamental no Brasil.
Para tal, utilizamos como referéncia a periodizacdo adotada por Oliveira (2003) ja que esta
nos ofereceu um bom entendimento acerca das altera¢cdes ocorridas no campo educativo e
suas implica¢cdes para o Ensino Fundamental.

Assim, a analise foi dividida em trés periodos. O primeiro deles compreendeu desde
0s anos de 1930 até a década de 70 quando importantes acontecimentos politicos focaram a
“Educagdo e Desenvolvimento”. O segundo abrangeu os anos 70 até final dos anos 80 quando
ocorreram muitas reformas que colocaram no centro das discussdes a “Educacdo e

Democracia”. E, finalmente, dos anos 90 até os dias atuais um periodo marcado por questdes
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e reflexdes acerca da “Educagdo e Equidade Social”, bem como da expansdo quantitativa de
vagas nem sempre acompanhada da melhora qualitativa na &rea educacional.

No primeiro periodo, denominado por Oliveira (2003) de “Educagdo e
Desenvolvimento” ocorreu o “Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova” que, na década de
30, langou a proposta de uma mudancga significativa no ambito educacional. Este documento
comecou a ser formulado por um grupo de educadores que criticava a pouca importancia dada
a educacao no pais e o uso de métodos pedagdgicos considerados pouco eficientes para &
aprendizagem. Para Saviani (2007), o Manifesto, apesar de ser permeado pela perspectiva
escolanovista, foi um documento de politica educacional em defesa da escola publica em
oposicao a escola tradicional. O referido autor também afirmou que a proposta do Manifesto
contrariava as concepcfes do pensamento pedagogico humanista as quais davam maior
importancia para a educagdo com principios morais e religiosos ligados a tradicdo crista,
l6gica que era contraria ao movimento dos Pioneiros que privilegiava a ciéncia como forma
de progresso. Assim o documento prop6s que o ensino fosse publico, gratuito e laico, o que se
desdobrava na responsabilidade do Estado sobre o dever de educar que até entdo era atribuidc
a familia.

O Manifesto culminou com a elaboragao de um “Plano de reconstru¢do educacional”

o qual funcionou posteriormente como um instrumento de introducdo da racionalidade
cientifica no campo educacional, com sentido unitario e de bases cientificas. O Plano de
reconstrucao se aproximava da idéia de um sistema educacional, isto €, a organizacao eficaz e
coerente do conjunto das atividades educativas (SAVIANI, 2002).

Apbs esse plano de reconstrucdo foi aprovada a Constituicdo de 1934 e se ensaiou uma
mudanca no Brasil em relacdo a educacdo. Nesse periodo a obrigatoriedade do ensino foi
posta como uma possibilidade concreta e essa nova énfase mudou significativamente os
rumos da organizacao escolar, concretizando alguns aspectos da proposta dos Pioneiros, tais
como a gratuidade e a responsabilidade do Estado em relacdo a educacéo. Segundo Ribeiro
(1998), essa Constituicdo apontou para uma reestruturacdo e uma nova compreensao da
educacao fixando metas quantitativas e qualitativas que deveriam ser atingidas pelos estados e
municipios, indicando certa preocupacéo com a educacao para todos.

A mesma Carta Magna previu a criagdo de um Conselho Nacional de Educacéao (CNE)
que desempenhou a tarefa de elaborar um documento que ficou conhecido como “Codigo de

Educagdo Nacional”. De acordo com Saviani (2002) o documento era revestido de controle
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politico-ideoldgico exercido através da politica educacional, mas que, entretanto acabou
sendo deixado de lado com o advento do “Estado Novo” em 1937.

Ainda durante o Estado Novo, Saviani (2007) apontou que com o0 objetivo de
reorganizar o sistema nacional de educag¢do com vistas a adequa-lo a nova ordem econdmica,
caracterizada pela intensificacdo do capitalismo e pela urbanizagao-industrializacdo, foram
aprovadas as Leis Orgéanicas do Ensino. Para o autor, essas Leis também conhecidas como
Reforma Capanema, foram a primeira intervencédo efetiva do Estado na organizacdo da
educacao brasileira.

Em relagdo ao ensino dos anos iniciais, a Lei Orgénica do Ensino Primario (Decreto-
lei n° 8.529/1946) determinava que este nivel de ensino deveria oferecer as criancas uma
“formacdo equilibrada” ¢ o “desenvolvimento da personalidade” assim como elevar 0 nivel
dos conhecimentos gerais aplicados a vida social, a educacéo para a saude e ao trabalho. A
escolarizacdo primaria foi dividida em fundamental e supletiva. A fundamental foi destinada a
criancas de 7 a 12 anos, com duracao de 4 anos para o curso elementar e um ano de cursc

complementar preparatério ao exame de admisséo ao ginasio (BRASIL, 1946).

Subsequente a esse momento, na década de 1950, a regra basica do capitalismo era
deixar a cargo dos trabalhadores a luta pela reproducédo da forgca de trabalho e para isso a
educacédo se tornou condicao indispensavel. Eram exigidos melhores requisitos educacionais
para a industrializagdo e modernizagdo da economia. Assim, foi estabelecido claramente um
vinculo entre escolaridade e trabalho, o que resultou num periodo marcado pela relacéo entre
“Educacdo e Desenvolvimento”, isto €, para que o pais se desenvolvesse economicamente era
necessario que os trabalhadores tivessem uma melhor escolarizacdo. Segundo Olivgira (2003
a maioria das politicas adotadas no contexto histérico citado tiveram como foco principal a
relacao entre formacao e emprego.

Essa relacdo pode ser percebida nos textos da primeira LDBEN (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional) que se concretizou no ano de 1961, mais especificamente em 20
de dezembro, a Lei n® 4.024. Segundo Saviani (2002), a partir dai foi determinado que o
ensino primario tivesse quatro anos de duracdo e ao terminar esta etapa de escolaridade o
aluno recebia um diploma de conclusédo, o que de certa forma garantiu um avango no que
dizia respeito ao acesso a escolarizacdo das camadas populares.

Outro momento de significativa importancia para a educacao brasileira ocorreu em
1962 e foi intitulado como Acordo Punta del Leste e Santiago. De acordo com Lima (1993),

este acordo foi decorrente de uma reunido que contou com a participacdo de Ministros das
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Relacbes Exteriores dos Estados membros da Organizacdo dos Estados Americanos (OEA)
para tratar de questdes referentes “as ameagas a paz e a independéncia politica dos Estados
Americanos”. A reunido focou-se na situacdo politica do governo de Cuba, que havia
declarado adesdo ao marxismo-leninismo, eafegadas acdes contra paises vizinhos. Apos

dez dias de discussdes Cuba foi suspensa da Junta Interamericana de Defesa e da OEA, send
que esta Ultima decisdo ndo contou com votos favoraveis dos maiores Hatauos
americanos. A partir desse acordo o Governo brasileiro firmou politicas que visaram colocar
em pratica as relacdes de mercado entre os Estados Unidos e o Brasil, amenizando possiveis
tensdes provocadas durante a reunido. Segundo Fazenda (1988), com esses acordos e com
introducdo de tecnologia e capital externo, o pais teve uma maior possibilidade de
modernizacao e desenvolvimento, dai a importancia dada a extenséo da educacéao.

Fazenda (1988) afirmou também que o Governo brasileiro intercedeu por alguns
convénios entre o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) e a Agéncia para o
Desenvolvimento Internacional (AID), tendo em vista a viabilizacdo de algumas proposicdes
econbmicas e politicas previstas no acordo Punta Del Este e Santiago. A partir desses
convénios, o MEC passou a seguir algumas exigéncias da AID para o aperfeicoamento da
educacédo no pais. Segundo a mesma autora uma das primeiras medidas foi a reorganizacéo d
sistema educacional brasileiro, tendo como uma das principais metas a expansao quantitativa
do ensino primario, ampliando de quatro para seis anos a escolaridade.

Na vigéncia da LDB de 1961 também foram elaborados os Planos Setoriais de
Educacédo e Cultura (PSECs) que decorreram dos Planos Nacionais de Desenvolvimento
(PNDs) que, segundo Saviani (2002), demonstrou a subordinagcdo do MEC ao Ministério do
Planejamento e ao desejo de desenvolvimento do pais. Os planos sofreram uma revisdo em
1965 quando foram introduzidas normas descentralizadoras que visaram a elaboracéo dos
planos estaduais para a educacao. Em 1966, houve uma nova revisédo dos planos que passou
ser intitulado Plano Complementar de Educacao. Além da alteracdo na denominacgéo, o plano
apresentou alteracdes na distribuicdo dos recursos federais destinados a educacao. A idéia de
gue o Plano fosse proposto em forma de lei ressurgiu em 1967, novamente proposta pelo
Ministério da Educacdo e Cultura e discutida em quatro Encontros Nacionais de
Planejamento, porém a iniciativa ndo chegou a se concretizar (SAVIANI, 2002).

A esse respeito Ribeiro (1998) apontou que as reestruturacdes no campo educacional
brasileiro, ocorridas nesse periodo, estavam relacionadas aos interesses econémicos e, tanto ¢

analfabetismo quanto a baixa média de escolaridade (tempo de permanéncia na escola), eram
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obstaculos para o pais atingir o desenvolvimento desejado. Para a autora, as modificacdes na
organizagdo escolar atenderam muito mais a adaptacdo da sociedade brasileira a
desenvolvimento capitalista do que ao desenvolvimento social, propriamente dito, no sentido
de melhorar realmente as condi¢des de vida da populacao.

De acordo com Oliveira (2003) a educacao neste periodo era apresentada como um
investimento produtivo e a forma de organizar os sistemas de ensino se ajustavam as
demandas do mercado de trabalho dentro do padrdo de industrializacdo do pais. Para a autora
supracitada, as modificacfes legais ocorridas visaram transformar a educacdo em alavanca
para o desenvolvimento econémico, como foi o caso do advento e aprovacdo, em 1971, da Lei
5.692 que consolidou a obrigatoriedade do ensino fundamental de oito anos, iniciando-se aos
sete anos de idade. Segundo Oliveira (2003) a educacdo brasileira era vista nesse contexto
histérico como uma atividade burocratica combinada a elementos de descentralizacédo
administrativa que visaram o crescimento na rede fisica do ensino publico de forma
desordenada e pouco planejada. Assim, a ampliacdo das vagas no ensino béasico e a extensa
da escolaridade nao levaram necessariamente a melhoria da qualidade na educacéo.

O final da década de 1970 e inicio de 80 foram marcados por uma grande crise
econdmica mundial. Os segmentos sociais denunciaram o carater centralizador dos
planejamentos que refletiam o padréo autoritario da politica estatal. No Brasil, as lutas contra
0S ajustes estruturais convergiram com as lutas pela redemocratizagcdo do Estado, que,
consequentemente, desdobrou-se nas lutas populares pela democratizacdo do ensino e pel:
superacao do fracasso escolar. Segundo Oliveira (2003), ocorreram muitas restricdes nas
instituicGes escolares, pois, além de ndo existir vagas para todos, o uso de métodos
tradicionais e de avaliacGes autoritarias restringiam a permanéncia da maioria dos alunos na
escola, intensificando a cultura da repeténcia que impedia muitos alunos de concluir a
escolaridade basica.

Com a redemocratizacdo do pais ganharam forca os movimentos sociais e politicos
que visavam garantir mais do que 0 acesso a escola, ja que lutavam por melhorias nas
condi¢cdes de permanéncia e qualidade do ensino. Dentro desse contexto, jA em meados dos
anos 80, como apontou Oliveira (2003), ganhou for¢ca no Brasil os intitulados Ciclos de
Alfabetizacdo. Essa mudanca se caracterizou pela eliminacédo da seriacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, estendendo para dois anos a alfabetizacdo que anteriormente se
restringia @ um Unico ano. Estes foram denominados Ciclos Basicos de Alfabetizacdo e

visavam entre outras coisas a extensdo do direito a educacao no Brasil.
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Segundo Nascimento (2005), o Ciclo Béasico foi uma estratégia de reorganizacdo da
escola inicialmente adotado por estados como S&o Paulo, Minas Gerais e Parand. Esta
estratégia visava superar os problemas de desempenho escolar, ou seja, de repeténcia,
defasagem e evasao dos alunos. Posteriormente, com a aprovacéo da Lei 9394-96, o governo
estabeleceu o ciclo como uma possibilidade de organizacdo do ensino em todo o pais.

Antes, porém, com o advento da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, em
1988, foram fixadas leis gerais para o Ensino Fundamental, de maneira a assegurar formacao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais. Outra

modificagdo ocorreu quanto ao direito do acesso ao ensino que, a partir daguele momento, se

tornou direito publico subjetivo. Esta Constituicdo ainda € ajatual lei fundarnental e suprema

do Brasil e serve de parametro de validade a todas as demais regulamentacfes normativas,

situando-se assim no topo|do ordenamento jullidico nacional. Segundo Oliveira (2003) a Carta

Magna consolidou ainda muitas conquistas no que se referiu a educacao publica brasileira, na
medida em que reconheceu a necessidade da inclusdo progressiva da Educacgao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, contemplando inclusive a gestdo democratica.

De acordo com a autora supracitada, na década de 90, apds movimenta¢cdes no campo
juridico e com a concepcdo da educacdo como meio para o desenvolvimento industrial e
econdmico, foram realizadas novas mudancas no sentido de oferecer educacdo basica a
populacao, possibilitando uma forca de trabalho apta ao mercado. Para Oliveira (2003), a
partir dai, a educagcdo passou a ter objetivos distintos e as politicas passaram a vincula-la a
vida social, dai a transmissdo de noc¢des de higiene, disciplina, civilidade e codigos da vida
moderna. A autora firma ainda que a educagéo passou a ser vista como forma de contribuicao
na gestdo do trabalho e da pobreza, e, no lugar da igualdade de direitos passou a focar a
equidade social.

Ainda com base em Oliveira (2003), afirmou-se que uma das principais caracteristicas
que marcou a década de 1990 foi a discussdo em torno da questdo do direito a igualdade
colocando a educacdo como possibilidade de acesso das classes populares a melhores
condicOes de trabalho e qualidade de vida. Nessas condi¢bes, verificou-se uma correlacao de
forcas na qual predominou a hegemonia do Estado sobre os movimentos populares, que se
concretizou no Plano Nacional de Educacéo para Todos.

Com esse foco, em 1993 foi editado o Plano Nacional de Educacédo para Todos e sua
elaboracao foi coordenada pelo MEC. Este Plano procurou tracar um diagnéstico acerca do

Ensino Fundamental para conhecer os obstaculos que precisavam ser enfrentados para se


http://pt.wikipedia.org/wiki/Lei_fundamental
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ordenamento_jur%C3%ADdico
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obter a universalizagdo do ensino e a erradicacao do analfabetismo. Segundo Saviani (2002),
embora o Plano tivesse empreendido grandes esfor¢cos para enfrentar os problemas da
educacao, ele foi formulado mais para atender as condi¢des internacionais para obtencéo de
financiamento do Banco Mundial do que as demandas nacionais.

Como fruto deste contexto de movimentagdes e alteracbes no campo educacional, foi
aprovada em 20 de dezembro de 1996 a mais recente Lei de Diretrizes e Bases da Educacac
Nacional (LDBEN). Entre outras tantas mudancas, a educacao basica brasileira passou a ser
composta pela Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, estabelecidos como
direito de todos e dever da familia e do Estado. Com a nova LDBEN, o Ensino Fundamental
se tornou obrigatorio e, progressivamente, o Ensino Médio. Além disso, a LDB apresentou
possibilidades para a ampla flexibilidade na estrutura e organizacdo de cada etapa da
escolaridade, deixando as escolhas a critério dos sistemas de ensino estaduais e municipais
que deveriam fazé-lo de acordo com a proposta pedagdgica vigente. A lei no Art. 29
estabeleceu que a Edusadnfantil como etapa inicial da Educagdo Basica, tendo “como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade” (BRASIL, 1996).

O documento legal determinou ainda a matricula das criancas a partir de sete anos de
idade no Ensino Fundamental e n&o instituiu uma duracgéo rigida para o0 mesmo, e sim uma
duracdo minima de oito anos (BRASIL, 1996, Art. 32), a critério de cada sistema de ensino,
da Unido, dos Estados e dos Municipios (BRASIL, 1996, Art. 8° e 23). Nesse sentido, a lei
estabeleceu no Art. 87 gif€ada municipio e supletivamente, o Estado e a Unido, devera
matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a partir dos
seis anos no Ensino Fundamen(@RASIL, 1996.

Na verdade, a LDBEN néao apresentou detalhes do que deveria ser entendido por seis
ou sete anos completos ou a se completar na data da matricula ou no ano letivo, abrindo a
possibilidade para a extensdo da matricula. Assim, coube aos sistemas de ensino e as escola:
além da organizacéo curricular a tomada de decisdo em antecipar a escolarizagéo.

De acordo com Pinto (2002), a LDBEN foi parte de um pacote de medidas educativas,
tomadas pelo Governo Federal e capitaneadas pelo Ministério da Educacgdo. Entre as medidas
gue acompanharam a reforma proposta e que focavam o Ensino Fundamental estava a criacao
do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do
Magistério (FUNDEF). De acordo com o autor, a aprovacao da LDBEN deveu-se ao alto do
grau de hegemonia do Executivo sobre o Legislativo, a qual ja havia sido testada quando da

votacdo da Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996, que, entre outras
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medidas, criou 0 FUNDEF. O FUNDEF teve sua regulamentacéo feita pela Lei n°® 9.424,
aprovada em 26 de dezembro de 1996, praticamente em conjunto com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional, indicando que o foco politico naquele momento era o Ensino
Fundamental de oito anos e o atendimento dos alunos nesta etapa da escolaridade.

Para Pinto (2002) as medidas reformistas da década de 90 acabaram por priorizar o
Ensino Fundamental e isso foi observado, por exemplo, por meio da nova redacéo dada ao
Art. 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias da Constituicdo Federal (CF) de
1988. A nova redacdo determinou que, dos 25% dos recursos obtidos com os impostos
arrecadado$, 15% seriam subvinculados ao Ensino Fundamental, tendo em vista sua
universalizacdo e a erradicacdo do analfabetismo. Os recursos que foram destinados ao
FUNDEF deveriam vir das receitas dos impostos e das transferéncias dos estados, Distrito
Federal e municipios vinculados a educacdo. O autor supracitado afirmou que essa
focalizacdo no Ensino Fundamental significou o recuo e o retardamento da universalizacéo de
outras etapas da educacdo basica e sua sustentacdo por meio de recursos suficientes. Dest
forma, o FUNDEF representou um instrumento direcionador da l6gica de foco adotada pelo
Governo brasileiro naquele momento.

Ainda de acordo com Pinto (2002), a implantacdo do FUNDEF resultou na
desvinculacdo da unidade de Educacdo Bésica, definido na LDBEN e provocou um
desestimulo aos investimentos, por parte das esferas governamentais, na Educacéo Infantil, na
Educacao de Jovens e Adultos e no Ensino Médio. Em meio a esses fatores e com o intuito de
conseguir recursos do Fundo, muitos municipios brasileiros fecharam salas de aula de pré-
escola, superlotando as turmas do Ensino Fundamental com criangas com pouco mais de seis
anos. Assim, muitas criancas da Educacéo Infantil foram matriculadas na primeira série do
Ensino Fundamental, antes mesmo de passar pela Educacéo Infantil.

O FUNDEF vigorou até o ano de 2006, quando foi substituido pelo Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB) que tem duracgéo prevista até
2020. Com o advento do FUNDEB toda a Educacéo Basica passou a ser beneficiada com os
recursos federais anteriormente destinadas apenas ao Ensino Fundamental (VIEIRA, 2009).

Dentro do contexto de focalizacdo do Ensino Fundamental, em 11 de fevereiro d
1998, o Poder Executivo enviou ao Congresso Nacional o projeto de lei que instituiu o "Plano
Nacional de Educacao” (PNE). O Plano iniciou a tramitagcdo na Camara como projeto de Lei

% Segundo Pinto (2002), o fundo de natureza contébil é composto pelos seguintes impostos: Imposto sobre
Circulacdo de Mercadorias e Servicos (ICMS), Fundo de Participacdo do Estado (FPM) e Impostos sobre
Produtos Industrializados (IP1).
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n°® 4.173/1998, tendo como eixos norteadores, do ponto de vista legal, a Constituicdo Federal
de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, e a Emenda
Constitucional n°® 14, de 199@RASIL, 2001).

No inicio do século XXI foi decretada a lei n°® 10.172/2001 referente ao Plano
Nacional de Educacdo e, pela primeira vez, o Ensino Fundamental de nove anos foi
apresentado como meta progressiva da educacdo nacional. O Plano definia para os préximos
dez anos: “Ampliar para nove anos a duracao do Ensino Fundamental obrigatorio com inicio
aos seis anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a
14 anos.” (BRASIL,|2001).

A meta estabelecida no Plano Nacional levou o MEC, por meio da Secretaria de

Educacdo Bésica (SEB), a desenvolver agdes relacionadas ao “Programa Ampliagdo do

Ensino Fundamental para nove anos”, o que indicou o compromisso governamental com a

extensdo do atendimento escolar nesta faixa de escolaridade. Entre as acdes deste Program:
estava a realizacao de encontros regionais no pais voltados para a discussao com secretarios
estaduais e dirigentes municipais de ensino sobre a possibilidade de ampliacdo do Ensino

Fundamental e, antes mesmo da aprovacao legal da extensao, alguns municipios e estados j
realizaram experiéncias com a antecipacdo da entrada das criangas na escola. A partir destes
encontros organizados pela SEB foram produzidos relat6rios (2004 e 2005) que subsidiaram a

tomada de novas decisdes que levaram a aprovacdo das leis de ampliagdo do Ensino

Fundamental.

Na mesma linha de discussdo da tematica, em 2004, o Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) apresentou o Parecer 24/2004 tratando das Diretrizes Nacionais para a Ampliagédo do
Ensino Fundamental de oito para nove anos. O documento frisava que a politica de ampliacdo
deveria ser acompanhada de procedimentos avaliativos apropriados visando a melhoria da
qualidade da educacdo e a oferta de igualdade de oportunidades. Apontava também como
desejavel o ingresso das criancas de seis anos no Ensino Fundamental, meta do PNE, ja que
essa mudanca iria ao encontro das tendéncias mundiais de educagéo.

No ano seguinte a matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental

se tornou obrigatdria com a aprovacao da lei n° 11.114/2005 que alterou a redagédo dos Arts.

4 A emenda constitucional n° 14/1996 modificou os arts. 34, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e deu nova
redacéo ao art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias. A Emenda determinou que a distribuicao
de responsabilidades e recursos entre 0s estados e seus municipios deveria ser concretizada, na forma do dispost
no art. 211 da Constituicdo Federal, e assegurada mediante a criacdo, no dmbito de cada Estado e do Distrito
Federal, de um fundo de manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental e de valorizacdo do magistério,
de natureza contabil.
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6, 30, 32 e 87 da LDBEN. Esta lei determinou como dever do Estado responsabilizar o poder
publico pela oferta de vagas, bem como criar condi¢des estruturais e pedagdgicas favoraveis
para que o direito das criancas fosse atendido em todos 0s aspectos necessarios. Apesar de
estabelecer a idade de matricula das criancas nesse nivel de ensino, ainda ficaram algumas
coisas em aberto, como por exemplo, a definicAho das etapas de escolaridade que
posteriormente foi definida por uma resolucéo do CNE. (BRASIL, 2005a).

A definicdo propriamente dita das etapas de escolaridade, incluindo as idades e a
nomenclatura do Ensino Fundamental de nove anos (séries, ciclos e outros, conforme art. 23
da LDBEN) se deu em agosto de 2005 com a Resolucdo n° 3 do Parecer do CNE o qual
definiu as normas nacionais para a ampliacdo do Ensino Fundamental no pais. Quanto a
nomenclatura e as muiltiplas formas organizacbes do ensino, foi sugerido que o primeiro,
segundo, terceiro, quarto e quinto ano fossem destinados aos anos iniciais do Ensino
Fundamental enquanto que o sexto, sétimo, oitavo e nono ano voltados para os anos finais
(BRASIL 2005).

Em setembro de 2005, o CNE publicou o Parecer n°.18 que apresentou consideracfes
a respeito das questdes relacionadas tanto a insercdo das criancas de seis anos no Ensin
Fundamental como a ampliagdo da escolaridade obrigatoria para nove anos. Podemos
encontrar no documento apontamentos referentes a necessidade de elaboracdo de um projetc
pedagoégico adequado a nova politica e também referéncias a um plano de universalizacdo do
ensino no pais. Este mesmo parecer ofereceu orientacbes para a rede de ensino sobre &
matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental obrigatério.

Finalmente, em 2006, o Presidente da Republica decretou a Lei n°® 11.274 que:

Altera a redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da £€9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacgéo
nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para 0 Ensino
Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.
(BRASIL, 2006 &
A partir da publicacéo dessa lei, todos os sistemas de ensino deveriam se organizar até
0 ano de 2010 para ampliar o Ensino Fundamental de oito para nove anos que passou a ser
obrigatorio.
No mesmo ano, o CNE emitiu o Parecer n° 41 que expds os problemas demonstrados
pelos sistemas de ensino que foram apresentados nas consultas relativas as alteracfes na Le
n° 9.394/96 por ocasido da aprovacdo das Leis n® 11.114/2005 e n° 11.274/2006. De acordo

com o CNE as alteracdes geraram interpretacdes diversas e criaram problemas para 0s
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sistemas de ensino estaduais e municipais, assim 0s objetivos apontados pelo governo federal
para a ampliacdo do Ensino Fundamental no pais destacando que este visava:

Melhorar as condicdes de equidade e de qualidade da Educacdo Bésica;

estruturar um novo Ensino Fundamental para que as criangas prossigam nos
estudos, alcangando maior nivel de escolaridade; assegurar que, ingressando
mais cedo no sistema de ensino, as crian¢as tenham um tempo mais longo

para as aprendizagens da alfabetizagédo e do letramento (BRASIL).2006b

Notamos que o documento expressava as intencbes do Estado com a extensédo do
direito a educacdo, da permanéncia das crian¢gas na escola e da melhoria do processo de
apropriacdo do conhecimento por parte dos alunos, com destaque para a alfabetizacdo. Porém,
o governo federal se preocupou também em afirmar que a inclusdo das criancas de seis anos
de idade ndo deveria significar apenas antecipacdo dos contelddos e atividades que
tradicionalmente eram compreendidos como adequados a primeira série. O documento
afirmava que era indispensavel a construcdo de uma nova estrutura e organizacao escolar pars
agueles que se matriculavam no Ensino Fundamental.

Com essa mesma preocupacéo foi publicado em 2008 o Parecer do CNE intitulado
“Orientagdo sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos”. Esse
documento teve como objetivo “qualificar o processo de ensino/aprendizagem da
alfabetizacdo e do letramento nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, no
periodo de atendimento as criangas de 6 a 8 anos.” (BRASIL, 2008).

O parecer explicitava que o Ensino Fundamental ampliado para nove anos de duracéo
era um novo ensino, sendo assim havia a exigéncia de outro projeto politico-pedagdgico a ser
desenvolvido em cada escola. Afirmava ainda que, o primeiro ano do Ensino Fundamental era
parte integrante de um ciclo composto por trés @ansminado “ciclo da infancid. Estes
anos deveriam estar voltados a alfabetizacdo e ao letramento, sendo necessario que a acac
pedagogica assegurasse o desenvolvimento das diversas expressfes e o aprendizado das are.
de conhecimento estabelecidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental. No que se referia a avaliagdo, o parecer apontava que esta deveria ocorrer de
forma processual, participativa, formativa, cumulativa e diagnostica, sendo, portanto,
redimensionadora da agédo pedagodgica. Dessa forma, apontava que se tornava indispensavel ¢
elaboracao de instrumentos e procedimentos de observagcéo, de acompanhamento continuo, de
registro e de reflexdo permanente dos professores sobre o processo de ensino e de

aprendizagem.
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Observamos que o Parecer publicado com o intuito de qualificar o processo de ensino/
aprendizagem nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental corroborou com as diretrizes
apresentadas pelo documento publicado pelo MEC, em 2004, denorflivégidagdes para
a Inclusdo da Crianga de Seis Anos de Idade”. Neste documento afirmou-se a necessidade de
uma nova perspectiva de ensino, de uma nova proposta pedagdgica para que as escolas na
visassem apenas a antecipacdo da matricula e da escolarizacdo, mas sim a inclusdo das
criancas de seis anos nesse nivel de ensino, atendendo as necessidades fisicas, intelectuais
emocionais dessa faixa etaria.

Ao analisar essa breve trajetdria da educacédo brasileira, entendemos que grande parte
das medidas oficiais implantadas tiveram o objetivo de favorecer a democratizagéo, 0 acesso e
a permanéncia dos alunos na escola, notadamente no Ensino Fundamental que foi sendo
gradativamente ampliado. Foi perceptivel, porém, que as medidas tomadas estiveram ligadas
ao contexto socioeconémico e politico brasileiro que influenciaram o papel destinado a
educacdo em cada momento histdérico.

Ndo podemos negar que as sucessivas medidas tomadas alteraram os indices
guantitativos relacionados a educacéo brasileira e ampliaram o direito de matriula da
criancas. Porém, os esforcos no sentido de conquistar uma escola de qualidade ainda séo
suplantados por politicas que enfatizam mais 0s aspectos quantitativos, colocando em
segundo plano os aspectos pedagogicos e qualitativos. Outra questdo que mereceu destaque
foi o fato de que grande parte das medidas educacionais teve como pano de fundo a meta de
universalizacdo do ensino, com o objetivo de adequacdo as exigéncias dos organismos
internacionais que nem sempre consideram as demandas internas do pais.

Assim, para uma melhor compreensdo deste cenario julgamos necesséarias algumas
reflexdes acerca da universalizacdo do ensino e da influéncia dos organismos internacionais

na educacao brasileira, bem como de seus reflexos nas politicas estabelecidas.

1.1 A questdo da universalizacdo e extensdo do Ensino Fundamental brasileiro: a

influéncia dos organismos internacionais

A universalizacdo do ensino é uma ampla proposta defendida pelos organismos
internacionais, tais como o Banco Mundial e as organizacfes a ele vinculadas. O documento
denominado “Declaragdo mundial sobre educacédo para todos: plano de acdo para satisfazer as

necessidades basicas de aprendiz8gegror exemplo, foi elaborado a partir de uma
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Conferéncia que ocorreu em margo de 1990 em Jomtien, na Tailandia. Esta Conferéncia
contou com a presenca de representantes de 155 governos de diferentes paises do mundo «
teve como patrocinadores e financiadores quatro organismos internacionais: a Organizacao
das Acdes Unidas para a Educacdo (UNESCO); o Fundo das Nacfes Unidas para a Infancia
(UNICEF); o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e o Banco
Mundial (BID).

No Brasil o documento derivado da Conferéncia também ficou conhecido como
“Relatorio Jacques Delors” e foi publicado como um livro intitulado “Educagdo: um tesouro a
descobrir - Relatorio para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacdo para o
século XXI”. Este documento apresentou as metas e objetivos que deveriam ser alcangados
pelos paises no século XXI e 0s meios para se atingir tais objetivos, privilegiando a educacao
basica.(DELORS, 1998).

Logo no inicio do documento podemos observar que as reflexfes estavam voltadas ao
“aprender a aprender” Nesse sentido, era defendido a importancia do aluno desenvolver um
método de descoberta e construcdo de conhecimentos, deixando em segunda plano
aquisicdo dos conhecimentos cientificos que foram elaborados e construidos social e
historicamente. Assim, segundo essa perspectiva de educacao o individuo deve desenvolver
0s métodos de construcdo e elaboracdo do conhecimento de forma autbnoma para seu préprio
desenvolvimento humano, social e econémico, colocando assim como responsabilidade do
sujeito se adaptar a sociedade na qual esta inserido.

Delors (1998, p.18), apontou que toda a vida pessoal e social dos individuos oferecia
oportunidades de progressdo no saber, porém, para estar “apto” a utilizar corretamente as
potencialidades advindas do saber os sujeitos deveriam estar de posse de todos os elementos
de uma Educacédo Basica de qualidade. A partir dessas consideracdes o relatorio acrescentave
ser desejavel que as escolas transmitissem o “gosto” e o “prazer de aprender” e a capacidade
de “ainda mais aprender a aprender”.

O relatorio apontou que para dar respostas ao conjunto dos objetivos propostos para
0 século XXI, a educacdo deveria organizar-se em torno de quatro aprendizagens

fundamentais denominados de “pilares do conhecimento”:

e “Aprender a conhecer” - adquirir 0s instrumentos da compreensao.

e “Aprender a fazer” - agir sobre o meio envolvente.



29

e “Aprender a viver juntos” - participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas.

e “Aprender a ser” - via essencial que integra as trés precedentes.

Delors (1998), finalizou o capitulo introdutério afirmando que estas quatro vias do
saber eram interligadas, dado que existiam entre elas mdultiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta. Afirmava ainda a importancia dos anos iniciais no processo de
apropriacéo do conhecimento por parte dos sujeitos.

Outro documentdnternacional, a “Declaragdao Mundial Sobre Educagdo Para Todos:

Plano de Ac¢do Para satisfazer as necessidades Bésicas de Aprendizagem” publicado em 1990,

defendeu que “Educacdo para Todos” equivale a “Educacdo Bésica para Todos” afirmando

que esta Ultima deveria ser capaz de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem ta
como: conhecimentos tedricos e praticos, destrezas, valores e atitudes. O documento
supracitado apontou ainda que esses fatores eram indispensaveis para que as pessoa:
pudessem satisfazer as necessidades basicas de sobrevivéncia necessitando para tanto te
possibilidades do desenvolvimento pleno de suas capacidades como, por exemplo, a conquista
de trabalho digno, a participacédo no desenvolvimento e melhoria da qualidade de vida além da
participagdo na tomada de decisGes conscientes.

A partir dessas consideracdes o Artigo 3 do referido documento propde:

Universalizar o acesso a educacao e promover a equidade.

1. A educagédo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e
adultos. Para tanto, € necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade,
bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades.

2. Para que a educagédo bésica se torne equitativa, € mister oferecer a todas
as criangas, jovens e adultos, a oportunidade de alcancar e manter um
padrdo minimo de qualidade da aprendizagem.

3. A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o acesso a
educacdo para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos que
impedem sua participacdo ativa no processo educativo. Os preconceitos e
esteredtipos de qualquer natureza devem ser eliminados da educacao.

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos - os pobres; os meninos e meninas de rua
ou trabalhadores; as populacdes das periferias urbanas e zonas rurais; 0s
ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e os
povos submetidos a um regime de ocupacéo - ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminacéo no acesso as oportunidades educacionais (JONTIEM,
1990 p.3).
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Podemos perceber a énfase dada a equidade ja que as estratégias apresentadas
incluiam: satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, dar atencéo especial aos grupc
desamparados, concentrar a atencdo e valorizar 0 ambiente para a aprendizagem, ampliar o
alcance e os meios da Educacédo BadJieado em vista estas estratégias, foram definidos os
objetivos e metas para a educacdo em diversos paises do mundo, tais como o Brasil, que
visavam a melhoria dos resultados da aprendizagem de modo que o percentual de criangas
estabelecido alcancasse ou ultrapassasse 0 nivel de aprendizagem considerado necessaric
tendo acesso universal a educacédo primaria. Com o objetivo de que 0s paises atingissem esta:
metas e objetivos foram definidos alguns requisitos que previam a existéncia de um contexto
de politicas de apoio a educacéo, o que envolvia o campo econdmico, social e cultural além
da mobilizacdo de recursos financeiros publicos, privados e voluntarios. O documento da
Conferéncia afirmava que a educacao poderia contribuir para conquistar um mundo mais
seguro, sadio, prospero e ambientalmente mais puro e, a0 mesmo tempo, favorecer o
progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia e a cooperacgéao internacional (JONTIEM,
1990).

Em decorréncia de constantes esfor¢cos do governo brasileiro, notadamente a partir da
década de 1990, em tomar medidas politicas para garantir 0 acesso e a permanéncia das
crian@s na escola, seguindo as metas da universalizagdo do ensino e “Educagdo para Todos”
referida anteriormente, o cenério politico foi sendo alterado e verificou-se uma efetiva
expansdo do numero de matriculas na rede escolar publica, consolidando o que Oliveira
(2003) denominou de “Educacao e Equidade”.

No entanto, contrariando o que 0s movimentos populares esperavam, esta expansao
quantitativa que focava a educacdo basica, com destaque para 0s anos iniciais, foi
acompanhada da persisténcia de altas taxas de evasdo e repeténcia. Além da evasao ¢
repeténcia, eram (e ainda sdo) comuns os casos de alunos que permaneciam matriculados ate
o final das etapas de escolaridade sem apresentar dominio dos saberes necessarios e
equivalentes aos anos de escolaridade frequentados, demonstrando que qualitativamente ainde
havia muita coisa a ser feita.

Na escola, segundo Marin e Bueno (2010), as dificuldades para a melhoria qualitativa
da educacédo advinham de muitos fatores, tais como, 0 pais possuir uma estrutura social
extremamente desigual, marcada pela formacdo de um Estado elitista que contava ainda com
uma forte raiz patrimonialista gerando desigualdade, cidadania restrita, educacdo precaria e

democracia limitada. Estes fatores influenciaram a organizagdo das escolas e a real
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democratizagdo do conhecimento escolar, indicando que as politicas de ampliacdo da
escolaridade, apesar de importantes, ainda eram insuficientes para garantir de fato a educacaac
para todos.

E evidente que as alteracBes legais na area educacional ndo devem se basear apena:
em tendéncias internacionais, ja que as demandas internas diferem de um pais para o outro.
Nesse sentido, acreditamos que as politicas que ocorreram apenas como forma de adequacac
as exigéncias internacionais e que tiveram como meta a universalizacdo do ensino nao
garantiram a melhora na qualidade do ensino, excluindo, no que se refere a aprendizagem,

grande parte dos alunos que estavam matriculados nas escolas publicas do pais.
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2 O Ensino Fundamental de nove anos nos documentos oficiais de

orientacdo aos sistemas de ensino e as escolas

A ampliacdo do Ensino Fundamental obrigatério para nove anos, com inicio aos seis
anos de idade, foi mais uma reafirmacéo pelo Governo do Ensino Fundamental como direito
publico subjetivo, estabelecendo a entrada das criancas de seis anos de idade no ensino
obrigatério, garantindo-lhes vagas e tentando assegurar a infra-estrutura adequada.

Encontramos no Parecer CNE/CEB 20/2009 o amparo fegal a ampliagcdo do

Ensino Fundamental. Este se constituiu dos seguintes dispositivos:

e Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988.

e Lcin® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDBEN).

e Lein® 10.172, de 9 de janeiro de 2001 que estabeleceu o Ensino Fundamental de nove anos
como meta da educacéo nacional.

e Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005 que alterou a LDBEN e tornou obrigatéria a
matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental.

e Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 que alterou a LDBEN e ampliou o Ensino
Fundamental para nove anos de duracdo, com a matricula de criancas de seis anos de idade
estabelece prazo de implantacao, pelos sistemas, até 2010.

e Parecer CNE/CEB n° 24/2004, de 15 de setembro de 2004 (reexaminado pelo Parecer
CNE/CEB n° 6/2005) que estabeleceu normas nacionais para a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos de duracéo.

e Parecer CNE/CEB n° 6/2005, de 8 de junho de 2005 que reexaminou o Parecer CNE/CEB

n® 24/2004 e visou 0 estabelecimento de normas nacionais para a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos;

e Resolugdo CNE/CEB no 3/2005, de 3 de agosto de 2005 que definiu normas nacionais para
a ampliagéo do Ensino Fundamental para nove anos de duragéo.

e Parecer CNE/CEB n° 18/2005, de 15 de setembro de 2005 que apresentou orientacdes para

a matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental, em atendimento a Lei
n°11.114/2005, que alterou os artigos 6°, 32 e 87 da Lei n° 9.394/96.

e Parecer CNE/CEB n° 39/2006, de 8 de agosto de 2006 que respondeu as consultas sobre as

situacOes relativas a matricula de criancas de seis anos no Ensino Fundamental.
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e Parecer CNE/CEB n° 41/2006, de 9 de agosto de 2006 que respondeu as consultas sobre a
interpretacdo das alteragbes promovidas na Lei n° 9.394/96 pelas Leis n° 11.114/2005 e n°
11.274/2006.

e Parecer CNE/CEB n° 45/2006, de 7 de dezembro de 2006 que respondeu as consultas
referentes a interpretacdo da Lei n° 11.274/2006, que ampliou a duragdo do Ensino
Fundamental para nove anos, e quanto a forma de trabalhar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

e Parecer CNE/CEB n° 5/2007, de 1° de fevereiro de 2007 (reexaminado pelo Parecer
CNE/CEB n° 7/2007) que respondeu as consultas com base nas Leis n° 11.114/2005 e n°
11.274/2006, que trataram do Ensino Fundamental de nove anos e da matricula obrigatoria
das criancas de seis anos.

e Parecer CNE/CEB n° 7/2007, de 19 de abril de 2007, reexamina o Parecer CNE/CEB n°
5/2007, que trata de consulta com base nas Leis n°® 11.114/2005 e n° 11.274/2006, que se
referem Ensino Fundamental de nove anos e a matricula obrigatéria de criancas de seis anos
no Ensino Fundamental.

e Parecer CNE/CEB n° 4/2008, de 20 de fevereiro de 2008 que reafirmou a importancia da

criacdo de um novo Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria para as criangas a partir
dos seis anos completos ou a completar até o inicio do ano letivo. Explicitou o ano de 2009
como o ultimo periodo para o planejamento e implementacéo do Ensino Fundamental de nove
anos, que deveria ser adotado por todos o0s sistemas de ensino até o ano letivo de 2010.

e Emenda Constitucional n° 59/2009, de 11 de novembro de 2009 que acrescentou 3° ao art.

76 do Ato das Disposi¢cGes Constitucionais Transitérias para reduzir, anualmente, a partir do
exercicio de 2009, o percentual da Desvinculacdo das Receitas da Unido incidente sobre os
recursos destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da
Constituicdo Federal; deu nova redacao aos incisos | e VII do art. 208, de forma a prever a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos programa:
suplementares para todas as etapas da educacao basica, e deu nova redacao ao 4° do art. 211

ao 3°do art. 212 e ao caput do art. 214, com a insercao neste dispositivo de inciso VI.

A maioria dos documentos acima citados foram analisados no capitulo anterior e, por
isso, neste momento focalizaremos a analise nos documentos publicados pelo MEC como
diretrizes para a ampliagao do Ensino Fundamental de nove anos.

Antes mesmo da aprovacéo das leis lei n® 11.114/2005 e 11.274/2006 que anteciparam
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a matricula e ampliaram o Ensino Fundamental de oito para nove anos de duracdo, foram
publicadas pelo MEC varias recomendac¢fes, via documentos oficiais, com o objetivo de
alertar os sistemas de ensino e as escolas em relacdo as mudancas e adaptacfes que deveria
ser realizadas, de forma a respeitar as criancas de seis anos e ndo apenas atender :
determinacgao legal de ampliagdo da escolaridade.

Demonstrando preocupagcdo com a entrada das criangas de seis anos no ensino
fundamental, o Ministério da Educacdo insistiu nos documentos oficiais que o trabalho
pedagogico no 1° ano deveria ser o mais proximo possivel daquele realizado na educacao
infantil, etapa em que as atividades sdo mais voltadas para o desenvolvimento de atitudes e
habilidades. Para tornar o processo de ensino e aprendizagem mais satisfatério, o MEC
argumentou que as multiplas formas de dialogo e interacdo deveriam ser o eixo de todo o
trabalho pedagogico (BRASIL, 2006a

Os documentos oficiais - publicacées organizadas pelo MEC em conjunto com as
Secretarias de Educacao - se referiram a necessidade de identificacdo dos anseios das crianca
de seis anos e a atencéo do professor as caracteristicas desta faixa etaria, visando o respeito a
sujeito e ao aprendizado. Argumentou-se também que os professores deveriam levar em
consideragao que, nesta fase, as criangas vivenciam um momento crucial da vida no que se
referia a construcdo da identidade.

Para que o ensino de nove anos chegasse as escolas como parte de uma politica
educacional visando garantir a melhoria na qualidade de ensino e ndo apenas o cumprimento
de uma medida legal, a Secretaria de Educacdo Béasica (SEB) juntamente com o
Departamento de Politicas de Educacdo Infantii e Ensino Fundamental (DPE) e a
Coordenacédo Geral do Ensino Fundamental (COEF) elaborou seis documentos que foram
enviados as escolas com o objetivo de apresentar orientacdes para sua implementacdo. Forarr

eles:

o Ensino Fundamental de nove anos - 1° Relatério (2004).

o Orientacdes gerais para o0 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos (2004).
o Ensino Fundamental de nove anos - 2° Relatério (2005).

o Ensino Fundamental de nove anos - 3° Relatério (2006).

o Orientacdes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos de Idade (2007).

o Orientacdes para o trabalho com a linguagem escrita em turmas de criancas de

seis anos de idade (2009).
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o Passo a passo da implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos (2009).

Estas publica¢des serviram como instrumentos do “Programa Ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos”, criando pelo MEC, em 2003, com vistas a atender a meta
estabelecida no Plano Nacional de Educacdo, de 2001. As publicacbes apresentaram as
justificativas e os objetivos para a mudanca e a proposicao de diretrizes e estratégias de acao a
todos os sujeitos envolvidos na organizacdo dos sistemas de ensino e unidades escolares. A
partir da andlise destes documentos, organizamos alguns aspectos abordados que
consideramos importantes, 0s quais sao apresentados a seguir.

Em 2004, o MEC realizou encontros regionais com secretarios estaduais e dirigentes
municipais de ensino, com vistas a discutir a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos, meta do PNE e acéo principal do Programa de Ampliacdo. A partir das discussoes
realizadas nestes encontros, foi publicado o 1° Relatdrio que apresentou as principais acdes
realizadas pela SEB/DPE/COEF em parceira com as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo. Antes mesmo da aprovacéao das leis, a SEB/MEC promoveu 0s encontros regionais
para discutir com estados e municipios a implementacdo da ampliacdo do ensino. Estes
encontros também serviram para o intercambio de experiéncias, ja que alguns municipios e
estados estavam se antecipando e realizando a ampliacdo do Ensino Fundamental.

As contribui¢Bes resultantes dos encontros regionais também foram utilizadas para a
elaboragdo do documento “Ensino Fundamental de Nove Anos - Orientacdes Gerais”,
publicado em 2004. Esta publicacéo teve o intuito de servir como instrumento de referéncia
nacional para a discussdo de questdes pedagdgicas, administrativas e avaliativas a partir da
ampliacdo do Ensino Fundamental. Além disso, apresentou a fundamentacao legal pertinente
e abordou temas como a organizacdo do tempo e do espaco escolar, o trabalho coletivo, a
formacé&o do professor para atuar com crianca de seis anos, enfim, aspectos significativos para
a construcado de uma escola com qualidade social. O documento justificava a inclusdo das
criancas de seis anos no Ensino Fundamental a partir da constatacdo de que as criancas da:
camadas média/alta da sociedade ingressavam mais cedo na escola em comparagcdo com a
criancas das camadas populares, estando estas uUltimas desfavorecidas em relacdo as primeira
(BRASIL, 2004Db).

Ainda considerando as discussodes realizadas nos encontros regionais, foi publicado,
em 2005, o segundo relatério. O documento apresentou dados oriundos dos encontros dos

quais participaram representantes de 247 Secretarias de Educacdo, das Unidades da
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Federacdo, contando com 630 participantes entre secretdrios estaduais e municipais de
educacao, representantes do Conselho Nacional de Educacéo, dos Conselhos Estaduais ¢
Municipais de Educacdo, gerentes municipais do Fundo de Fortalecimento da Escola
(FUNDESCOLA), supervisores de Secretarias de Educacdo e de escolas, técnicos da
educacao infantil e do ensino fundamental das Secretarias de Educacg&o, diretores de
departamentos educacionais, diretores de escolas, coordenadores pedagdgicos, professores d
educacao infantil e ensino fundamental e orientadores pedagdgicos (BRASIL). 2005b

Esses encontros realizados pelo SEB/DPE/COEF em parceira com as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagdo buscaram favorecer discussfes referentes a
fundamentacdo legal, as orientacdes pedagdgicas e administrativas, a proposta de
acompanhamento e avaliacdo da implementacdo dessa nova forma de organizacao
educacional. Assim, ficou estabelecido o compromisso das Secretarias de Educacao
Municipais e Estaduais participantes na elaboracdo de planos para a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos. O documento afirmou que nos encontros realizados ficou
combinado que os planos elaborados deveriam ser encaminhados ao MEC/SEB/DPE/COEF a
fim de subsidiar o Ministério da Educacdo com informacdes importantes para a posterior
aprovacao legal da ampliagédo do Ensino Fundamental.

Entdo, no decorrer de 2004, as Secretarias de Educagdo presentes nesses encontros
regionais encaminharam planos de ampliagdo em seus respectivos sistemas. A realizacao
desses encontros possibilitou ao MEC o levantamento de informacbes sobre o
desenvolvimento da elaboracdo dos planos de ampliacdo do Ensino Fundamental em um
namero expressivo de estados e municipios (BRASIL, 2005b).

E certo também que estes encontros e os relatérios deles derivados contribuiram
significativamente para a aprovacéao das leis que levaram a garantia de matricula da crianca de
seis anos e a ampliacado do Ensino Fundamental de nove anos.

Apb6s o segundo relatério publicado pelo MEC com os dados obtidos nos encontros
regionais foi publicado o documento intitulado “Orienta¢des para a Inclusdo da Crianga de
Seis Anos de Idade”, em 2007. Este documento publicado depois da aprovagdo da lei
11.274/2006, que estabeleceu a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos, teve o
objetivo de fortalecer o processo de debate com professores e gestores sobre a infancia na
educacgdo basica. Assim ele foi constituido por varios textos escritos por especialistas nas
areas que tiveram como foco o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas de seis a dez

anos de idade.
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Neste documento foram desenvolvidos temas como: a infancia e sua singularidade; a
infancia na escola e na vida: uma relacéo fundamental; o brincar como um modo de ser e estar
no mundo; as diversas expressdes e o desenvolvimento da crianca na escola; as criancas de
seis anos e as areas do conhecimento; letramento e alfabetizacdo: pensando a pratica
pedagodgica; a organizacao do trabalho pedagdgico: alfabetizacdo e letramento como eixos
organizadores; avaliacdo e aprendizagem na escola: a pratica pedagdgica como eixo da
reflexdo e modalidades organizativas do trabalho pedagogico: uma possibilidade (BRASIL,
2007).

Em 2009, ano anterior ao limite legalmente estabelecido para a ampliacdo do Ensino
Fundamental, foram publicados dois documentos denominados “Orientacdes para o trabalho
com a linguagem escritaneturmas de criangas de seis anos de idade” ¢ “Passo a passo da
implementa¢do do Ensino Fundamental de nove anos”. O primeiro deles teve como principal
objetivo a apresentagcéo de diretrizes para o trabalho com a linguagem escrita em classes de
seis anos articulando esta as teorias especificas da area da linguagem. Para isso o documentt
trouxe propostas e teorias acerca das seguintes dimensfes da linguagem - o letramento; o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita; a aquisicdo do sistema de escrita; o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica e, o desenho e a brincadeira, como formas de
linguagem a serem exploradas no processo de alfabetizacdo. Percebemos no documento uma
preocupacédo da SEB acerca da forma de como a alfabetizacdo estava sendo trabalhada nas
experiéncias ja concluidas de ampliacdo do Ensino Fundamental, alertando para os riscos de
transformar o novo primeiro ano em uma 12 série.

O documento intitulado “Passo a passo da implementagcédo do Ensino Fundamental de
nove anos” teve 0 objetivo de auxiliar gestores municipais e estaduais, conselhos de educacéao,
comunidade escolar e demais 6rgaos e instituicbes, em relacdo a organizacdo escolar para
receber os alunos de seis anos. Assim, 0 documento apresentou um passo a passo do pProcess
de implantagdo e implementagdo do novo ensino fundamental e, ao final, apresentou uma
sessdo de perguntas e respostas sobre o ensino fundamental de nove anos, envolvendo a
principais duvidas apresentadas pelos sistemas que foram encaminhadas ao Ministério e a
Conselho Nacional de Educacéo.

O MEC explicitou, a partir das publicacdes, que a ampliacdo do Ensino Fundamental
de nove anos favoreceria a democratizacao da educacao. Além disso, argumentou que este ere
um movimento mundial e que muitos eram os paises da America do Sul que j4 haviam

ampliado os sistemas de ensino com resultados satisfatorimistério defendeu também
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que o professor deveria primar pelo envolvimento e interesse das criancas de seis anos,
estimulando a curiosidade e a criatividade. Apresentou ainda a necessidade de uma relacao
entre professor e alunos de aproximacdo, de estabelecimento de vinculos de respeito e
desenvolvimento de atitudes.

Por meio dos documentos publicados percebemos uma preocupagcao do Governo
Federal com a extensdo do Ensino Fundamental e sua implementacdo nos estados e
municipios. Porém, para que de fato ocorresse o que estava contemplado na lei e nos
documentos, se fazia necessario a presenca de uma estrutura fisica adequada, de uso de
materiais de qualidade, de professores bem formados e de investimentos publicos na
educacao.

Nesse sentido, percebemos pela andlise realizada que houveram algumas
recomendacfes para que as mudancas e adaptacfes nas escolas de Ensino Fundament:
fossem realizadas de forma a contemplar as criancas nesta faixa de escolaridade, garantindo
um direito historico de acesso a escola. Porém, sabemos que a educacdo nado se faz apena
com boas intencfes. Esta depende de uma série de fatores para que as leis propostas e a
intencbes manifestadadonsejam apenas “letras mortas” que isoladamente sdo incapazes de

alterar a qualidade e garantir a democratizagcdo do ensino.
2.1 O Ensino Fundamental de nove anos no estado de Sao Paulo

Ao analisar o processo de ampliagado do Ensino Fundamental de nove anos no Brasil e
buscar compreender suas implicacdes para os estados e municipios, nos pareceu necessari
contextualizar as especificidades do sistema estadual paulista, jA que a escola campo de
pesquisa pertencia a essa rede de ensino. Para isso, buscamos no site do Conselho Estadual c
Educacado (CEE/SP) e Diretoria Regional de Ensino de Bauru a legislacdo especifica sobre o
estado de S&o Paulo. Entre os documentos oficiais encontrados destacaram-se quatro
Deliberacéed (Deliberacdo CEE/SP 461/2005, Deliberacdo CEE/SP n° 61/2006, Deliberacéo
CEE/SP N° 73/2008 e a Deliberacdo 83/2008) e uma Res8lucéo

® Segundo o CEE/SP, deliberagdia norma geral e abstrata que trata de matéria atinente & organizagéo e funcionamento do
Sistema Estadual de Ensino. Disponivel em: http://www.ceesp.sp.gov.br.

® Segundo a SEE/SP, resolugdo é um ato legislativo de conteldo concreto, de efeitos internos. Disponivel em:
http://www.educacao.sp.gov.br/
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Nesta tarefa, pudemos perceber que o processo de ampliacdo do Ensino Fundamental
em S&o Paulo procurou legalmente se adequar as orienta¢des advindas tanto da esfera federa
guanto das determinacfes do 6rgado normativo, deliberativo e consultivo do sistemaale ensin
do estado de S&o Paulo.

Para uma melhor organizacdo dos resultados do estudo apresentaremos a analise por
ordem de publicacdo dos documentos oficiais.

A Deliberacdo 461/2005 apresentou uma tentativa de conciliar o texto da Lei Federal

n° 11.114/2005 e as especificidades do sistema de educacdo do estado de Sao Paulo no que
diz respeito a ampliagdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos. O documento
iniciou-se com a afirmagdo de que “é compreensivel que o texto Legal Federal suscite muitas
davidas o que torna necessario que haja os esclarecimentos pertinentes” (SAO PAULO,
2005). Dessa forma, o Conselho apresentou uma coletdnea com indagacdes e questdes
recebidas pelas redes e sistemas e redes de ensino. No documento, apresentou-se respostas a
questionamentos e alguns esclarecimentos necessarios apontando que as escolas poderian
recorrer também a orientacdo contida na Lei n°® 11.114/2005.

Ao observarmos as perguntas e respostas presentes nessa Deliberagdo encontramos
algumas questdes gerais que ja apareceriam na Lei 11.114/2005, tais como o direito a
matricula no primeiro ano do Ensino Fundamental das criangcas com seis anos e o0 prazo para
adaptacdo das escolas que foi estabelecido até 2010. Porém, o documento trouxe algumas
orientagces mais especificas acerca da ampliacdo tais como: organizacdo do regimento
escolar, parcerias das escolas de Educacao Infantil com escolas do Ensino Fundamental e a
possibilidade das escolas de Educacao Infantil abrigarem o primeiro ano do Ensino
Fundamental. Todas as questdes apresentadas foram respondidas de forma sucinta tendc
como referéncia a Lei Federal 11.114/2005.

No que se referiu ao regimento escolar, o0 documento afirmou que n&o existia um
prazo determinado para a mudanca do mesmo ja que até aquele momento o Governo do
Estado de Sdo Paulo ainda ndo havia estabelecido as orientacdes necessarias para a alteraca
Quanto as escolas de Educacédo Infantil, o documento apontou que as mesmas nao eram
obrigadas a estabelecer parcerias com as escolas de Ensino Fundamental, porém apresentou
ressalva de que seria interessante que fossem firmadas parcerias e formas de entrosamento da
propostas pedagogicas e dos planos escolares.

Outra informacgéo presente neste documento se referia & explicacdo que as escolas de

Educacéo Infantil poderiam continuar recebendo as criangcas de seis anos, ja que havia um
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prazo legal de adaptacdo a Lei Federal. Assim, as escolas publicas e privadas que prestavam
servicos de Educacao Infantil continuavam autorizadas pelo poder publico estadual a prestar o
servico educacional aos alunos de seis anos, 0 que equivaleria ao primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos (SAO PAULO, 2005).

Em 2006, o CEE/SP publicou a Deliberagéo n° 61 fixando normas sobre a implantacao
do Ensino Fundamental de nove anos no sistema de ensino do estado de S&o Paulo. Esse
documento apresentou treze artigos com informacgdes referentes a reorganizacdo do Ensino
Fundamental nas escolas do estado. Determinou aindmprimento da obrigatoriedade de
matricula e frequéncia das criancas a partir dos seis anos e a ampliagdo da duragdo do Ensinc
Fundamental para nove anos.

Esse documento tratou de questdes mais praticas como igualdade de condicdes de
acesso e permanéncia dos alunos nas escolas e as necessdarias adequacdes nos ambit
administrativos e pedagodgicos. Quanto a matricula no Ensino Fundamental, o documento
determinou que as criangcas com seis anos incompletos poderiam ser admitidas nesse nivel de
ensino desde que isso estivesse previsto no regimento escolar e mediante a avaliacdo da
equipe técnico-pedagdgica da instituicao.

Segundo o Art. 3° da Deliberacédo 61/2006, a antecipagédo de escolaridade a partir dos
seis anos de idade deveria se efetivar obrigatoriamente associado a reorganizagcdo do Ensino
Fundamental de nove anos. Assim, apontava que os sistemas e redes de ensino ndo poderian
simplesmente aumentar um ano nesse nivel de ensino, mas precisaria ocorrer uma
readequacdo do Ensino Fundamental em relacdo a organizacdo curricular e pedagdgica
materiais didaticos, mobiliarios, equipamentos, recursos tecnolégicos e acervos
bibliograficos. Apresentava ainda que deveria haver uma reorganizacdo nos tempos e um
redimensionamento dos espacos e ambientes escolares de forma a garantir as criancas de sei
anos a continuidade do contexto sécio afetivo e de aprendizagens anteriormente vivenciadas.

Quanto a gestdo pedagdgica das escolas, o documento determinava que esta deveria
ser organizada de forma a orientar os sujeitos escolares para a nova estruturacdo do ensino,
incluindo nesse aspecto, a manutencdo do docente sempre que possivel com 0 mesmo grupc
(classe) na etapa destinada ao processo de alfabetizagdo, além do estabelecimento de
programas de formacdo continuada de professores e demais profissionais, privilegiando a
especificidade do docente que ira atender os alunos nos anos iniciais.

O documento apontava como possibilidade que a reorganizacdo do Ensino

Fundamental ocorresse imediatamente ou de forma progressiva, porém, impreterivelmente até
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2010, ano estabelecido como limite por Lei Federal. No mesmo artigo encontra-se a

determinacao que a reorganizacéo citada anteriormente deveria assegurar:

1. igualdade de condicdes de acesso a um ensino de qualidade e de efetiva
permanéncia dos alunos nas escolas, com aprendizagens bem sucedidas;

2. diferentes adequacfes nos ambitos administrativo e pedagdgico, relativas
ao funcionamento concomitante de propostas pedagdgicas do Ensino
Fundamental,Nestruturado em oito séries ou em nove anos nas instituicbes
escolares. (SAO PAULO, 2006).

No que se referia a elaboracdo da proposta pedagodgica, a Deliberacdo 61/2006
determinou que toda a equipe escolar deveria focar a atencdo na articulacdo entre as
demandas e caracteristicas da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental e na flexibilizacdo dos
tempos escolares, porém sem perder de vista a carga horéria minima anual de oitocentas horas
de efetivo trabalho escolar e a avaliacio como um processo continuo, buscando a
permanéncia do aluno no grupo idade/ano.

Quanto a autonomia dada as escolas acerca do acesso dos alunos com seis anos

incompletos, a Deliberacéo determinava que:

Art. 5° - Terdo direito a matricula no 1° ano do Ensino Fundamental, as
criancas com 06 (seis) anos completados até 31 de dezembro do ano
anterior ao ingresso. 8§ 1° - 0 ingressante com sete anos completos ou mais,
gue tenha ou néo frequentado a educacao infantil, podera ser matriculado no
2° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, atentando- se, neste caso, para as
eventuais necessidades e/ou dificuldades apresentadas pelo aluno, de forma
aassegurar que as atividades e os conhecimentos propostos concorram para
aprendizagens bem sucedidas. 8§ 2° - Admite-se a possibilidade de acesso ao
Ensino Fundamental de criancas com seis anos incompletos se prevista nos
Regimentos Escolares e mediante a avaliacdo da equipe técnico-pedagogica
da Instituicdo (SAO PAULO, 2006).

Compreende-se a partir dessa Deliberacdo que as escolas paulistas tinham autonomia
para aceitar alunos com seis anos incompletos desde que aprovados pela equipe
técnico/pedagogica de cada instituicdo, 0 que nos pareceu um erro, pois muitas criangas com
menos de seis anos foram matriculadas no Ensino Fundamental sem que as condi¢des legais
necessarias fossem observadas.

Posteriormente a esse documento, o CEE/SP publicou a Deliberacado n° 73/2008 que
regulamentou a implementacdo do ensino de nove anos no ambito do sistema estadual de
ensino de Séao Paulo. Esse documento afirmou que a implementacao deveria ser realizada em

regime de colaboracéo entre estado e municipios até o ano de 2010.
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Nesse sentido, o Art. 2° apontou a competéncia das redes municipais quanto aos
ajustes necessarios para a ampliacdo do Ensino Fundamental, nas escolas atendidas por elas

tanto no que se referia a infra-estrutura quanto a reorganizacao de pessoal.

I- Um dos pontos importantes que devem nortear a implantacdo do ensino
fundamental de nove anos no Estado de Sdo Paulo seria a definicdo de uma
estratégia articulada com os municipios, dai a importancia de priorizar a
municipalizagcdo, das séries iniciais (de 12 a 42 séries), uma vez que, 0S
municipios sdo 0s responsaveis exclusivos pela oferta da educacéao infantil,
e jA vém assegurando atendimento aos alunos de 6 anos, os quais, de forma
gradativa, serdo incorporados ao Ensino Fundamental.

II- A implantacdo do Ensino Fundamental de 9 Anos deve evitar a
duplicidade de esforcos a serem oferecidos pelas redes municipais e
estadual. Assim, no Estado de S&o Paulo, onde a quase totalidade dos
municipios do interior ja acolhia (no Regime de Ensino Fundamental de 9
Anos), integralmente, as crian¢as na faixa etaria de 6 anos, na entdo 32 fase
da Pré-Escola, ndo se pode transferir ao Estado, parte consideravel desse
contingente. Isso implicaria em causar ociosidade de pessoal, prédios,
equipamentos, etc, nhas redes municipais e demandaria enormes
investimentos (desnecessarios) na rede estadual. (SAO PAULO, 2008).

Nessa Deliberagdo encontramos tambémguadro com a nova forma de organizagéo do
Ensino Fundamental no estado de Sao Paulo, as nhomenclaturas a serem adotadas e os nivei

de ensino correspondente a cada idade de referéncia:

QUADRO |
Nivel de ensing Ensino Fundamentd Ensino Idade referénci:
de oito anos Fundamenta] completada até trinta o
de nove anoy junho
Pré-escola 12 fase 12 fase 4 anos
22 fase 22 fase 5 anos
Pré-escola/ EF| 32 fase 1° ano 6 anos
12 série 2° Ano 7 anos
Anos iniciais
do EF 2° série 3°ano 8 anos
3° série 4° ano 9 anos
4° série 5° ano 10 anos
5° série 6° ano 11 anos
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Anos finais do

EF 6° série 7° ano 12 anos
7° série 8° ano 13 anos
8° série 9° ano 14 anos

Fonte: Deliberacdo CEE 13/2008.
Disponivel em: http://www.sieeesp.org.br/index.php/acao=51&codigo=498

No mesmo ano, foi publicada pela Secretaria do Estado de S&o Paulo (SEE/SP) a
Resolucdo 83/2008 que estabeleceu diretrizes para a organizacdo curricular do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio nas escolas estaduais

Este documento corroborou com as Deliberacdes do CEE/SP analisadas neste capitulo,
acrescentando no Artigo 2° que o Ensino Fundamental teria sua organizacdo curricular
desenvolvida em regime de progresséo continuada e estruturada em nove anos. Determinou
ainda que as unidades escolares estaduais dessem inicio a implantacdo da organizacdo dc
Ensino Fundamental de nove anos de forma gradativa e continua, inclusive no que se referia a
nomenclatura. (SAO PAULO, 2008).

Pbdde-se perceber que os documentos publicados pelo CEE/SP e SEE/SP referentes a
ampliacdo do Ensino Fundamental no estado de S&o Paulo estavam em consonancia com as
orientacdes federais publicadas pelo MEC, porém com algumas especificidades no que se
referia as formas de adequacdes e a autonomia dada as redes municipais de ensino.
Entretanto, como veremos adiante, as determinacdes legais do estado de S&o Paulo ndo se
traduziram em acles praticas para que as escolas se adequassem plenamente ao Ensin
Fundamental de nove anos, haja visto as dificuldades observadas, por exemplo, durante de

coeta de dados para a pesquisa empirica.
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3 Revisdo da literatura: o que as pesquisas apontam sobre a

implantag&do do Ensino Fundamental de nove anos

A partir da analise da trajetéria historica da ampliacédo do direito a educacéo no Brasil
e de sua relacdo com o modelo politico, econdmico e cultural presente na sociedade,
observamos que as mudancgas ocorridas no ambito educacional, expressaram, na maioria das
vezes, as multiplas dimensdes e tensdes de cada periodo. Também compreendemos que ¢
educacao foi atingida por mudancas politicas e estruturais visando garantir a estabilidade
social e a veiculacédo dos valores dominantes. Nesse sentido, o Ensino Fundamental foi sendo
reorganizado de acordo com interesses de cada momento historico.

Por considerar esses aspectos e tendo em vista as leis que ampliaram o Ensino
Fundamental de oito para nove anos, passamos a levantar alguns guestionamentos sobre &
atuacdo das escolas frente a essa nova politica educacional. Em um cenario de inclusdo de
criancas com uma faixa etaria que anteriormente era atendida pela educacdo infantil,
passamos a questionar se de fato haviam sido atendidas as recomendacdes oficiais e realizada
as adaptacOes necessarias nas escolas para receber os alunos de seis anos. Também passan
aprocurar entender como o Governo, no caso a Secretaria de Estado da Educacéo, apoiava as
unidades e se estavam ocorrendo acdes no sentido de auxilid-las no processo de reorganizacac
escolar, ou ainda, se a legislacédo federal estava posta em pratica ou permanecia apenas nc

campo normativo.

Visando problematizar essas questdes optamos por analisar e apresentar neste
momento 0 que as pesquisas recentes revelavam sobre a implantacdo do ensino de nove ano
no pais. Na revisdo da literatura educacional contemplamos livros e artigos cientificos
publicados depois de 2006 que abordavam o Ensino Fundamental de nove anos. A busca dos
artigos foi realizada em bases de dados virtuais das principais Universidades do pais
(Athena/UNESP, Edubase/UNICAMP e Dedalus/USP), no catalogo de periédicos do
SCIELO e nos sites de duas importantes associacdes cientificas - ANPERPAFE.
Consultamos também os anais digitais de dois importantes eventos da area educacional no

Brasil - 0os Seminarios organizados pelo CEDESos ENDIPEY- os anais selecionados

" Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Exucaca
8 Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educac&o.

° Centro de Estudos Educacéo e Sociedade.

% Encontro Nacional de Didéatica e Pratica de Ensino.
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corresponderam ao periodo de 2006-2010, abrangendo, portanto, 0s momentos das alteracdes
legais e das adequacdes ocorridas pos aprovacgdo da lei 11.274/2006.

O exercicio de busca para a revisdo de literatura resultou na obtencdo de 32 artigos
derivados de pesquisas realizadas acerca da tematica do Ensino Fundamental de nove anos en
suas diferentes dimensfes de estudo. Destes foram selecionados 11 artigos em fungéo da
aproximagdo com o tema desenvolvido no atual trabalho e da confiabilidade e qualidade no
tratamento dos dados. No quadro a seguir, sintetizamos as principais informacfes acerca dos

artigos selecionados.

QUADRO I
Titulo do artigo Nome do | Procedéncia do artigo Local de estudo ou| Principais aspectos
autor(es) trabalho do autor ou | abordados no artigo
autores
Alfabetizagdo nol Maria  Regina| Revista Ibero-Americana d| Universidade Estadug A partir de avaliagag
ensino Guarnieri Estudos em Educagdo v. | Paulista. Faculdade d aplicada em alunos qu
fundamental  de Luciene Cerdag n. 2 (2009) Filosofia e Ciéncias- | frequentam os trés and
nove anos; Vieira Departamento dq iniciais nessas escolas,
desempenho  dj Didatica. texto aborda os resultadq
alunos e suas Araraquara- SP do desempenho de 1§
implicacdes parg criangas do 3° ano escol
as praticas na alfabetizacao|
pedagdgicas Relaciona também o
dados dessa avaliagd
com aspectos que vé
caracterizando as pratica
das professora
alfabetizadoras.
Ensino Regiane Cadernos da Pedagogia All Universidade Estadug Os respaldos oferecidg
fundamental dg HelenaBertagna| 03 Volume 01 Numero 0§ Paulista e Centrq pelos 6rgédos publicos, ¢
nove anos: analis| Renata Guines| Janeiro / Julho 2009 Salesiano de S&| investimentos internos
a partir da de Camargo 242 Paulo (unidadg os curriculares, a falta d
Experiéncia de Campinas) apoio dos 6rgdos publica
uma escola e 0 empenho por part
municipal de dos profissionais  dg
Campinas escola para atender
demandas da  nov
legislacéo.
Ensino Doralice Revista Ensaio: aval. po| Universidade Estadug A precocidade dg
Fundamental de ¢ Aparecida publ. Educ., Rio de Janeir( de Londrina implantacdo de formg
anos: estamoy Paranzini Gorni | v.15, n.54, p. 67-80 ampla e generalizadg
preparados  pari jan./mar. 2007 antes que sejar
implanta-lo? garantidas as condicde
de preparagdo da
respectivas  escolas
professores.
As criancas de sei| Suellen da Silvg Anais do XV Endipe — | Programa de Pog A alfabetizagcdo enquant
anos no ensin¢ Chaves Encontro  Nacional dg Graduagdo dg referencial do trabalh
fundamental de Didatica e Pratica d{ Universidade federa pedagdgico e os gestor
nove Ensino.Convergéncias da Bahia municipais  frente g
Anos e a tensbes no campo O sistematica de formacd
organizacado dd formacdo e do trabalhi inicial e continuada do
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trabalho
pedagogico:
Interpretacdes  d¢
professoras de

uma escola publica

docente: politicas e pratice
educacionais, Belq
Horizonte, 2010

atores  escolares QU
lidam com o processo d
implementacéo da Lei.

A implementac¢do Rute da Silva Il Seminario de Educacd Professora da red| A focalizagdo no Ensing
do ensino Brasileira: Os desafio| publica catarinenseg Fundamental comg
fundamental de contemporaneos para Programa de P49 resultado dos acordg
nove anos e educacdo Brasileira e d Graduagéo dg firmados entre governo
Seus efeitos para Processos de regulacd Universidade Federg organismos multilaterais
educacdo infantil (CEDES) de Santa Catarina a politica de
um estudo em financiamento  adotada
Municipios em especial para
catarinenses FUNDEF.

(0] Ensino| Luciene Cerdag Il Seminario de Educa¢d Programa de Pdég A questdo econdmica,
Fundamental dg Vieira Brasileira: Os desafioj Graduagdo en| implantacdo de reforma
nove anos nd contemporéneos para Educacdo Escolar d| que incidem sobre
Brasil: meandrog educacdo Brasileira e ¢ UNESP/Araraquara | organizacdo das escola
politico- Processos de regulacd o curriculo e a prética d
pedagdgicos  de (CEDES) professores e  outro
sua implementagag atores dessa instituicao.
Qualidade da marcia Revista @mbienteeducagdl Universidade Federg Direito a  educacao
educacao e Ensing . Sédo Paulo, v. 2, n.1, p. 74 de S&o Paulo ¢ gestdo democrética
Fundamental — dq Aparecida 92, jan./jul. 2010 Professora da red| qualidade de ensino.
nove anos: Jacomini municipal de Sadg

algumas reflexdes

Sylvie
Bonifacio Klein

Paulo/mestranda USP

Ensino Angélica Educ. Soc., Campinas, \ Universidade dg A insergdo de criangas ¢
fundamental dg Guedes Dantas | 31, n. 110, p. 157-175, jan| Brasilia (ambas) seis anos de idade n
nove anos Diva Maria M. | mar. 2010 ambiente da EF, a part]
E a inser¢do dq A. Maciel da acao docent
criangas de sei observada no contexto g
anos na pesquisa

Escolarizacdo

obrigatdria no

distrito federal:

Estudo de caso

(@) ensino| Marcelo  Luis| IX Congresso Nacional d{ Mestrando A fragmentagdo ng
fundamental dg Ronsoni Educacdo- EDUCERE -ll| Universidade Federg implantacdo da propost
nove anos: uma Encontro Sul-Brasileiro df de Santa Maria no sistema, o0 carate
andlise da Psicopedagogia impositivo da politica
Implantacéo no elaborada pelo

sistema municipal
de ensino de santz
Maria/RS

Estado, sem F:
participacédo dos
segmentos sociai

diretamente interessados

Lei n.

Marcia Cristina

Il Seminario de Educaca

Universidade Estadug

O pedagdgico na su

11.274/2006: g Argenti Perez Brasileira: Os desafio{ Paulista GEPIFE — | dimensdo cultural, com
infancia brasileira contemporédneos para | grupo de conhecimento e cultura,
e 0 primeiro ang educacdo Brasileira e d estudos e pesquis§ ndo s6 como alg
do Processos de regulacd sobre infancia, familia| instrucional na educacd
Ensino (CEDES) e escolarizacao/ infantil e ensino
fundamental UNESP fundamental.

A implantacdo dg Maria do Carmo| Anais do XV Endipe - | Rede municipal df A motivagdo political
ensino Custodio Encontro  Nacional dg Uberaba acerca da insercdo (¢
fundamental de Didatica ePratica de Ensin criangas com seis anos I
nove anos no Convergéncias e tensdes | ensino fundamental, 4
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politicas para trabalho docente: politicas sustentam essa mudang
universalizagao da praticas educacionais, Be| a ampliagdo do ensin
Educacéo bésica Horizonte, 2010 fundamental para 9 anos|

A partir da leitura realizada e do quadro organizado dividimos os artigos selecionados
por categorias tematicas referentes ao Ensino Fundamental de nove anos. Uma primeira
categoria tematica estabelecida em funcdo dos elementos abordados nos artigos foi
denominada “Politicas educacionais”. Nesta categoria incluimos artigos que contemplaram
elementos como a implantacdo da lei nas escolas brasileiras, a legislacdo e o financiamento
dessa nova politica educacional. Outra categoria tematica foi denominada “Pratica pedagdgica
e trabalho docente”, abordando questdes acerca das condi¢cdes do trabalho docente a partir das
mudancas ocorridas na legislacéo, a formacdo docente e a préatica pedagoégica dos professores

em sala de aula.

3.1 AsPoliticas educacionais

Algumas pesquisas recentes que tiveram como objeto de estudo o Ensino Fundamental
de nove anos a partir da implementacdo das novas politicas educacionais discutiram aspectos
como: os respaldos oferecidos pelos 6rgdos publicos as escolas, a precocidade da implantacac
da lei de forma ampla e generalizada, as politicas de financiamento adotadas, a implantacao
de reformas que incidiram sobre a organizacdo das escolas impactando em aspectos de sue
estrutura e funcionamento, a qualidade do ensino fundamental, o carater impositivo das
politicas e as principais orientacdes emanadas do Ministério da Educacado para a implantacao
do novo sistema.

Jacomini e Klein (2010), por exemplo, indicaram que o Ensino Fundamental no Brasil
ainda possuia grandes desafios no que se referia ao principio da democratizacdo do ensino
somado ao direito de acesso a educacdo e a busca pela conclusdo com qualidade da
escolaridade obrigatoria. Para as autoras, esses desafios estavam condicionados a vontade
politica e financiamento compativel para concretizacdo das intengdes. Na pesquisa as autoras
constataram que as dificuldades principiavam pela auséncia de oportunidade de discussao da
comunidade escolar em relacdo a implementacéo da nova politica educacional, o que levava a
uma resisténcia para realiza-la na pratica educativa. Assim, as autoras argumentaram que

para iniciar qualquer adaptacédo escolar a uma nova politica deveria ser considerada a efetiva
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participagdo da comunidade nas decisbes e execugdes das atividades educacionais,
resguardado o papel de cada segmento escolar.

Outro aspecto destacado na pesquisa das referidas autoras foi o fato de que a maioria
das escolas pesquisadas ndo havia realizado de forma significativa e adequada as
modificacdes referentes ao curriculo e a preparacdo dos docentes para trabalhar com as
criancas de seis anos. Apesar disso, elas apontaram que os gestores das escolas, consciente
de que as mesmas néo tinham condi¢cbes adequadas para receber as criancas de seis anos,
preocupavam em criar espacos para minimizar o impacto que elas sentiam ao entrar na escola
de Ensino Fundamental. Entretanto, as autoras ressaltaram que tais medidas eram
insuficientes para o atendimento com qualidade das criancas de seis anos.

Além dos fatores apontados, as autoras chamaram atencdo para a necessidade do
financiamento adequado para a adaptacdo das escolas frente a essa nova politica. Elas
argumentam a necessidade de estabelecimento de condi¢des adequada de funcionamento da
unidades e, para elas, isso envolvia diretamente os recursos para o financiamento da
educacdao, da estrutura e da organizacao da escola.

Para Jacomini e Klein (2010) a qualidade da educacdo demandava uma inversédo da
l6gica que tradicionalmente permeava as politicas sociais no Brasil e seus financiamentos, ja
que estes determinavam que o valor médio gasto por aluno estivesse subordinado a divisdo
dos recursos da vinculacdo constitucional pelo numero de estudantes matriculados (variando
conforme as oscilagdes da arrecadacao). Para as autoras esta determinacéo trazia dificuldade:
as escolas que necessitavam de maiores investimentos para uma adaptacdo adequada e para
realizacdo de um processo educativo de qualidade. Assim, elas vinculavam diretamente a
qualidade no ensino fundamental de nove anos ao financiamento publico.

Dantas e Maciel (2010) e Gorni (2007) indicaram a necessidade de se entender que o
aumento do tempo de permanéncia da crian¢ca na escola néo era suficiente para uma melhora
na qualidade do processo d ensino e aprendizagem. Para que isso ocorresse de fato era
necessario um trabalho pedagogico que assegurasse o estudo das diversas expressoe:
incluindo todas as areas do conhecimento. As autoras apontaram ainda que a compreensao dz
escola publica como, na maioria das vezes, Unico espago possivel de conhecimentos
sistematizados, intencional e articulados para as criancas das classes mais pobres, levava &
necessidade desta oferecer acesso e qualidade aos seus alunos. Apontaram também que
ampliacéo do Ensino Fundamental de nove anos e a incluséo das criangas de seis anos deverig

ser uma rica oportunidade para se repensar esta etapa de escolaridade, tendo como objetos d
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reflexdo os nove anos de trabalho escolar, além da organizacdo do trabalho pedagdgico e a
formagéao do professor.

Para as referidas autoras se a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos fosse
uma medida contextualizada nas politicas educacionais poderia contribuir para uma mudanca
na estrutura e na cultura escolar. Assim, as autoras avaliaram que, do ponto de vista das
politicas publicas, a implantagdo do ensino fundamental de nove anos foi uma medida
importante, mas que ndo deveria ser isolada dos aspectos diretamente relacionados ao trabalhc
nas escolas (DANTAS e MACIEL, 2010), e (GORNI, 2007).

Gorni (2007) afirmou que muitas escolas, no atual contexto, tiveram que se adaptar a
legislacdo sem 0s recursos necessarios para a obrigatéria insercdo das criancas de seis anos n
primeiro ano do Ensino Fundamental. Assim, apontou que era comum a fragilizacdo da escola
e o predominio de poucos investimentos em estrutura fisica, material e formativa. Para ela, o
acesso antecipado das criancas, a expansdo e a permanéncia dos alunos nas escolas era
grandes desafios para a educacéo bésica, pois nem sempre estavam associados a qualidade c
ensino.

A mesma autora afirmou a necessidade de avaliagdo das condi¢cdes concretas das
escolas. Para ela, se ndo fossem consideradas essas condi¢cdes, essa nova politica poderi
consistir apenas em uma mudanca temporal antecipando em um ano a idade de ingresso no
Ensino Fundamental, sem que isso alterasse a qualidade do ensino. Assim, afirmou que a
proposta em questdo, tanto poderia melhorar como ndo alterar e até mesmo piorar o
desempenho do sistema educacional, caso n&o recebesse o tratamento adequado em su

implementacg&o. A autora insistiu na importancia das condi¢des e de planejamento:

Insisto na precocidade da implantagdo do ensino fundamental de 9 anos,
enquanto as condi¢cdes necessarias para tal ndo estiverem, de fato,
asseguradas as escolas. Mas para isto ndo s6 as proprias escolas devem
avaliar suas condi¢des reais e suas necessidades, como também devem ter a
garantia de que terdo o lastro dos respectivos estados e municipios para
consegui-las. E isto requer, necessariamente, ndo sO mais recursos para a
educagcdo, como também um planejamento de como as condi¢cdes
necessarias podem ser viabilizadas no ambito de todo o pais, dentro do
prazo estabelecido como limite para o atendimento da lei (GORNI, 2007).

Vieira (2009) corroborou com esses apontamentos ao afirmar que uma politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental que atendesse a defesa de melhoria da qualidade de ensinc
e de permanéncia das criancas nas escolas seria bem vinda desde que considerasse

necessidade de investimentos na formacéo docente e de viabilizacdo de projetos pedagdgicos
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coerentes com as necessidades de aprendizagem das criangas de seis anos. Para ela, iSso €
necessario para que as politicas ndo se restringissem a intervencdes legais e normativas que
provocavam polémicas e conflitos entre os sujeitos escolares, ndo levando de fato a melhoria
da aprendizagem.

Nesse sentido, a referida autora defendeu um amplo debate sobre a reorganizacao do
ensino e a andlise do papel e da funcdo desempenhados pelas instancias governamentais n:
reconstrucéo da escola publica. Sem isso, defendeu a autora, o Ensino Fundamental de nove
anos nao teria condicfes de assegurar a democratizacdo do ensino e 0 compromisso com o
processo de aprendizagem das criancas de seis anos. Para ela, deveriam ser levadas en
consideracéo as diretrizes que norteiam as politicas educacionais, mas também as condicfes
propiciadas para apoiar a reorganizacdo adequada do trabalho escolar.

Silva (2009) verificou a partir de sua pesquisa de campo que muitos eram os desafios
referentes a infra-estrutura encontrados pelas escolas de Ensino Fundamental para insercao
das criancas de seis anos. Foi observado pela autora que a maioria das escolas ndo havie
construido novas salas para receber as criancas de seis anos, estas utilizavam espacos ser
nenhuma adequacdo ou, entdo, ocupavam areas reorganizadas, o que levava ao
compartilhamento espacial das criancas com grupos etarios de idade mais avancada cujas
necessidades de aprendizado e de materiais eram distintas. A autora afirmou ainda que nas
escolas pesquisadas as maiores dificuldades durante o processo de implementacdo foram
referentes a infra-estrutura somado a outras como, por exemplo, a questdo da reorganizacao
da proposta pedagodgica e a formacéo de professores. A partir dessas consideracdes a autor:
concluiu que o Ensino Fundamental de nove anos era uma politica focalizada que guardava
grandes potencialidades, mas que também poderia trazer efeitos ndo desejaveis.

Outra questédo apontada foi o pouco tempo que as escolas tiveram para se adaptar a
nova politica educacional. Custédio (2010), por exemplo, argumentou que apenas a presenca
de um determinante legal ndo levava a ocorréncia da democratizacdo. Para a autora o que
realmente levava a uma mudanca substancial na educacdo era o comprometimento da
comunidade escolar e a analise criteriosa das especificidades e histérias das redes publicas das
diferentes regides do pais. Assim, ela afirmou a necessidade das redes publicas de garantir a
formacdo continuada dos professores, a reelaboracéo do curriculo e do projeto pedagdgico, o
repensar da gestéo escolar e do sistema de avaliacdo, a organizacéo do espaco e do tempo. /
autora argumentou, porém, que o prazo estipulado pela legislacdo para que os sistemas de

ensino incorporassem as criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental, nao
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considerou essas questdes, pois foi relativamente curto e ndo acompanhado de recursos

suficientes.

3.2 A Pratica pedagdgica e o trabalho docente

Ao incluir a crianga de seis anos no Ensino Fundamental com nove anos &bdurag
alguns aspectos deveriam ser considerados acerca das estratégias de adaptacdo das escole
dos professores e das criancas. No bojo das alteracdes de ordem politica percebemos que
ocorreram reflexdes estimuladas pelas pesquisas que foram realizadas focalizando essa
tematica. Porém, consideramos que tdo importante quanto a reflexdo acerca das mudancas
educacionais ocorridas no ambito politico foram os estudos referentes as praticas pedagogicas
e ao trabalho docente no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, Chaves (2010) mostrou em sua pesquisa de campo que a politica de
extensdo do Ensino Fundamental ainda ndo havia conseguido imprimir mudancas
significativas na escola no que se referiu ao trabalho docente. Um dos motivos apontados pela
autora foi o distanciamento entre as prescricbes dos documentos e a percepcdo dos
profissionais que executam a politica de ampliacdo da duracdo do Ensino Fundamental, o que
tornava claro que ndo se estabeleceu um entendimento entre essas dimensdes. As constatacoe
feitas pela autora foram advindas das entrevistas realizadas em seus estudos, as quais
evidenciaram que o trabalho pedagdégico direcionado as criancas de seis anos tinha como eixo
norteador a alfabetizacdo. Isto era, para a autora, um indicativo claro do ndo entendimento
acerca do trabalho ludico com a faixa etaria de seis anos. A ndo compreensao deixava 0s
docentes inseguros e estes, consequentemente, atrelavam suas praticas e métodos ao trabalr
realizado na antiga primeira série.

A referida autora afirmou que um dos maiores desafios dessa nova politica de incluséo
das criancas de seis anos no ensino obrigatorio era a questdo pedagdgica. Ela apontou que ¢
obrigatoriedade do ensino ndo necessitava apenas de mudancas estruturais e administrativas
mas deveria incluir investimentos em questbes pedagodgicas e culturais, pois o direito a
educacdo estava para além do acesso e ensejava ser estendido a permanéncia na escol:
democratizando o conhecimento e promovendo uma melhora real para essas criangas. Nesse
sentido, no cenario escolar o trabalho pedagdgico, como um todo, tornava-se tarefa de
professores, coordenadores, orientadores, supervisores, equipe de apoio e diretores que

deveriam conjuntamente repensar a praxis para melhor atender as criancas.
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Entendemos, com as consideragbes da autora supracitada, que em toda prética
pedagodgica sistematizada se tornava imprescindivel a consciéncia sobre as necessidades ¢
especificidades do educando, isto €, a compreensdo de sua formacdo e desenvolvimento,
oferecendo a ele experiéncias adequadas de aprendizagem. E nesse ponto que se fazi
necessario um repensar acerca do trabalho docente. No sentido da apropriacdo dos
conhecimentos por esses novos sujeitos inclusos na escola, a autora respaldou a mesma nc
sentido de construir/revisar o projeto pedagdgico, assim como a elaboracdo do curriculo e do
planejamento do processo de ensino e aprendizagem (CHAVES, 2010).

A mesma autora concluiu que o atendimento das criancas de seis anos nesse novo
nivel de ensino precisava de um respaldo pedagdégico que envolvesse todos os atores escolare:
com vistas ao atendimento das necessidades de desenvolvimento e aprendizagem adequadas
essa faixa etaria. Chaves (2010), afirmou que esse direito ndo deveria ficar somente no ambito
do acesso a educacgdo, mas, sobretudo, a permanéncia em uma educacdo de qualidade. Pai
tanto, tornava-se essencial o desenvolvimento de agbes coordenadas que fomentassem 8
formacdo inicial e continuada de profissionais que pudessem elaborar e refletir sobre suas
opcodes politico-pedagdgicas.

Na pesquisa de campo realizada por Bertagna e Camargo (2009) as autoras
argumentaram que, algumas vezes, as mudancas propostas eram impostas para as escolas se
discussdo com os principais envolvidos, isto é, sem uma participacao efetiva de professores,
funcionarios, alunos e familia. Esta falta de participacéo levava a descontextualizacao da nova
politica em relacdo a realidade socio-histérica da comunidade escolar. Além disso, as autoras
afirmaram que no cotidiano escolar ndo eram propiciadas oportunidades de brincadeiras com
as criangas € que, consequentemente, os professores acabavam “confinando” os alunos em
salas de aulas. Ao observar as escolas, notaram que além de ndo explorarem outros espaco:
fisicos da escola, os professores restringiam os espacos de aprendizagem das criancas de sei

anos. Nesse sentido, afirmaram haver uma contradicdo em relacdo ao proposto legalmente:

Observamos uma contradicdo entre o que € proposto/proclamado nos
documentos e a pratica realizada. Ha o reconhecimento da importancia de
atividades ludicas no cotidiano escolar, mas os 6rgaos publicos e também a
sociedade, 0s pais pressionam para desenvolvimento tradicional de
conteudos e a forma como € desenvolvido o trabalho da escola.

(BERTAGNA e CAMARGO, 2009).

No que se referiu a reorganizacéo escolar, Perez (2009) indicou que a implementacao
de politicas publicas deveria ser feita de forma a disponibilizar recursos para a educacao das
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criangas respeitando suas especificidades e necessidades. Para ela, isso deveria ser aliado
construcdo da profissionalizagdo do professor de Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental.
Além disso, deveria haver um reconhecimento da funcdo educativa das instituicbes e um

entendimento da crianca como sujeito de direitos. No entanto, a autora defendeu que estes
aspectos estavam diretamente relacionados a consistente formacgdo inicial e continuada
consistente dos profissionais que atuavam nas instituicbes escolares.

A respeito do trabalho do professor, Ronsoni (2009) argumentou que o Ensino
Fundamental de nove anos poderia vir a contribuir para uma desestabilizacdo de praticas
pedagbgicas ja “cristalizadas”. No entanto, defendeu que isso seria possibilitado se sujeitos
escolares tivessem oportunidades concretas de reorganizagdo do ambiente escolar, incluindo
ai, as adaptacoes fisicas, politicas e pedagdgicas. Para o autor supracitado, era fundamental ¢
compreensao de que o primeiro ano se caracterizava como um espaco de possibilidades a
crianga de seis anos no que se referia ao desenvolvimento das diversas expressdes e ao aces:
ao conhecimento nas suas diferentes areas, ndo se destinando, portanto, exclusivamente &
alfabetizacdo. Essa compreensdo, segundo o0 autor, era necessaria aos professores, ma:
também aqueles que exerciam cargos administrativos na area da educacéao.

A partir da determinacgao de incluir a crianga de seis anos no Ensino Fundamental de
nove anos e das argumentacdes do governo brasileiro de que a mudanca traria melhores
oportunidades de aprendizagem para as criangas das camadas populares, Guarnieri e Vieira
(2009) focalizaram em seus estudos a reorganizacdo do trabalho docente frente a essa nova
politica. Para essas autoras, atender aos propoésitos apresentados pelo governo significava,
entre outras coisas, adaptacdoes de ordem estrutural e material e o aprimoramento das formas
de organizacdo do trabalho pedagdgico. Porém, defenderam a necessidade que este
aprimoramento ndo se desse apenas no plano teérico, mas sim envolvendo uma reorganizacac
do curriculo, do ensino e da atuacdo docente para o atendimento dos alunos da faixa etaria de
seis anos. Para isso, as autoras defenderam a necessidade de definicdo das capacidades
serem abordadas e consolidadas em cada ano escolar, estabelecendo pontos de partida e d
chegada na organizacéo do trabalho docente no primeiro ano.

O levantamento feito pelas autoras citadas acerca dos resultados da pesquisa que
focalizaram o que o interior das escolas de Ensino Fundamental, mostrou uma indefinicdo do
que fazer com as turmas de seis anos. A duvida quanto ao trabalho pedagdgico, notadamente
se este deveria contemplar ou ndo a alfabetizagdo das criancas, estava, segundo as autoras

conduzindo as professoras dos anos iniciais a um conflito quanto a diferenciacdo do trabalho
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das turmas de 1° ano em relacdo ao das turmas de 12 série. Incluiu-se nessa problemética ¢
auséncia de diretrizes pedagdgicas consistentes para orientar os professores, o que resultou en
uma énfase excessiva na sistematizacdo do processo de escrita no primeiro ano escolar em
detrimento de uma abordagem mais ludica. As autoras apresentaram indicios de que
elementos do processo de ensino e saberes da pratica docente estavam se perdendo e trazenc
consequéncias significativas para o processo de aprendizagem dos alunos (GUARNIERI e
VIEIRA, 2009.

Nessa mesma focalizacdo tematica acerca da reorganizacdo do trabalho docente,
Bertagna e Camargo (2009) apontaram que desde o inicio do processo de ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos, surgiram duvidas sobre os conteludos, metodologias e
formas de avaliacdo a serem desenvolvidos com as criancas. A partir dos dados coletados em
pesquisa de campo realizada em escolas municipais de Campinas, as autoras afirmaram que
foi possivel observar a falta de orientacdo e de esclarecimentos por parte dos 6rgaos publicos.
Outro fator constatado foi a falta de conhecimentos tedéricos consistentes por parte dos
professores, o que levava a dificuldades na elaboracdo de estratégias para atingir os objetivos
educacionais para a faixa etaria de seis anos. Apesar dessas dificuldades, as autoras
observaram que as escolas estavam procurando criar mecanismos internos de adaptacéo,
investindo em propostas de trabalho relacionadas a formagéo continuada e oferecendo aos
professores orientacdes para beneficiar o trabalho docente. Além disso, elas puderam perceber
uma contradicdo entre o proposto nos documentos oficiais e a pratica realizada.

Por considear os aspectos apontados acima, as autoras concluiram que a pratica
educativa e a relagdo com o ludico nos anos iniciais mostravam-se confusa e insegura, 0 que
levava os professores a enfatizarem a alfabetizagdo em detrimento da brincadeira. Para as
autoras, essas praticas estavam levando a uma perda significativa da possibilidade de
desenvolvimento das criancas de seis anos, ja que a inser¢cdo no ensino fundamental ndo
deveria significar antecipagdo do modelo educacional, mas, sim, uma possibilidade de
reorganizacao da escola adaptando o trabalho docente as formas de aprendizagem dessa faix:
etaria (BERTAGNA e CAMARGO, 2009).

Ao fazer a andlise das pesquisas que focalizaram em seus estudos a implementacao do
Ensino Fundamental de nove anos, percebemos que os respaldos materiais, financeiros e
pedagogicos oferecidos pelo poder publico ndo foram suficientes para que as escolas se
adaptassem de forma adequada a insercdo das criancas. Outro aspecto abordado foi a ausénci

de oportunidades de discussdo dos sistemas escolares para a implementacdo da politica
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referida, o que causou um distanciamento entre as prescri¢des oficiais apontadas na legislacéo
e nas orientacdes oficiais e a realidade das escolas no que se referia a estrutura e condi¢gées d
adaptacdo. Além desses fatores encontramos resultados que indicaram a precocidade da
implantacdo sem que as condic¢des fisicas, materiais e formativas estivessem asseguradas a:
escolas.

Quanto a questdo da pratica pedagdgica e do trabalho docente, as pesquisas indicaram
um distanciamento entre as prescricdes dos documentos e a percepcao dos profissionais que
executaram a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental. Notamos que os docentes
continuavam a aplicar no novo primeiro ano as mesmas estratégicas didaticas e os conteudos
anteriormente utilizados com a primeira série. Nesse sentido, os resultados das pesquisas
apontaram para a necessidade de reorganizacdo do curriculo e das praticas pedagodgicas de
forma a assegurar que os atores escolares tivessem clareza das necessidades de aprendizac
das criancas de seis anos, além da melhoria das condi¢cdes necessarias para a realizagdo de ul
trabalho diferenciado.

Compreendemos, entéo, que os sistemas e escolas tém encontrado dificuldades para a
implantacdo e implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos em diversos aspectos. A
falta de condi¢cdes materiais, financeiras, estruturais e pedagdgicas aparece como uma das
principais dificuldades. Dessa forma, acreditamos que a as discussoes e adaptacOes deveriam
levar em consideracéo as necessidades dos sistemas e escolas, bem como as especificidade
da crianca de seis anos. Essa falta de diadlogo entre os elaboradores das politicas publicas e os
sujeitos responsaveis pela implantacdo das mesmas, tem dificultado o processo real de
democratizacdo do acesso e a permanéncia com qualidade das criancas nas escolas. Entre a
proposi¢des oficiais e o trabalho docente ainda h& muito a ser realizado e isso ndo pode ser
tarefa apenas do professor.

Em nossa pesquisa empirica, cuja interpretacao e analise dos dados serdo apresentados
nos proximos capitulos, observamos as dificuldades e os desafios dos professores para
trabalhar com as criangas de seis anos no contexto do Ensino Fundamental. De maneira geral,
podemos afirmar que os resultados obtidos com a revisdo de literatura nédo séo
significativamente diferentes daqueles encontrados na realidade escolar a qual investigamos,

infelizmente.
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4 A pesquisa empirica e sua trajetéria metodoldgica

Tendo em vista a preocupacdo em analisar questdes pertinentes a ampliagdo do Ensino
Fundamental de nove anos desenvolvemos uma investigacdo empirica de base qualitativa
associada a analise documental e bibliografica. Na definicdo da metodologia utilizada nos
apoiamos em Gil (1987), Ludke e André (1986), Branddo (2000), Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2002) e Espeleta e Rockwel (1989).

Esta opcdo metodoldgica foi importante para a obtencdo de dados visando atingir os
objetivos gerais e especificos da pesquisa. Acreditamos que a metodologia adotada permitiu
descrever o ponto de vista dos sujeitos sobre uma situacdo concreta. Lidke e André (1986
p.13), afirmam que a pesquisa qualitativa é satisfatoria, pois seus ‘Qagasbtidos no
contato direto do pesquisador com a situagdo estudada enfatiza mais o processo do que o
produto”.

Utilizamos como instrumento para coleta de dados na escola campo da pesquisa a
observacao participanteagntrevista semi-estruturada.

A fim de iniciar a coleta de dados, primeiramente, foram esclarecidos a dire¢cdo da
escola, os objetivos da pesquisa e os procedimentos para coleta/registro de dados. Para
oficializar a solicitacdo apresentou-se a direcdo um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido o qual foi apresentado e aprovado pelo Comité de Etica (Anexo 1). Apds a
autorizacdo da direcdo da escola, demos inicio as observacdes e registros necessarios pare
coleta de dados, cujos resultados serdo apresentados no proximo capitulo. Visando o maior
aprofundamento da coleta de dados optamos por realizar a pesquisa com apenas uma turma dc
1° ano do Ensino Fundamental.

Concomitantemente a coleta de dados, aprofundamos a pesquisa bibliografica e a
andlise dos documentos legais que levaram a inclusdo das criancas de seis anos no Ensinc
Fundamental, bem como sua extenséo para nove anos a partir de 2006.

A analise e categorizacdo dos dados obtidos com a pesquisa empirica e bibliogréfico-
documental foi realizada durante todo o processo de investigacao, realizando teorizacbes
progressivas em um processo interativo com a coleta de dados, como recomendaram Alves-

Mazzotti e Gewansznajder (2002), Brandao (2000) e Liidke e André (1986).

4.1 Os procedimentos de coleta de dados: a observacéao participante
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Utilizamos a observacdo participante para coleta de dados por julgar que esse
instrumento era uma importante forma de captar a realidade, bem como o cotidiano e as
interacBes presentes na escola pesquisada. Para Espeleta e Rockwel (1989) a escola é um:
construcdo social, um mundo de contrastes e heterogeneidade e, nesse sentido, era necessari
ampliar a capacidade de ver do pesquisador para este conseguir captar a realidade escolar e
especificidades, indo além do aparentemente ocorrido no seu dia a dia de cada instituicao
escolar.

Para Ludke e André (1986), a observacao participante € uma estratégia de campo que
combina um conjunto de técnicas metodoldgicas e que pressupde um grande envolvimento do
pesquisador com a situacao investigada. Para as autoras, a observacao direta precisaria sel
combinada com a analise documental e a entrevista de respondentes e informantes. Assim,
nossa observacdo foi complementada com outras técnicas de coleta, visando a triangulacdo
dos dados e a maior confiabilidade da pesquisa. Libaneo et al (2005) afirmou que os textos
legais e/ou documentos devem ser utilizados como referéncias criticas ao confrontar a
situacao proclamada ideal com a situacdo real, objetivando captar as contradicées objetivas e
os fatores condicionantes da pratica educativa. Desta forma, a observacado associada a analise
documental foi de grande valia na realizacdo da pesquisa empirica.

As observacdes foram realizadas a partir de um Roteiro de Observagao (Apéndice 1)
que fez foi incluido em um planejamento prévio de trabalho. No roteiro atentou-se para a
definicdo do qu& como deveriam ser organizadas as observacdes. Este roteiro foi composto
por quarenta e trés questdes, elaboradas de acordo com 0s objetivos da pesquisa e organizada

apartir de dois eixos tematicos:

e Estrutura fisica e material da escola e da sala de aula;
Neste eixo foram observados os elementos presentes no espaco geral da escola tais
como: as salas de aula, banheiros, area verde, playground, patio, entre outros. Esses espaco:
foram importantes para identificar a adequacdo da escola ao atendimento das criangas de seis

anos. Analisamos também a organizacao da sala de aula e os recursos materiais disponiveis.

e Organizacao das atividades na sala de aula;
Este eixo se referiu ao contexto de sala de aula e nossa intengédo era identificar
pratica pedagdgica do professor ao trabalhar com alunos de seis anos de idade, bem como

analisar de que forma se dava a interacdo professor/aluno durante as aulas. Além disso, as
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observacbes que seguiram esse eixo contemplaram a anélise de como as criangas reagiam a
novo contexto escolar.

As observacdes foram realizadas em uma sala de aula com uma turma de 25 alunos de
seis anos de idade que ingressaram na escola a partir da aprovacdo das leis 11.114/2005 e
11.274/2006. As observagdes foram realizadas durante os dias letivos do més de setembro e
na primeira semana de outubro do ano de 2010, totalizando 150 horas. Estas foram
organizadas em um caderno de registros e utilizadas posteriormente na categorizacao e analise
dos dados.

Durante o periodo de observagdo, procuramos contemplar todos os horarios de
permanéncia dos alunos na escola de forma a conhecer as rotinas e as atividades realizada:
pela turma. Assim, coletamos os dados a partir do horario de entrada das criancas,
permanecemos na sala durante as aulas, acompanhamos as crian¢gas nos momentos de saida
sala para as aulas de Educacdo Fisica e permanecemos com elas durante os @étervalos
horéarios de saida.

4.2 Os procedimentos de coleta de dados: a entrevista

Outro instrumento utilizado na coleta de dados foi a entrevista semi-estruturada.
Optamos pela entrevista seguindo a conceituagdao dgd8it, p. 115-117yjue afirmou ser a

entrevista:

[...] entre todas as técnicas € a que apresenta maior flexibilidade [...] pode ser
focalizada quando, embora livre, enfoca tema bem especifico, cabendo ao
entrevistador esforcar-se para que o entrevistado retorne ao assunto apoés
alguma digressao. Pode ser parcialmente estruturada, quando é guiada por
relacdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao longo
de seu curso.

A entrevista teve como base um roteiro com 31 questdes (Apéndice 2). Foi realizada
no inicio do més de dezembro de 2010 com a professora responsavel pela turma de primeiro
ano na qual haviamos realizado as observacdes, durando cerca de 2 horas e meia. Além do
gravador, foi utilizado um caderno para anotar 0s aspectos que nao apareceram na gravacao
de audio, tais como expressoes faciais e gestos. Apds a realizacdo da entrevistaafizemos

transcricdo da mesma para a categorizacéo e analise dos dados obtidos.
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4.3 A escola campo de pesquisa

O campo de coleta de dados da pesquisa foi uma escola da rede publica estadual de
ensino da cidade de Bauru, interior do estado de Sao Paulo, com a qual ja haviamos
estabelecido contato por meio das atividades realizadas no Estagio Curricular Supervisionado
do curso de Pedagogia.

A equipe de gestao era composta por diretor e vice diretor. O diretor era concursado
(efetivo) e o vice-diretor designado a funcéo, sendo que o cargo do mesmo era de professor.

J& a equipe técnico/pedagogica contava com a professora coordenadora e o corpo
docente da escola que era composto por 51 docentes formados em Pedagogia, Educacéao
Artistica, Estudos Sociais, Letras, Biologia e Educacao Fisica. Do grupo de professores, trés
docentes contavam apenas com o Ensino Médio com habilitacdo em Magistério.

Na equipe administrativa trabalhavam a secretaria, cinco agentes de organizacao
escolar e quatro agentes de servigos escolares.

O horério de funcionamento da escola era das 7h as 18h30 salvo quando haviam
reunides de HTPC que terminavam as 20h.

Os alunos eram atendidos em dois periodos - manha e tarde. O periodo da manha tinha
inicio as 7h e durava até as 12h, neste horario eram atendidos os alunos do quarto e quinto ano
que eram distribuidos em 12 turmas. Os numeros de alunos dessas turmas variavam de 26 a
31 criancas por sala. O periodo da tarde funcionava das 12h 30 as 17h 30, nesse periodo erarr
atendidos os alunos do primeiro ao terceiro ano que eram distribuidos em 12 turmas com uma
média de 23 a 30 alunos por sala. No periodo da tarde havia ainda uma sala de recursos. A
escola atendia alunos da regido na qual estava localizada e oferecia a eles o Ensino
Fundamentat ciclo I, em regime de externato. O total de alunos matriculados na escola no
ano de 2010 era de 687.

A escola possuia enquanto instituicdes coletivas o Conselho de Escola, a Associacdo
de Pais e Mestres (APM) e o Grémio Estudantil.

No que se referia aos recursos financeiros, a escola contava com recursos advindos de
convénios do Fundo de Desenvolvimento para a Educacdo (FDE), da Associacdo de Pais e
Mestres (APM) e do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Para a aplicacado desses
recursos, a direcdo realizava consultas a toda a equipe escolar, tendo como base as
necessidades da escola em geral. Além dos convénios citados, no final dos anos letivos a

escola recebia para a APM uma verba Federal advinda do Fundo Nacional de
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Desenvolvimento da Educac¢do (FNDE) juntamente com o Ministério da educag¢do (MEC).

Essa verba era destinada a compra de materiais permanentes e materiais de consumo.
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5 A interpretacdo dos dados a luz da teoria

O capitulo que se apresenta tem por objetivo a analise e interpretacdo dos dados
coletados a partir de observacdes sistematicas em uma sala de aula com turma de primeiro anc
e entrevista com a professora da sala de aula observada.

A analise dos dados coletados foi realizada mediante a articulagdo com as recentes
pesquisas que abordaram a tematica da politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de oito
para nove anos. Foram utilizados como apoio tedrico, autores que abordaram em seus estudos
temas referentes as politicas educacionais, trabalho docente e organizacado escolar.

Para uma melhor organizacéo e sistematizacdo dos dados, a andlise sera dividida em
trés eixos tematicos os quais ja haviam sido previamente planejados quando da constru¢édo do
roteiro de apoio para a realizagcédo das observagdes bem como da entrevista. Iniciamos com o
eixo referente a estrutura fisica e material da escola campo de coleta de dados, em seguida
abordamos no segundo eixo a questdo da organizagado das atividades na escola e em sala d
aula contemplando os horarios, as préaticas de ensino, o trabalho docente, a relacdo professor-
aluno e a reagéo das criangas de seis anos ao novo contexto educacional. No terceiro eixo Sac
analisadas as adequacdes realizadas pela escola para atender as criangas de seis anos quan

da aprovacao da Lei 11.274/2006 que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos.

5.1 Estrutura fisica e material da escola campo de pesquisa

A) Estrutura fisica

Nesse primeiro momento faremos a analise dos dados referentes a estrutura fisica e
material da escola na qual foi realizada a coleta de dados da atual pesquisa. Iniciamos
analisando os dados coletados sobre a estrutura fisica que compreendeu todos os espacos d
escola, incluindo as salas de aula, banheiros, patio, quadra esportiva e brinquedoteca.

A partir das observacodes realizadas pode-se perceber que no geral o espaco da escola
nao é adequado as criancas de seis anos. Varios fatores presentes na estrutura fisica de
instituicdo nos levaram a tal consideracdo. Detalharemos a seguir cada espaco da escola
articulando ao que foi proposto pelos documentos oficiais bem como aos resultados das

recentes pesquisas sobre o tema que corroboram com os resultados obtidos por meio do atual
estudo.
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No que se ref@n ao ambiente fisico, podemos dizer que a edotha uma estrutura
antiga, mas era ampla e bem conservada. Possuia dois andares e area externa para utilizaca
dos professores e alunos. Contava com onze salas de aula, uma sala de recursos e uma sala ¢
multi-meios. Uma das dificuldades para receber adequadamente os alunos de seis anos estave
no fato da escola ter trés lances de escadas, que davam acesso aos dois andares existentes t
prédio da instituicdo. As salas de aula na qual as turmas de primeiro ano eram atendidas
estavam localizadas no segundo andar da escola, assita, @xistessidade de subir escadas
desde o momento em que as criangas chegavam a escola até no momento em que precisavan
ter acesso aos banheiros e bebedouros.

Nos documentos de normatizacdo da ampliagcdo do ensino fundamental encontramos a
determinacdo de qué€Creches e escolas devem passtondicdes de infraestrutura e
adequados equipamentodBRASIL, 2010), porém nédo é o que foi apresentado na pratica da
escola pesquisada.

No refeitdério, as mesas e bancos utilizados pelas criancas eram altos e inadequados a
altura das mesmas. O balcéo utilizado para servir a refeicdo também trazia dificuldades para o
acesso das criancas por serem de uma altura superior ao tamanho médio predominante na
faixa etaria. Essas condi¢bes dificultavam o momento de receber a refeicdo oferecida pela
escola. Algumas vezes, as criangcas chegavam a derrubar a refeicdo nas roupas ou no chao
nessas situacdes elas eram auxiliadas por uma das pessoas que trabalhava na cozinha d.
escola.

Segundo o Parecer CNE/CEB (2008) o agrupamento de criancas de seis anos com as
demais faixas etarias, deveria respeitar rigorosamente cada faixa etaria, considerando as
diferencas e necessidades individuais e de desenvolvimento tanto no que se referia as
aprendizagens quanto aos materiais utilizados para o atendimento das criancas. Na pratica iSso
ndo estava ocorrendo na escola pesquisada, ja que as criancas de seis anos tiveram que s
adaptar a estrutura fisica e material que a escola ja possuia antes de inclui-las nesse novo
contexto.

Apesar @& a escola possuir uma ampla area verde nédo foi observado a utilizacdo da
mesma para brincadeiras didaticamente organizadas. O espacgo geralmente era utilizado
durante os intervalos das aulas quando as criangas brincavam sem supervisédo e por pouco
tempo de pega-pega, ou seja, 0 espaco era subaproveitado para atividades ludicas que

poderiam ser incorporadas ao trabalho do professor.
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A professora entrevistada relatou sentir falta de um playground para levar as criancgas,

e argumentou que se houvesse esse recurso elas brincariam com mais frequéncia e com maiol
qualidade. O 3° relatério do MEC publicado em 2006, afirmou se que para atender as criancas
de seis anos, as escolas de Ensino Fundamental deveriam necessariamente reorganizar ess
nivel de ensino tendo em vista ndo apenas o primeiro ano, mas toda a estrutura dos nove anos
de ensino. Assim, seria determinante para a ampliagdo de qualidade, o planejamento e
reorganizacao da oferta de vagas, o numero de salas de aula, a adequacao dos espacos fisico
o numero de professores e profissionais de apoio e a adequacdo de material pedagogico
(BRASIL, 2006c¢).

Apesar de todas as recomendacdes presentes nos documentos quanto a importancia de
trabalhar de forma a respeitar as necessidades fisicas e as especificidades de aprendizagen
das criancas de seis anos, na grande maioria das vezes 0 que ocorria era um atendimento igua
a todos os alunos da escola independentemente da faixa etaria, observando-se por exemplo,
longos periodo de permanéncia das criangas na sala de aula.

Na escola havia uma brinquedoteca improvisada e nesse espaco as criangas brincavam
todas as quintas-feiras. O ambiente era sério e ndo contava com uma variedade de brinquedos,
sendo que a maioria deles havia sido doado pelos pais das criancas ou confeccionados por
professores da escola. Apesar disso, durante as observacdes foi perceptivel a satisfacdo da:
criancas nesse ambiente. Mesmo com poucos objetos ladicos, elas improvisavam as
brincadeiras com as bonecas e carrinhos disponiveis e realizavam coisas inusitadas. Todas as
sextas-feiras as criancas traziam brinquedos de casa para a escola, porém, neste momento, :
brincadeira ndo era realizada na sala improvisada. Essa estratégia ndo obtinha resultados
satisfatorios no que se ragea amplisgdo da quantidade e qualidade dos brinquedos e das
brincadeiras, isso porque as crian¢gas matriculadas na escola pesquisada eram de familias que
residiam na periferia e que ndo possuiam muitas condicdes financeiras para compra de
brinquedos. Assim, as criancas ndo levavam muitos objetos ludicos e acabavam restringindo
as brincadeiras ao pega-pega ou tentando aproveitar os poucos brinquedos de que dispunharr
na escola.

A esse respeito encontramos no documento publicado pelo MEC em 2009, a
afirmacao de que os repertorios de brincadeiras que compde a cultura ludica infantil, ou seja,
0 conjunto de experiéncias que permite as criancas brincar juntas sao influenciados pelo
contexto fisico do ambiente, isto &, a partir dos recursos naturais e materiais disponiveis para

a crianca é que ela consegue ter acesso ao ludico e ao contexto simbdlico do brincar. O
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documento completa essa afirmacao apontanddauanbientes escolares organizados para

a brincadeira, compostos de mobiliario e objetos préprios para a atividade ludica, suscitam
brincadeiras. Encontramos no mesmo documento a respeito do ambiente fisico e material a
assertiva de que deveriam ser colocados a disposicdo das criancas materiais e objetos para
descobertas, ressignificacfes e transgressfes ambientais que efetivamentnestiddito

e a brincadeira na crianca, principalmente nessa faixa etaria. Desta forma, observamos que o
espaco ludico na escola era bastante restrito. (BRASIL, 2009 b

O patio da escola era amplo, limpo, coberto e bem iluminado. Nesse local se
encontravam 0s Unicos banheiros e bebedouros que as criancas poderiam uslizar. O
sanitarios ndo eram adequados para as criangcas menores, ja que as pias e vasos eram muit
altos para elas.

Pbdde-se perceber que algumas vezes as criancas se molhavam por ndo conseguirem
utilizar adequadamente as pias para lavar as maos. Além disso, os banheiros, ndo eram de
facil acesso e estavam localizados distantes das salas de aula das criancas de seis anos, 0 gL
acarretava em muitas dificuldades, como, por exemplo, a necessidade do uso de crachas com
0 numero da sala a que as criancas pertenciam, evitando que se perdessem na escola. En
varios momentos durante as observacdes acompanhei os alunos até o banheiro ou bebedouro:
e percebi a dificuldade encontrada por eles para subir e descer as escadas além de ndo have
ninguém para auxilid-los caso ocorresse algum problema no deslocamento.

A professora relatou que no inicio do ano letivo quando alguma crianca precisava ir ao
banheiro ela acompanhava a mesma juntamente com toda a turma. Isso, segundo ela, causavz

um transtorno e tomava grande tempo das aulas.

No comego do ano eu levava todos ao banheiro toda hora que alguém
precisava ir...acabava que eu ficava saindo muitas vezes. Mas essa era a
orientacdo da coordenacao, entédo eu fiz isso por um més mais ou menos. Ai
as criangas aprenderam mais ou menos o caminho e agora elas vao sozinhas
com os crachas. Muitas vezes eu tenho que parar a aula para ir procurar
alguma que fica perdida ainda na escola. (PJ).

Os bebedouros ficavam localizados no patio da escola e eram de uma altura
inadequada para o tamanho das criangas de seis anos por serem muito altos, além disso, eran
0s Unicos existentes na escola pesquisada. A alternativa encontrada pela professora foi pedir

que as criangas trouxessem garrafas de dgua para a escola para quando tivessem sede.
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A partir das observagdes realizadas acerca da estrutura fisica da escola consideramos
que a escola fez uma adaptacao aligeirada para atender as criangas de seis anos o que tornou
dia a dia das mesmas desgastante.

Encontramos na pesquisa realizada por Silva (2010) uma constatacdo semelhante a
encontrada na atual pesquisa. A maioria das escolas do sistema em que a autora pesquisou nax
havia realizado reformas substanciais que melhorassem efetivamente a qualidade de
atendimento das criancas de seis anos. Nesse sentido a autora argumenta:

by

Os investimentos, no tocante a infraestrutura, caminham até o presente
momento a passos lentos; entendemos que essa questdo passa tanto pela
necessidade de recursos como também por um planejamento no ambito das
secretarias municipais de ensino, que, dentro do prazo estabelecido como
limite para o atendimento da lei, devem garantir as condi¢bes necessarias ao
seu cumprimento. Assim, a infraestrutura, bem como a organizacdo dos
espacos e tempos escolares deveriam estar contempladas de forma mais
intensa, tendo em vista que elas necessitam ser totalmente revistas pelos
sistemas nessa fase de implementagéo (SILVA, 2010).

O Parecer n° 22 deminado “Diretrizes Operacionais para a implantagdo do Ensino
Fundamental de nove anos”, publicado em 2009, afirmava que a ampliagdo do Ensino
Fundamental obrigatério para nove anos de duragdo, com inicio aos seis anos de idade era a
reafirmacdo pelo Estado desse nivel de ensino, como direito publico subjetivo. Assim essa
nova politica estabelecia que a entrada das criancas de seis anos de idade no ensino
obrigatorio deve ser de forma a garantir-lhes vagas e infra-estrutura adequada. As vagas
foram realmente ofertadas pelas escolas, como apontou as pesquisas recentes analisadas
comprovou-se na atual pesquisa empirica, porém a infra-estrutura ndo acompanhou a
adequacao para inclusao das criangas de seis anos.

As salas de aulas atendiam parcialmente as necessidades das criancas devido a falta de
espaco para a organizagao das carteiras e cadeiras bem como para a realizacdo de atividade
em grupos. No fundo da sala ficavam armarios e algumas carteiras sem uso o que tornava o
espaco apertado, acarretando problemas para a acomodacao das carteiras de forma que a
criancas ficassem sentadas confortavelmente. Algumas criangaanfitido apertadas nas
carteiras que nao consegui se virar para os ladoAlém da falta de espaco, as carteiras e
cadeiras eram altas para as criancas de seis anos que ficavam quando sentadas com os pés se
alcancar o ch&o e o queixo encostado na carteira. As criangas aparentavam dificuldades de
acomodacdo e até mesmo para ver o que escreviam necessitando se esticar na medida dc

possivel para conseguir alcancar a ponta da carteira. Outra caracteristica observada foi a falta
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de estimulo referente aos aspectos pedagdgicos contemplados no ambiente fisico da sala. As
salas ndo eram decoradas com materiais que auxiliassem na aprendizagem e na construcao d
um ambiente pedagogicamente acolhedor e estimulador, nem mesmo os trabalhos realizados
pelos alunos ficavam por algum tempo colado nas paredes. A professora argumentava que a
coordenacao havia decidido que fosse dessa forma, pois a sala era utilizada pela turma de
primeiro ano no periodo da tarde e pelo quinto ano no periodo da manh&, por esse motivo ela

alegava que néo havia a possibilidade de realizar mudancas no ambiente.

B) Os recursos materiais presentes na escola e sua utlizagdo no processo de

ensino/aprendizagem

Os recursos disponiveis e os procedimentos didaticos adotados pelo professor
auxiliavam no entendimento e assimilacdo ativa dos conteldos escolares pelas criancas,
porém isso nem sempre ocorria de forma ludica pela falta de materiais que possibilitassem
esse tipo de trabalho. Nas observacfes foram utilizados apenas os recursos disponibilizados
pela escola. Apesar disso notamos que a professora tentava encontrar estratégias para atingir
0s objetivos da aula, tais como o uso de brinquedos e jogos feitos pelos préprios alunos ou
pelos alunos de outra turma que eram emprestados entre as professoras de primeiro ano da
escola. A mobilizacdo pessoal por parte da professora em relagdo aos usos de recursos ficou

evidente em sua resposta:

Tem alguns brinquedos que podem ser adaptados, como jogos de bingo, de
formagé@o de palavras, fora isso fica por conta do professor mesmo estar
buscando atividades diferenciadas, imprimindo por conta prépria porque
isso a gente também nédo tem copias de Xerox nem nada, entdo o professor
faz por conta ou teria que recorrer & lousa mas como eles ainda néo
conseguem escrever, entdo fica por conta do professor, tem que dar um
jeitinho (PJ).

Como ja mencionado anteriormente, a escola ndo contava com um acervo adequado de
materiais pedagogicos que permitissem trabalhar de forma Iidica com as criangas do primeiro
ano. A maioria dos materiais utilizados era proveniente de doacdes feitas pelos pais dos

alunos e comunidade escolar:

A gente conseguiu o que tem por conta da escola, solicitou para os pais a
doacdo de brinquedos porque realmente nao tinha chegado nada do governo
pra gente, entdo foi uma solucdo interna, que a gente fez, ndo teve muita
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colaboracéo, entdo a escola usou o dinheiro da APM para comprar alguns
brinquedos e montar uma salinha de brinquedos para eles (PJ).

A sala de brinqueda que a professora se referiu é a brinquedoteca citada no item
anterior e que néo dispunha de variedade e qualidade adequada de brinquedos.

O brincar tem uma significativa relevancia no desenvolvimento da crianga como
afirmou Vygotsky (1998). Para o autor, o aprendizado e o desenvolvimento estdo inter-
relacionados e a atividade do jogo e da brincadeira estao estreitamente ligadas a relagdo com o
ambiente sécio-cultural. O mesmo autor enfatizou que o desenvolvimento cognitivo sé ocorre
efetivamente se o individuo tiver o contato e o suporte de outros individuos e que este deve
ocorrer de forma ludica, a partir de situacdes propicias ao aprendizado. Entendemos entéo que
o brincar auxilia a criangca no processo de aprendizagem, proporcionando situacdes
imaginarias em gue ocorre o desenvolvimento cognitivo, devendo por isso ser estimulado na
escola.

A professora entrevistada afirmou saber da importancia do brincar, principalmente na
faixa etaria dos seis anos, porém disse que encontrava muitos obstaculos para a execucao de

atividades ludicas na escola:

Sinto que falta a parte Iudica pra eles, porque nessa faixa etaria 60 % das
atividades devem ser ludicas entdo eles tem que adaptar muito e as vezes
fica falho e os alunos sentem essa falha também, porque eles pedem por
atividades diferentes e a escola infelizmente ndo em como atender essa
necessidade deles (PJ).

No que se referia ao material didatico utilizado nas atividades de alfabetizacao,
observamos que alguns foram disponibilizados pelo Governo do Estado via Secretaria de
Educacdo. Esse material continha livros de histérias, gibis, contos e padeddaacordo

com a professora, constituia um acervo de leituras complementares:

O governo mandou pra gente apenas um acervo de leituras complementares
e que no caso é o professor que faz a leitura didria para o aluno desse
acervo. Mas livros de atividades ou de orientacbes ao professor, em relagéo
as atividades, nao (PJ).

Devido a falta de recursos materiais disponiveis, a professora procurou se reunir com
outros colegas que atuavam no primeiro ano para planejar as formas de adaptacdo da escole

pesquisada. Assim, construiram alguns materiais que eram utilizados coletivamente:
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Como eu falei anteriormente a escola ndo tem os materiais. Os professores
do primeiro ano se reuniram em fevereiro e a gente ja sabia dessa realidade
de que néo tinha material didatico para o primeiro ano entdo no momento
do planejamento, a gente definiu que teriamos que agir por nossa conta em
todas as turmas de primeiro ano (PJ).

Pudemos compreender com a analise dos dados coletados a partir das observacoes e
entrevista, que 0s recursos materiais disponiveis na escola pesquisada ndo atendiam as
necessidades de trabalho com as criancas de seis anos.

O espaco fisico ndo era adequado e os materiais hdo eram suficientes tanto no que se
refeia a quantidade quanto a qualidade. As causas eram diversas e iam desde a falta de
planejamento da unidade escolar antes da inclusdo dessas criangas até a falta de respaldo d
Governo do Estado no que se referia ao apoio financeiro.

A professora enquanto profissional tinha consciéncia das especificidades e
necessidades das criancas, porém ndo era possivel atender as mesmas com a qualidads
determinada pelos documentos oficiais sem o devido respaldo estrutural e material por parte
dos sistemas de ensino que acabaram incluindo as criangcas de seis anos apenas no que S
refeiu ao acesso, isto é, a oferta de vagas. Era evidente a auséncia de reorganizacdo
substancial no ambito fisico e pedagdgico para o atendimento das criancas de diferentes faixas
etarias atendidas pela escola campo de pesquisa. Também notamos que varias acdes
adaptacOes ocorridas na escola dependeram mais da mobilizagcdo pessoal das professoras

envolvidas com o 1° ano do que de intervencdes do poder publico.

5.2 Organizagédo das atividades na escola e em sala de aula

Nesse eixo teméatico serdo apresentadas as interpretacfes dos dados relacionados as
praticas pedagdgicas da professora e a organizacao das atividades na escola.

Iniciaremos abordando a questdo da pratica pedagogica da professora que atuava no
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos no momento da coleta. Para Libaneo (1998)
a pratica pedagodgica consiste na direcdo do processo de ensino/aprendizagem que se da de
forma sistematizada e tanto no planejamento como no desenvolvimento das aulas, conjuga
objetivos, conteddos, métodos e formas organizativas do ensino.

A partir da imersdo na sala de aula, espaco complexo de relacdes e interacOes
humanas, com o objetivo de realizar a anéalise da pratica pedagogica, observamos as multiplas

dimensbes das atividades da professora tais como: organizacdo da sala de aula, métodos de
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ensino, avaliacdo, relacdo do professor com alunos, objetivos da aula, contetddos
apresentados, meios de endino

A partir dos estudos de Libaneo (1998) os quais apontam que a direcao do processo de
ensino requer por parte do professor o conhecimento de principios e diretrizes, métodos e
procedimentos, procurei analisar quais desses aspectos estavam presentes na prética

pedagodgica da professora da sala de aula observada.

A) Organizacao da sala de aula

Ao observar a pratica da professora percebemos que havia um planejamento no que se
referia as rotinas com as criancas. A professora sempre tinha em maos o plano de aula com a
programacao das atividades a serem realizadas com o0s alunos e sempre que necessaric
recorria a ele para organizar o tempo das aulas da melhor forma. Havia, portanto uma
preocupagdo com o quoyle, (1986 apud GAUTHIER, 200@&ponceitua como gestao da
classe, isto é, um conjunto de disposicdes necessarias para criar e manter um ambiente
organizado e favoravel ao ensino e aprendizagem.

Quase na totalidade das aulas observadas foi perceptivel o uso de uma sequéncia
didatica adotada pela professora, isto é, as aulas tinham claramente comeco, meio e fim.
Nesse sentido, a docente iniciava a aula com a chamada, em seguida expunha aos alunos a:
atividades e conteudos que seriam trabalhados no dia e, apdés esse momento eram expostos o
novos conteudos para em seguida realizar as atividades propostas no inicio da aula. Esse
procedimento era feito com dialogo e intervencéo da professora quando se fazia necessario.

Perto do horario de saida, a professora corrigia na lousa as atividades realizadas
durante o dia juntamente com os alunos. Ap0s esse momento ela pedia aos mesmos que
guardassem o material utilizado e aguardassem o sinal da saida.

Em alguns momentos ndo houve o uso da sequéncia didatica e pudemos perceber uma
improvisacao de atividades por parte da professora que nessas ocasides ndo apresentou um:
linearidade no trabalho. Porém, notamos que isso ocorria esporadicamente e em dias em que
haviam eventos na escola ou algumas situacdes em que haviam dificuldades com o0 acesso a

brinquedoteca ou quadra esportiva.

B) Conteudos apresentados e atividades propostas

1 |ibaneo (1998, p.173) designa como meios de ensino todos 0s meios e recursos materiais utilizados pelo
professor e pelos alunos para a organizacéo e condug¢éo metddica do processo de ensino aprendizagem.
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Os conteudos eram apresentados com uma determinada ordem para que as criancas
entendessem o que estava sendo ensinado. A professora explicava inicialmente o conteudo e
logo apos realizava atividades de sistematizacao.

Sobre essa questdo encontramos nos estudos de Vygotsky (1984) a afirmacéo que ao
apresentar conteudos diferenciados aos alunos o professor possibilita que os mesmos tenham
acesso ao conhecimento cientifico construido e acumulado pela humanidade e, dessa forma,
permite que as criangas avancem no que se refere ao aspecto cognitivo internalizando tais
conhecimentos e superando 0 senso comum.

A partir da observacao voltada para a metodologia pude perceber que a professora da
sala de aula utilizava certa variedade de métodos de ensino, tais como: aulas expositivas,
aulas dialogadas e trabalho de elaborac&do conjunta, porém, o que mais apareceu foi a aula
expositiva.

Para Libaneo (1998) as aulas expositivas, apesar das criticas por ndo levar em conta o
principio da atividade do aluno, é um importante meio de obtencdo de conhecimentos. Para o
autor, a exposicdo l6gica da matéria deve ser utilizada de forma a mobilizar a atividade
interna do aluno de concentrar-se e de pensar, além de combina-la com outros procedimentos
como: o trabalho independente, a conversacéo e o trabalho em grupo. Observamos que pelas
condicdes fisicas da sala, o trabalho em grupo néo era utilizado, valorizando-se assim, a aula
expositiva voltada para a sala toda.

Como procedimento didatico a professora fazia perguntas acerca dos conteudos
trabalhados em aulas anteriores, para posteriormente articular com novas informacoes e
contetdos apresentados. Observamos que sempre procurava identificar os conhecimentos
prévios que os alunos possuiam acerca do contetudo proposto.

Outro procedimento bastante utilizado era a pratica de leitura. Para isso a professora
utilizava, como meio de ensino, os livros de histdrias narrativas, contos, parlendas, trava-
linguas e copias de atividades com desenhos e palavras e leituras dos nomes dos alunos nos
crachas que eles utilizavam para ndo se perderem na escola. Todos os dias também eram
apresentadas as letras, as vogais e consoantes bem como palavras com silabas simples. Nesst
casos, a professora utilizava um alfabeto movel confeccionado pelas proprias criangas em
papel cartolina encapado com plastico. Em outras ocasides, eram utilizadas letras recortadas
de revistas pelas criangas durante a tarefa de casa, mas, na grande maioria das vezes, a lous

era o meio utilizado para a apresentacéo e leitura das letras.
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Também eram apresentados 0s numeros relacionando-os as respectivas quantidades.

» 12 6 0s blocos de montar. Nesses momentos a

Para isso eratilizado o “Material Dourado
professora escrevia 0s numeros na lousa e relacionava os mesmos com o material citado. Nao
foram utilizados livros didaticos ou materiais apostilados, apenas atividades que a professora
escrevia na lousa para que os alunos copiassem e realizassem. Para Libaneo (1998) os
recursos de ensino devem ser utilizados pelo professor de forma consciente e intencional,
enfatizando ndo s6 a acédo docente, mas também a participacdo dos alunos. Nao podem ter um
fim em si mesmos, mas possibilitar diferentes intermediacGes entre o professor, o aluno e o
conhecimento.

Foi possivel observar que a professora trabalhava conteddos de leitura, escrita e
matematica, de forma contextualizada com a realidade na qual a escola estava inserida. 1sso
ficou evidente pelo fato de em alguns momentos a professora lembrar as criancas das
atividades cotidianas que elas ja haviam relatado em aulas anteriores.

Além disso, ela tentava identificar o nivel de entendimento que os alunos possuiam
sobre o conteudo exposto, sempre fazendo questionamentos acerca do que elas ja sabiam
sobre determinado assunto. Muitas vezes pedia para as criancas realizar atividades sobre a
tematica apresentada para em seguida apresentar novos contetdos e propor novas atividades.

Para Vygotsky (1984) o nivel de desenvolvimento real € o0 que a crianca ja consegue
realizar sozinha e o nivel de desenvolvimento potencial é o que ela faz com a mediacao do
professor. Para o autor, o professor tem um papel fundamental no desenvolvimento dos
alunos, jA que € o responsavel por propor atividades com vistas ao processo de ensino e
aprendizagem.

Em relacdo a leitura, a professora afirmou na entrevista qu= sgga rotina diaria,
porém, disse que ndo consegtrabalhar adequadamente o Iidico com as criancas por falta

de materiais especificos e espaco na escola.

No caso comeca com a leitura, ndo somente no inicio, mas todos os dias
tem uma leitura e tem que ser livros variados também para eles conhecerem
todos e se adaptarem a todos. E em relacéo as atividades como eu falei 60%
deveria ser a parte ludica mas como a escola ndo tem, ndo oferece espaco
para essas atividades tdo grandes a gente conta com a aula de Artes e Ed.
Fisica que sdo com professores especificos da &rea, fora isso tem a sala de

120 "Material Dourado" é um dos materiais doa pof Maria Montessqri. Este material baseia-se nas regras do
sistema de numeracdo, inclusive para o trabalho com multiplos, sendo confeccionado em madeira, € composto
por cubos, placas, barras e cubinhos. O cubo é formado por dez placas, a placa por dez barras e a barra por dez
cubinhos. (fonte: http://educar.sc.usp.br/matematica/m2I2.htm
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informética que a gente frequenta com joguinhos pra idade deles a sala de
brinquedos e as vezes alguns videos infantis. (P J).

Encontramos no documento intitulado “A crianca de seis anos, a linguagem escrita € o

ensino fundamental de nowaos” (2009 b) publicado pelo MEC e analisado no presente
estudo, a determinacao de que as atividades do primeiro ano do ensino fundamental devem ser
realizadas de forma Iudica para que as especificidades e necessidades da crianca de seis ano
sejam atendidas. Esse documento afirma que a brincadeira e o jogo de faz de conta sao formas
de compreensdo do mundo pelas criangas, pois os significados construidos no momento da
brincadeira sdo apropriados por elas de forma especifica. Segundo o documento essas
linguagens devem ser compreendidas no cotidiano a partir de uma proposta educativa voltada
para a infancia, como formas de trocas e de experiéncia e cultura. Assim, o desenvolvimento
da linguagem escrita deve ocorrer de forma que respeite as caracteristicas das criancas de seis

anaos.

Por tudo que argumentamos até aqui, gostariamos de salientar que o
desenvolvimento da linguagem escrita em criancas menores de sete anos
pode e deve ser trabalhado por meio de estratégias de aprendizagem capazes
de respeitar as caracteristicas das criancas e seu direito de viver plenamente
esse momento da vida. (BRASIL, 2009 b).

Foram poucos os momentos em que o brincar foi estimulado pela escola em geral. As
vezes todas as turmas de primeiro ano se reuniam para alguma atividade ludica, que
estimulavam o brincar. Na rotina semanal, as brincadeiras ficavam por conta da professora da
sala em momentos previamente definidos - quinta e sexta-feira. Nos momentos finais do
periodo de aula também priorizava o brincar, mas a énfase nas rotinas diarias escolares era na
alfabetizacdo. Apesar das determinacdes dos documentos, péde-se perceber que na maioria
das vezes nasetrabalhava de forma lidica com as criancas de seis anos, tanto por falta de
espaco fisico da escola quanto por falta de materiais adequados para essa faixa etaria, como

afirmou também a professora:

Olha, é dificil realmente ter que adaptar as atividades por conta da falta de
base estrutural que a gente ndo teve do governo, entdo fica realmente por
conta do professor de ter que buscar e adaptar cada um. LOgico que nao
estou dizendo para fazer uma cartilha exatamente para o primeiro ano néo,
mas uma linha de pensamento para todos os professores. Eu percebo essa
dificuldade principalmente com professores que pegaram a turma de
primeiro ano e nunca trabalharam com uma turma de educacéo infantil. (P
J).
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A esse respeito Ronsoni (2009) afirma que a inclusdo da crianca de seis anos no
Ensino Fundamental poderia auxiliar na desestabilizacéo de praticas pedagodgicas tradicionais
por parte de todos o0s sujeitos envolvidos na escola. No entanto, 0 autor argumentou que iSso
s6 seria possivel mediante a reorganizacdo do ambiente escolar, tanto no quéasks refer
adaptacdes fisicas, politicas e pedagdgicas, o que no campo de coleta ndo ocorreu.

Segundo Vygotsky (1998), had uma estreita vinculacdo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem e nesse sentido entre o brincar e a mediacdo. Para o autor a forma de mediacac
e a atividade ladica sé&o primordiais para a construcdo de novas aprendizagens, pois este tipo
de atividade estimula e desenvolve as fun¢des psiquicas superiores, tem entdo uma relevancia
sécio-cognitiva.

As perguntas presentes no trabalho de mediacdo da professora eram feitas durante a
aula. Algumas questdes colocadas pela professora exigiam memorizacéo, outras reflexao e, na
maioria das vezes, as questdes incluiam fatos relacionados a vida das criancas. A professora
apresentava as questdes de uma forma facil, respeitando a faixa etaria do 1°ano.

Apoés cada conteudo exposto pela professora, esta fazia questionamentos acerca do
mesmo para que os alunos demonstrassem o que aprenderam e quais dificuldades tiveram,
além disso, propunha atividades sobre assuntos abordados para perceber se 0s alunos
assimilaram o conteudo.

Libaneo (1998), conceitua esse procedimento como conversacdo didatica, mais
conhecido como aula dialogada, na qual o professor traz conhecimentos e experiéncias ricos e
organizados, levando os alunos a se aproximarem gradativamente da organizacédo l6gica dos
conhecimentos e a dominarem métodos de elaborar suas idéias de maneira independente. Par:

0 autor a conversacgao tem um grande valor didatico, pois:

Desenvolve nos alunos as habilidades de expressar opinides fundamentadas,
e verbalizar a sua propria experiéncia, de discutir argumentar refutar
opiniBes dos outros, de aprender a escutar, contar fatos, interpretar etc. além
evidentemente, de proporcionar a aquisicdo de novos conhecimentos. A
forma mais usual de organizar a conversacao didatica é a pergunta, tanto do
professor, quanto dos alunos. (LIBANEO, 1998, p. 168).

Os conteudos trabalhados eram os mesmos para todas as criancas. N&o
observamos nenhum tipo de atividade diferenciada para as criangcas com dificuldades
presentes na sala. Estas ficavam, na maioria das vezes, alheias aos conteudos, olhando pel:

janela ou brincando com os materiais sobre a carteira. Essa postura acabava nao auxiliando
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significativamente os alunos a avamgarna aprendizagem, pois estes necessitavam de
atividades que levassem a compreensdo do conteado de uma forma diferente da havia sido
proposta anteriormente. Isso néo era feito na sala observada, muitas vezes a professora naa
conseguia fazer o aluno avancar e ainda assim passava para outro conteddo mais complexo
com o restante da turma.

Para Luckesi (2010) o acessmermanéncia aterminalidade do aluno na escola nao
estdo garantidos se ndo houver qualidade do ensino e aprendizagem, ou seja, apropriacao
significativa de conhecimentos que elevam o patamar de compreensao dos alunos na sua
relagdo com a realidade. Um ensino que exclui alguns alunos com maiores dificuldades &
antidemocratico uma vez que nao possibilitam aos alunos o processo de emancipacao.

Apesar de nao utilizar atividades ou conteudos diferentes com os alunos que
apresentavam dificuldades a professora dava certa atencdo aos mesmos, perguntando se ele
entenderam como fazer a atividade, se dirigindo até a carteira para ver se realizaram o
exercicio proposto ou corrigindo o caderno de atividades juntamente com o aluno. Porém, nédo
adequava as atividades e nem realizava estratégias diferentes de ensino para essas criancas,
gue acabava levandisa se desinteressar pelas aulas.

Sabendo que devemos compatibilizar os contetdos, estratégias e métodos de
aprendizagem com o nivel de preparo e desenvolvimento mental dos alunos, tomamos por
referéncia os estudos de Libaneo (1998) que apontam que um conteldo demasiado
complicado e muito acima da compreenséo do aluno pode nao mobilizar sua atividade mental,
0 que leva-o a diminuir o interesse tanto pela aula quanto pelo conteido. Embora a professora

trabalhasse bem, ela ndo atingia todos os alunos da sala e ndo realizava agdes diferenciadas.

C) Avaliacéao

Para Luckesi (2010) a avaliagdo existe para garantir a qualidade da aprendizagem do
aluno. Para o autor a avaliagéo serve para auxiliar o avanco e crescimento do educando.

N&o observamos a aplicacdo de provas na sala de aula de primeiro ano. No geral, a
professora avaliava a aprendizagem a partir das tarefas trazidas de casa pelos alunos e da:s
atividades propostas em sala durante as aulas. Nesse sentido, entendemos que a docentt
realizava o que Luckesi (2010) denominou de avaliagao diagnostica que € definida como um

instrumento de coleta de dados que nao tem a fungéo de aprovacéo ou reprovagao dos alunos
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mas serve para que o professor tenha uma compreensdo adequada do processo de
aprendizagem e crescimento dos alunos.

A avaliacédo pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento
da qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma tomada de
posicdo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou para transforma-
lo.(...)A avaliacdo é um julgamento de valor sobre manifestacdes
relevantes da realidade tendo em vista uma tomada de deciséo.
(LUCKESI, 2010).

Podemos afirmar a partir das observacdes que os métodos de avaliagdo da professora
estavam em consonancia também com os principios de avaliacdo elaborados pelo Conselho
Nacional de Educacdo em 2008, que defas seguintes orientacdes acerca da avaliagdo no
primeiro ano:

- A avaliacdo tem de assumir forma processual, participativa, formativa,
cumulativa e diagndstica e, portanto, redimensionadora da acado pedagégica;
- Nao pode repetir a pratica tradicional limitada a avaliar apenas o0s
resultados finais traduzidos em notas ou conceitos;

- Nao pode ser adotada como mera verificacdo de conhecimentos visando
ao carater classificatorio;

- E indispensavel a elaboracdo de instrumentos e procedimentos de
observacdo, de acompanhamento continuo, de registro e de reflexao
permanente sobre o processo de ensino e de aprendizagem;

- A avaliagdo, como um momento necessario a constru¢cdo de
conhecimentos pelas criancas no processo de alfabetiZacéwaliacéo
diagndstica é um instrumento de compreenséao por parte do professor
do estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em

vista tomar decisfes satisfatérias para que 0 mesmo possa avancar.
(BRASIL, 2008).

Em todos os dias observados houve momentos de correcdo coletiva das atividades.
Assim, a professora selecionava os erros mais frequentes encontrados nas atividades dos
alunos e levava para correcdo na lousa. A correcdo se dava de forma participativa com
guestionamentos de como os alunos acreditavam ser o certo naquelas atividades, para que
assim os alunos pudessem compreender o conteudo. Luckesi (2010), afirma que reconhecendo
a origem e constituicdo do erro os alunos podem de forma mais adequada supera-lo, com
beneficios significativos para o crescimento e evolu¢cdo nos conteudos escolares.

Alguns alunos ainda assim apresentavam dificuldades de entendimento dos conteudos.
Isso era percebido pelas atividades individuais e pela falta de participacdo nas respostas

durante a correcdo coletiva. Nesses casos a professora chamava o aluno em sua mesa ¢



76

perguntava o que ele achava que estava errado para em seguida mostrar os erros e, depois
disso, mostrava o certo.

Acreditamos que essa forma de avaliacdo se aproxima do ideal com as criancas de seis
anos por respeitar a individualidade e as dificuldades de cada aluno. Nesse sentido,
percebemos que a professora avaliava os alunos de forma a atender as especificidades das
criancgas, utilizando esse instrumento para auxiliar no processo de aprendizagem e nao apenas
com carater classificatorio. Muito embora, ainda houvesse necessidade de ter formas mais
adequadas de o aluno identificar o erro, o que difere em muito da situacédo observada em que a

professora questionava o discente, mas, depois, apresentava a resposta correta.

D) Relacao professor/aluno

Para Lessard e Tardif (2008) ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres
humanos e para seres humanos. Nessa perspectiva, 0s autores apontam que a relacao entr
professoes e alunos é complexa e multidimensional necessitando estar em constante
problematizacéo e ser reavaliada continuamente.

Observamos que as interacbes eram diversas durante as aulas. Algumas vezes a
professora interagia com todos os alunos e, em outras, de forma individual, sempre com o
mesmo tom de voz e 0 mesmo tipo de tratamento.

Durante as observacdes pudemos perceber que o clima da aula facilitava a participacao
dos alunos que interagiam constantemente expondo duvidas, opinides e experiéncias. A
professora conseguia atingir esse clima favoravel por diversos fatores: sempre chamava os
alunos pelo nome, estabelecia didlogos acerca de assuntos interessantes, e sempre tentav
chamar para o didlogo os alunos mais timidos.

Essa era uma estratégia favoravel ja que entendemos que o professor deve respeitar as
individualidades dos alunos e inseri-los de forma adequada no coletivo da sala de aula,
melhorando a qualidade da aprendizagem por proporcionar um ambiente favoravel.
Encontramos nos estudos de Lessard e Tardif (2008) a afirmacéo que corrobora com o0s
apontamentos acima, ja que, para os autores, o0 aluno aprende de forma mais satisfatéria se o
ambiente for favoravel a aprendizagem e com um professor que permita criar afinidades, por
isso a necessidade de equidade de tratamento e do respeito as diferencas individuais, sociais ¢
culturais. Mas essa ndo é uma tarefa facil, pois a atividade do professor tem como

caracteristica trabalhar com a coletividade e ao mesmo tempo samoaindividuos e esse
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tratamento com igualdade e respeito a individualidade se torna demasiadamente dificil em
uma sala numerosa e heterogénea, como era o caso da sala de aula observada.

A professora algumas vezes era reforcadora e outras punitiva, dependendo da situacao.
Nos momentos de indisciplina a professora era um pouco coercitiva. Nesses momentos, a
docente ameacava mandar os alunos a diretoria ou conversar com a familia, caso eles
continuassem com as atitudes indisciplinadas. Porém, na maior parte do tempo, a professora
reforcava as atitudes positivas dos alunos mostrando aos demais 0 quanto era agradavel as
atitudes de cooperacdo. Esta postura estimulava os alunos a se esforcarem mais durante as
atividades mantendo o comportamento adequado dentro dos padrdes escolares.

Outra postura coercitiva da professora nos momentos de indisciplina era quando a
mesma ameacava 0s alunos a ficar na sala sem participar da hora do brinquedo. Porém, como
foi mencionado anteriormente, essas atitudes eram esporadicas e na maioria das vezes a
professora levava os alunos indisciplinados a refletirem sobre as acdes de indisciplina, as
consequéncias das mesmas e 0 quanto essas atitudes eram prejudiciais aos demais alunos e
ele mesmo.

Segundo Lessard e Tardif (2008), a docéncia se desenrola concretamente dentro das
interacbes sendo um dos ambitos essenciais da atividade do professor que pode ser definido

como uma atividade heterogénea e composta, na qual encontram-se agdes relacionadas com:

e Objetivos reais: obter ou modificar um certo tipo de comportamento, suscitar
determinada reacdo, motiva-lo a realizar uma tarefa.

e Acoes relacionadas com as normas: fazer respeitar a disciplina, privilegiar
alguns valores.

e AcoOes tradicionais: seguir o regulamento da escola, respeitar a fila, fazer
siléncio e acles afetivas: reacdo emocional da professora, inUmeros lagos
afetivos com os alunos.

A partir da referéncia dos autores acreditamos que, no que da eefeacbes com
objetivos reais, a docente utilizou na maior parte do tempo a motivagdo, suscitando obter ou
reforgcar comportamentos, o que acreditamos ser a forma adequada de garantir certa disciplina
nas acoes e tarefas a serem realizadas.

Ja na questdo das acdes relacionadas com as normas e as acdes tradicionais,

professora encontrava maneiras dinamicas e ludicas. Assim, a partir das leituras das histoérias
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com fundo moral, ela transmitia alguns valores para os alunos tais como: fazer as coisas nas
horas certas tém consequéncias agradaveis, obedecer as regras traz satisfacdo, como ocorr
com os personagens das historias. Em outros momentos, durante algumas explicacbes de
conteudos de Matematica, pode-se observar os valores da divisdo de classes ao se falar de
quantidades referindo-se ao muito e ao pouco no que se refere a questao financeira (alguns
tem muito, outros tém pouco). Nas brincadeiras observamos os valores em relacdo ao género
como, por exemplo: meninos usam cores azuis e meninas usa cor-de-rosa.

Entendemos que essas atitudes fazem parte da cotidiana interacdo entre professor e
alunos. Porém, deve-se tomar cuidados especiais com as atitudes apresentadas como correta
e com os valores relacionados as questfes de género.

Em relacdo as interacdes entre os alunos, o professor interferia em casos de
isolamento, estimulando a integracdo nos grupos de alunos.

No que se referia as interagdes entre os alunos pudemos perceber também que estas se
davam de forma tranquila. Alguns eram timidos, mas os demais interagiam o tempo todo e as
vezes brigavam, outras se ajudavam, brincavam e conversavam, principalmente durante as
atividades préticas. A professora dava bastante abertura para que os alunos se relacionassen
entre si, ela mediava nos momentos de conflito e colocava alguns limites de horario, como
durante as explicacdes na qual pedia para que ficassem quietos e prestassem atencdo a aule
porém nos demais momentos ela estimulava as atividades e valorizava a cooperacao mutua e
a interacao entre os alunos.

Essa postura auxiliava a aprendizagem, pois segundo Vygotsky (1998), tem estreita
ligacdo com as interacdes sociais que a crianga estabelece em seu meio social, e € a partir da:
interagcbes que ela vai construindo seu conhecimento de mundo e se apropdando d
conhecimento e conteudos escolares.

No que se referia as aclGes afetivas a professora conseguia interagir de forma
satisfatéria com os alunos de forma geral. Percebemos uma aten¢cdo um pouco maior aos
alunos indisciplinados, porém as interacdes eram préoximas e positivas. Acreditamos que esse
tipo de relagdo pode auxiliar no desenvolvimento integral da crianga de seis anos, pois,
segundo Vygotsky (1998), a emocédo ndo se relaciona sé com a situagdo instintiva em que se
manifesta, mas outrossim, € um dos momentos que formam o carater do individuo. Ao se
desenvolver, a crianca eleva as emocgdes ao universo simbolico, integrando-se com a
dimensao cognitiva. Nesse sentido, para o autor o afetivo e o cognitivo relacionam-se

mutuamente.
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Entendemos assim, que a escola que pretende proporcionar o desenvolvimento integral
do individuo, deve levar em consideracdo a indissociabilidade dos aspectos cognitivos e

afetivos e a importancia das interacfes que sao estabelecidas nesse contexto.

5.3 As adequacg0Oes da escola para atender as criangas de seis anos

Nesse momento da analise apresentamos as interpretacfes dos dados referentes as
formas de adequacéo da escola para receber as criancas de seis anos.

Percebemos a partir da analise documental que uma questéo essencial no que se referia
as adequagdes da escola era a organizagdo. Segundo o documento “Orientagdes Gerais” (2004
b), para receber as criancas nessa faixa etaria, a escola necessitava reorganizar a sua estrutur:
as formas de gestdo, os ambientes, 0os espacgos, 0s tempos, 0S materiais, 0s conteudos, a
metodologias, 0s objetivos, o planejamento e a avaliacdo. De acordo com o documento iSSO
era necessario para que as criangas se sentissem inseridas e acolhidas num ambiente prazeros

e propicio a aprendizagem.

A) Adequaco®es fisicas e materiais da escola

A partir das observacgdes realizadas percebemos que ndo houve mudanca significativa na
estrutura fisica e material da escola para o atendimento das criancas de seis anos. O prédio
continuou do mesmo jeito que era antes da aprovacéo da Lei n® 11.274/2006. Em alguns casos
houve adaptacdo de espacos como a utilizagdo de uma sala que antes servia para guarda
materiais didaticos e que passou a ser usada como brinquedoteca. Os materiais foram levados
para a biblioteca da escola, que ficou ainda mais apertada e sem espaco.

Além disso, ao perguntar para a professora se havia algum projeto de modificacdo para
melhorar o0 atendimento das criangas, a docente respondeu que néo sabia informar, mas que
acreditava que nédo haveria uma mudanca tdo cedo, pois ndo se falava em sobre isso nas
reunides de HTPCs: “Que eu saiba até agora ndo me foi passado nada, acho que ndo tem
nenhuma mudanga prevista.” (PJ).

Observamos que o0s materiais realmente ndo eram suficientes nem adequados para o
trabalho com as criangcas de seis anos. Muitas vezes, a professora utilizava os mesmos
materiais do segundo ano (antiga primeira série). Quando perguntada sobre esse assunto a
docente afirmava que sentia falta de materiais Iudicos para realizar o trabalho com as criancgas,

como estava prescrito nos documentos oficiais do MEC.
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Quando perguntamos para a professora sobre as possiveis mudancas referentes a falta de
investimento ela respondeu, com desanimo, que as mudancas pareciam distantes. Afirmou
ainda que, as demais turmas tinham materiais especificos para o trabalho de alfabetizacéo, de
Artes e de outras disciplinas, mas que o primeiro ano nao tinha nem mesmo uma orientagcao

gue realmente auxiliasse no trabalho:

Do segundo ano em diante, até o quinto ano o governo tém disponibilizado
material. Os pais tem cobrado alguma coisa, um livro, um investimento
vindo do governo, mas como ndo tem...vai ter sim diferenca de uma turma
para a outra, vai ter diferenca de uma escola para a outra, enquanto de
segundo ao quinto ano isso ndo acontece porque tem o material especifico
do governo. E para nds nao tem nenhum apoio (lagrimas nos olhos), se eu
quiser mudanca eu teria que mudar de profissdo porque mudanga na escola
publica acho que vai ser dificil. (PJ).

Cunha (2001) em seus estudos apontou que as principais dificuldades encontradas
pelos professores se referiam a falta de investimentos na estrutura de ensino, a desvalorizagcao
do magistério e as condi¢des de trabalho, incluindo local, material disponivel adequado para

as atividades escolares e a falta de formagéo pedagdgica.

B) Adequacdes em relacao aos horarios

O Ministério da Educacéo, a partir do documento de Orientac6es Gerais (BRASIL,
2004), indicou que as escolas deveriam incluir nos projetos politicos pedagdgicos, um
planejamento que incluisse estratégias possibilitadoras de maior flexibilizacdo do tempo, com
menos cortes e descontinuidades das rotinas escolares. Estratégias que, de fato, contribuissen
para o desenvolvimento da crianga, possibilitando-lhe, efetivamente, uma ampliacédo
qualitativa do seu tempo na escola.

A unidade escolar observada tinha funcionamento das 7h as 18h. Os alunos do quarto
ao quinto ano sdo atendidos no horario da manha das 7h as 12h e eram distribuidos em seis
turmas de quartos anos e seis de quintos anos. O numero de alunos nessas turmas variava d
26 a 31 criancas por sala. O periodo da tarde iniciava-se as 12h 30 e terminava as 17h 30.
Nesse periodo, eram atendidos os alunos do primeiro ao terceiro ano, 0S quais eram
distribuidos em cinco turmas de primeiros anos, dois de segundos anos e cinco de terceiros
anos. A quantidade de alunos por sala variava de 23 a 30 alunos por turma. Observamos assim

gue o numero de alunos no primeiro ano era 0 mesmo das demais turmas da escola.
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Pbdde-se observar que, apesar de extenso, o periodo de permanéncia das criangas ne
escola era suficiente para a professora trabalhar os contetdos propostos. Foram observadas
inclusive algumas aulas em que sobrava tempo ao final. Nesses momentos, a professora
propunha brincadeiras com musicas infantis e jogos de adivinhar com as criancas.

Apesar de uma adequacao nos horarios com as criangas de seis anos estudando a tarde
isso ndo nos pareceu suficiente para atender as necessidades fisioldgicas, pois observamos qu
os banheiros eram localizados distantes das salas de aula, além disso, percebemos que
diversas vezes os alunos pediam para ir ao banheiro e tomar agua durante a aula. I1sso se devi:
ao fato de que muitas vezes as criancas deixavam de comer, ir ao banheiro ou tomar agua pars
aproveitar o tempo para brincar durante o recreio, pois, como mencionado anteriormente, ndo
haviam horarios especificos durante os dias para brincadeiras. O tempo destinado ao intervalo
era curto para que as criancas brincassem e comessem, ndo sobrando tempo para brincar. C
horéario destinado para brincar durante o intervalo se restringia das 14h15min as 14h30min.

Na entrevista realizada com a professora, esta declarou que para incluir as criangas de
seis anos na escola alguns horarios foram modificados para uma melhor organizacdo das
criancas maiores menores. Nesse sentido o intervalo foi ampliado e o horario de saida foi

adaptado para que as turmas das criancas de seis anos saissem 10 minutos antes das outras.

E.. a Gnica diferenga do primeiro ano para as outras turmas é o horario do
intervalo, que as outras turmas tem 15 minutos para tomar o lanche, ir ao
banheiro e beber 4gua, e o primeiro ano, tem meia hora contando 15
minutos para lanche, agua e banheiro e mais15 para eles ficarem livres no
péatio para ter o momento de brincadeira. Eles tém tempo tranquilo para
comer, brincar e ir ao banheiro e ainda tem os 15 minutos para as
brincadeiras. (PJ).

Notamos, no entanto, que essa pequena alteracdo n&o era suficiente para atender as
necessidades das criancas de seis anos que, por exemplo, ao final das aulas, mostravam-s:

bem cansadas.
C) Adequac0es referentes as praticas pedagodgicas
A partir das observacfes que seguiram esse eixo tematico pdde-se perceber que a

maioria das praticas realizadas pela professora do primeiro ano eram parecidas com as da

antiga primeira série.
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Foi possivel observar que as leituras apenas se diferenciavam no queiaeoefer
material utilizado (Ler e Escrever), mas a frequéncia de contetdos foi praticamente a mesma.
A propria professora afirmou que os docentes ndo haviam recebido orientacdes especificas e
de forma antecipada acerca dos contetudos e metodologias a serem trabalhados no primeiro
ano:

N&o houve nenhuma recomendacéo da escola, para auxiliar os professores
que nunca trabalharam com essa faixa etaria. O primeiro ano ingressou na

escola publica praticamente de uma hora para a outra, entdo a gente ndo teve
esse preparo no ano anterior, no caso 2009, para a implementacdo em 2010,
nao teve nenhum auxilio nesse sentido. (P J).

Esse aspecto encontrado a partir das observacdes e da entrevista € semelhante ao que
foi constatado por Guarnieri e Vieira (2007) que, em pesquisa de campo, identificaram uma
indefinicdo acerca dos conteudos e formas metodoldgicas a serem adotadas com as turmas de
seis anos, havia, para elas, um conflito quanto a diferenciacdo do trabalho das turmas de 1°
ano em relacao ao das turmas de 12 série. Nesse sentido, compreendemos que a escola dever
ter um preparo em varios ambitos para que o aluno pudesse ter acesso ao conhecimento de
forma adequada as suas necessidades.

Segundo o documentéDiretrizes Operacionais para a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove aifo@009 a), a reorganizacdo do Ensino Fundamental implicava na
realizacdo de debates aprofundados sobre a proposta pedagdgica, a formacdo de professores
as condicfes de infra-estrutura, os recursos didatico/pedagdgicos apropriados ao atendimento
da infincia, a organizagdo dos tempos e espacos escolares. “Portanto, cada sistema ¢ também
responsavel pela elaboracao do seu respectivo plano de implantagéo e por refletir e proceder a
convenientes estudos, com a devida®leatizacdo do debate.” (BRASIL, 2009 &

Os documentos publicados como diretrizes de adequacéo para o Ensino Fundamental
de nove anos recomendavam que as escolas fossem organizadas pela estrutura seriada, porén
alegavam que esse fator ndo transformasse o primeiro ano em mais uma série, com as
caracteristicas e a natureza da primeira série. Para que isso ocorresse havia necessidade d
investimento na formagdo docente como indica o documento “Orienta¢des Gerais” (2004 b)
que definia como essencial assegurar ao professor programas de formacao continuada,
privilegiando a especificidade do exercicio docente em turmas que atendem a criangas de seis
anos.

No mesmo documento encontramos a afirmacao de que a natureza do trabalho docente

requeria um continuo processo de formagdo para que este atuadizagge pedagogica,
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desenvolvendo atitudes investigativas acerca de novas e mais adequadas alternativas
pedagdgicas e metodoldgicas na busca de uma qualidade social da educacdao.

Bertagna e Camargo (2009) também apontaram que desde o inicio do processo de
ampliacdo do Ensino Fundamental as duvidas sobre os conteudos, metodologias e formas de
avaliacado desenvolvidos com as criangas eram constantes. Uma das principais causas dessa:
davidas, segundo as autoras, era a falta de orientacdo e de esclarecimentos por parte dos
orgaos publicos para os professores de forma a dar um respaldo no que se refere a forma de
atuacdo com o primeiro ano do Ensino Fundamental. A falta de respaldo levava a fragilidade
de conhecimentos tedricos consistentes por parte dos professores e trazia dificuldades para a
pratica pedagdgica com os alunos desse nivel de ensino.

D) Formacao docente

A professora da sala observada tinha facilidade com a turma de primeiro ano, nao
porque tivesse tido um respaldo por parte da escola ou sistemas, mas por ter trabalhado em

uma escola de Educacao Infantil:

Eu sou formada, ja tenho magistério fiz também a pedagogia e letras entao
eu ja tenho uma base boa que me ajudou muito a trabalhar nessa turma de
primeiro ano. Mas como eu ja disse tem professores que nao tem essa
realidade quanto a formacao e passam muitas dificuldades, para lidar com
essa faixa etéria. (P J).

Apesar de se considerar com uma boa formacgéo a professora apontou que gostaria de
ter mais cursos para que pudesse se adaptar ao novo trabalho da melhor forma possivel.
Afirmou ainda, que passava por situacdes especificas que necessitavam de informacéo e
conhecimento, e que quando se dkrigo nucleo diretor ou pedagogico, ndo enceatra
respaldo nesse sentido. Disse também que, o Governo deveria investir mais na formacgéo do
professor de primeiro ano até que a adaptacéao fosse concluida.

Apesar da experiéncia com as criangas de seis anos em uma escola de Educagéo

Infantil, a professora afirmou que se sentia insegura quanto a sua atua¢ao no primeiro ano:

Eu sinto dificuldades, pois mesmo tendo a teoria, no caso a pedagogia, na
realidade mesmo atuando é bem diferente, agente se sente insegura, sente a
cobranca dos pais que também ficam sem saber o que é primeiro ano, o que
€ primeira série, entdo tem uma cobranga diferenciada. (P J).
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N&o houve respaldpedagogicsmem mesmo durante os HTPCs da escola:

No primeiro més de HTPC a gente recebeu um livro de orientacdo geral
(documento publicado pelo MEC denominado “Orienta¢des Gerais), da parte

de legislacdo como também da parte tedrica do primeiro ano, mas ficou sé
para os professores sarem uma lida, e agora tem que correr cada um por si,
(expresséo de desanimo), entdo fica bem complicado. A escola também néo
tem essa formacao ( preparo), eu vejo que até mesmo o coordenador e o
diretor parecem que ndo sabem lidar com o primeiro ano, entédo ficou uma
inseguranca geral na escola e infelizmente isso acaba sendo transmitido para
os alunos, o professor que tem mais dificuldades acaba deixando
transparecer esse problema de falta de formac&o. Durante os HTPCs quando
algum professor estad com alguma dificuldade, e se manifesta dizendo que
esta com algum problema, até se fala no assunto mas no geral fica mais,
orientacdes, parte tedrica mesmo. (P J).

Sobre a organizacao do trabalho docente na escola publica paulista atual, a professora
declarou que nas propagandas eleitorais tudo parece estar bem, porém a realidade era
diferente. Disse ainda que o atendimento aos alunos estava defasado por conta da falta de
investimentos na formacao intelectual do professor.

Ela declarou que uma das maiores dificuldades encontradas no trabalho era a

desvalorizagéo dos professores.

N&o s6 na escola publica, mas principalmente nela e apesar de parecer que
estd tudo certinho, ainda falta investimento, falta uma mudancga, uma
adequacao realmente ao publico. Investimentos ndo s6 na parte material, mas
investimento na pessoa, no ser humano mesmo. (P J)

E) Reacéo das criangas ao novo contexto escolar

As criancas pareciam adaptadas ao novo contexto escolar, porém observamos varias
vezes reclamacdes referentes a falta de tempo para brincar, falta de brinquedos para isso e néc
ter acesso a um parque.

Na sala de aula observamos que as criangcas aparentavam satisfacdo e animacao no
inicio da mesma, pois estas atraiam a atencdo das criancas pelo fato de serem relativamente
dindmicas e interessantes. Porém, foi bastante recorrente a apatia e inquietagcdo nos horarios
finais, geralmente das 16h em diante, por cansaco e falta de materiais ludicos.

Durante todo o dia, o Unico momento em que as criancas saiam da sala de aula era no

horario do intervalo e ainda assim nédo houve nenhum tipo de brincadeira dirigida, ou acesso a
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brinquedos nesses momentos. No final das aulas, as criangas ndo conseguiam manter a
atencao devido ao longo periodo de permanéncia na escola.

No momento do intervalo (14h) as criancas desciam as escadas, lavavam as maos e se
dirigiam ao refeitrio para tomar o lanche. As 14h15min elas saiam do refeitério e se dirigiam
para 0 patio ou area externa da escola. Nesses momentos ficavam mais soltas, corriam,
pulavam, conversavam com as outras e, apesar da falta de brinquedos ou espacos adequados
podiamos perceber a satisfacdo das criancas.

Na entrevista perguntamos a professora sobre a reacdo das criangcas a esse novo contextc
escolar. Ela afirmou que existia uma preocupacéo da escola no que se referia a uma adaptacac
que fosse feita 0 mais suave possivel, porém ficava sempre por conta do professor, ja que o
Governo nao oferecia materiais especificos para essa adaptacéo.

Uma das preocupacdes da docente era com relacdo a presséo e inseguranca dos pais da
criancas do primeiro ano. Ela afirmou que os pais chegaram no inicio do ano inseguros, sem
saber porque tinha mudado o atendimento das criancas de seis anos da escola de Educacac
infantil para a escola de Ensino Fundamental. Além disso, foi grande a preocupacdo em
relacdo a convivéncia dos filhos com as criangcas maiores, 0 que na verdade revelava uma falta
de dialogo entre a escola e a comunidade. Nos documentos e pareceres oficiais ficou claro que
essa transicdo deveria incluir dialogo entre escola e familia para esclarecer possiveis duvidas,
fato esse também apontado por Perez (2009).

A professora relatou durante a entrevista que 0S pais estavam apreensivos com as
guestdes relacionadas a alfabetizacdo. Eles a questionavam se as criancas pulariam a etapa d
Educacéo Infantil e iriam direto para a primeira série.

Nesse sentido a estratégia utilizada pela professora foi convocar uma reunido de
esclarecimento de duvidas. Assim, na primeira reunido foi abordado o tema do Ensino
Fundamental de nove anos, e ela tentou ser o mais clara possivel, para que 0s pais se
tranquilizassem e entendessem a mudanca.

Em seus relatos, a professora declarou que a mudanca foi apenas politica, porque, para as
criangas, os conteudos e as vivéncias passaram a ser 0s mesmos trabalhados em uma primeir
série. “Apesar das criancas terem vindo para escola de Ensino Fundamental, eles deveriam ter
a parte ladica e deveriam ter o foco na alfabetizacdo, mas n&o a obrigatoriedade de sair

alfabetizado”, afirmou a docente.
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Consideracoes Finais

Com o objetivo de analisar a politica educacional que ampliou o Ensino Fundamental
nas escolas brasileiras de oito para nove anos, realizamos analises a partir de varias fontes,
incluindo documentos, livros, pesquisas recentes sobre o tema e a propria escola de Ensino
Fundamental a partir da realizacdo de uma pesquisa empirica. Toda essa trajetoria teve como
objetivo fazer uma somatéria de dados para chegaamwsresultado que descrevesse, ainda
gue parcialmente, os motivos e resultados dessa nova politica educacional.

Iniciamos assim, com a andlise da histérica busca pela democratizacdo da educacao no
Brasil. Nessa analise da trajetéria das modificagbes ocorridas no ambito educacional
brasileiro, percebemos que a maioria das politicas tiveram como foco principal a busca pela
democratizagcdo do ensino. Porém essas medidas estiveram mais vinculadas com a
necessidade de favorecer o desenvolvimento socioeconémico e politico do pais do que de fato
melhorar a educacéao.

Notamos que a ampliacdo do atendimento que foi garantida legalmente ndo se deu de
forma democrética devido a falta de discussdo com 0s principais sujeitos da concretizacdo das
politicas educacionais, 0s sujeitos escolares.

Assim, a analise apontou paraaiexpansao do numero de matriculas na rede escolar
publica sem que a qualidade acompanhasse esse mesmo movimento gerando assim, altas
taxas de evasdao e repeténcia escolar.

Ao analisar os sete documentos publicados pelo MEC como diretrizes para a matricula
das criancas de seis anos e ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, percebemos
que houve uma focalizacdo na necessidade de adequacdes fisicas, materiais, pedagogicas
além de definir como necessario a formacéo continuada do professor para acompanhar o
processo de adaptacdo desse nivel de ensino. De certa forma, foi um avanco no que se refer
as politicas educacionais, porém o curto espaco de tempo e a falta de recursos financeiros
acabaram gerando um distanciamento entre o0 que estava prescrito nos documentos oficiais e a
realidade escolar.

Isso ficou evidente ao compararmos esses documentos com as recentes pesquisas que
tiveram como objeto de estudo o Ensino Fundamental de nove anos e também, com os dados
obtidos na pesquisa empirica. Muitas foram as dificuldades de adequacao encontradas pelas
escolas para ampliar o Ensino Fundamental para nove anos. As dificuldades se deram

principalmente no que se refera precocidade da implantacdo da lei, o que acabou
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impactando em aspectos referentes a estrutura e funcionamento dificultando a adaptacéo dos
sujeitos escolares a nova politica educacional.

A partir da analise dos documentos e das pesquisas acreditamos que a as discussoes ¢
adaptacOes deveriam levar em consideracdo as necessidades dos sistemas e das escolas, alé
das especificidades da crianca de seis anos. O distanciamento entre as politicas publicas e os
sujeitos responsaveis pela implantacdo das mesmas dificultou a democratizacdo do acesso e ¢
permanéncia das criancas com qualidade nas escolas.

A partir da pesquisa empirica notamos também que a escola ndo estava preparada
adequadamente para receber as criangcas de seis anos, principal motivo da ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos.

Chegamos a essa consideracdo por diversos fatores inchuiedvutura fisica e
material, as adaptacBes pedagdgicas e curriculaseacdo das criancas a esse novo
ambiente escolar.

No que se referiu a estrutura fisica e material da escola pesquisada percebemos que
esta foi pouco adaptada para atender as criancas de seis anos. Observamos que ocorreu um
reorganizacao de salas e horarios que foram precariamente improvisados para atender a uma
exigéncia legal.

Na questdo da organizacdo das atividades em sala de aula percebemos um forte
empenho da professora para atender as necessidades das criancas dessa faixa etaria, poréi
esta encontrava muitas dificuldades organizacionais, incluindo falta de respaldo da
coordenacao e direc&poucas orientacdes advindas da Secretaria de Educacao, bem como a
auséncia de materiais adequados que permitissem trabalhar de forma diferenciada.

Essas dificuldades acabavam gerando um desanimo da professora e amterferi
significativamente em suas praticas, notando-se que ela acabava utilizando as mesmas das
professoras de primeira série.

A relacdo professor-aluno se dava de forma satisfatéria por conta do esforco da
docente que procurava manter uma postura mais amigavel com as criangas, ja que esta ja
havia trabalhado em uma escola de Educacao Infantil. Mas, quando tinha alguma dificuldade
tinha que se virar sozinha, pois nem mesmo a coordenadora sabia responder a algumas
questdes de ordem pratica no atendimento das criancas de seis anos.

A reacao das criancas a esse novo contexto educacional foi de desconforto com a atual
situacdo. Muitas vezes era possivel perceber que elas estavam na escola por obrigacdo semnr

que esta levasse a uma significacédo e transformacgéo através do aprendizado. Nossa hipétese
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inicial de que as escolas talvez estivessem encontrando dificuldades para se adaptar a nova
politica se confirmou, como pode ser evidenciado nas analises apresentadas ao longo do
presente estudo.

Assim, quando da realizacédo da pesquisa empirica que incluiu observacao e entrevista
constatamos que a escola ndo estava preparada para atender com qualidade as criangas de se
anos. Além da falta de orientacdes especificas para se adequar a nova politica, houve ainda a
dificuldade de organizacdo dos professores, a falta de recursos para o preparo estrutural e
material,e 0 pouco tempo para a adaptacéo da escola como um todo.

Entendemos entdo que a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para
nove anos e a inclusao das criancas de seis anos nesse nivel de escolaridade teve como pontc
positivos a possibilidade de democratizacdo do acesso de criancas que anteriormente ficavam
de fora da escolaridade. Porém, observamos que essas possibilidades ficaram apenas no planc
prescritivo, isto €, nos documentos oficiais. Na realidade escolar o cotidiano mostrou que a
democratizagcdo e um novo e qualitativo Ensino Fundamental ndo ocorreu como deveria. As
escolas apresentaram diversas dificuldades de adaptacdo e acabaram apenas antecipando ur
ano da escolaridade obrigatéria sem respeitar as especificidades das criancas de seis anos.

A partir da andlise das pesquisas recentes sobre a tematica percebemos que isso
ocorreu em diversas escolas e, a partir da pesquisa empirica, observamos de forma sistematice
gue essa inclusao foi apenas referente ao acesso, mas nao contemplou a qualidade educacionz
tdo almejada e defendida pelos documentos publicados pelo MEC. Assim, acreditamos que
muito ainda deve ser feito no sentido de reorganizar o Ensino Fundamental paraatender
todos de forma democratica, alcancando o direito de uma educacdo de qualidade como
previsto na legislagéo brasileira.
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APENDICE 1

Roteiro de observacao

Quanto a estrutura fisica da escola:

1. O espaco da escola € adequado para as criancas de seis anos? Por qué?

a) Salas de aula

b) Banheiros

c) Area verde

d) Playground

e) Pétio

f) Outros espacos

2. As carteiras e cadeiras sao de tamanho adequado de forma que as criangas figuem sentada

confortavelmente?

3. As pias e bebedouros sdo da altura adequada para as criangas?

4. Existem brinquedos, tanques de areia, casinha de bonecas, balanco, escorregador, etc.

5. O espaco das salas de aula atende as necessidades da crianca? Como sao decorados? S

utilizadas cores alegres? Os trabalhos realizados ficam expostos em painéis?

6. O faz de conta e o brincar é estimulado pela escola de um modo geral? Como isso pode ser

percebido?
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Quanto aos horarios:
1. As criangas de seis anos tém horarios diferentes dos demais alunos?

2. Entrada e saida;

3. Intervalo

4. Os horarios sdo adequados ao atendimento das necessidades fisioldgicas das criancas?

5. As criancas tém horérios especificos para brincar?

6. As criancas tém horarios especificos para atividades de leitura?

Quanto as praticas pedagdgicas:

1. Como o professor trabalha com a classe? Que procedimentos didaticos utiliza? Varia os

procedimentos?

2. Quais os materiais o professor utiliza? O que pretendia com o uso dos materiais?

3. Quais conteudos trabalha com os alunos?

4. O contelido esta sequenciado e organizado didaticamente? E apresentado de forma correta

Veicula valores?

5. O professor consegue trabalhar o mesmo conteddo com todos os alunos de forma

adequada?

6. Como o professor trabalha com os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem?
Ha utilizacdo de procedimentos diferenciados?
7. O professor usa livro didatico ou material apostilado? Como é esse livro? E de facil

entendimento para os alunos de seis anos?
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8. A linguagem do professor ¢ clara? E adequada a faixa etaria das criangas?

9. Ha formulacdo de perguntas e exemplos? Elas ocorrem de ambas as partes? Exigem

memorizacao? Exigem critica ou reflexdo? Incluem fatos pertinentes a vida dos alunos?

10. O professor oferece condi¢cdes para que o aluno demonstre o que aprendeu?

11. Quanto a organizacao geral da aula? A aula teve comeco, meio e fim (sequéncia didatica)?

12. Houve coeréncia entre os objetivos da aula, os procedimentos adotados e 0s recursos

didaticos que o professor utilizou?

13. O tempo disponivel para aula foi adequadamente utilizado pelo professor?

14. Como o professor trabalha com os “erros” dos alunos?

Quanto as interacdes ocorridas na sala de aula:

1. Como se da a interacdo na sala de aula?

2. O clima da aula facilita a participacao dos alunos?

3. O professor é reforcador ou punitivo?

4. As relacbes sdo baseadas em cooperacao?

5. O professor da mais atencao para alguns alunos que outros?

6. O professor media as interacdes entre alunos?

7. Ha interacéo entre os alunos?

8. Como o professor se posiciona em relagéo a interagdo entre alunos?
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9. Como o professor reage a disciplina e a indisciplina?

Quanto a organizacao da sala de aula:

1. O professor organiza os alunos em duplas ou separadamente? Os alunos ficam em fileiras
ou em circulo?

2. Ha diferentes espacos/cantinhos? Como séo utilizados? Como os alunos sao organizados?

Quanto as criancas:

1. As criangas parecem adaptadas a esse novo contexto escolar?

2. Nas salas de aula, as criancas aparentam apatia ou satisfacao?

3. As criangas aparentam algum incémodo causado pelos horérios ou estrutura fisica
inadequada a faixa etaria em que se encontram?

4. As aulas parecem atrair a atencdo das criancas?

5. As criangas se comportam da mesma forma na sala de aula e no intervalo/recreio?
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APENDICE 2

Roteiro de entrevista
(lembrar ao entrevistado a questdo do sigilo, dizendo que o nome dele ndo sera apresentado

em nenhum momento)

Perguntas iniciais para levantamento de dados sobre o entrevistado

a) Dados pessoais

Nome completo
Idade

Estado civil
Filhos

b) Formacéo

Instituicdo publica ou privada:

Local :

Ano:

Formacéao superior:

Instituicdo publica ou privada:

Local formacéao:

Ano:

Tem especializacdo? Onde? Em que?

Realiza cursos de formacgéao continuada? Que tipo de curso? Onde? Por qué?

c) Experiéncia profissional

Tem alguma experiéncia de trabalho além da docéncia:
Tempo na docéncia:
Tem experiéncia em outras redes de ensino

Ha quanto tempo atua nesta escola:
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E efetiva:

Ha quanto tempo atua nos anos iniciais

E a primeira vez que trabalha com 1° ano?
Tem experiéncia com alfabetizacédo?

Ja trabalhou na Educacéo Infantil?

Questdes relacionadas ao trabalho no ensino publico paulista

a) Qual sua opinido sobre a escola publica paulista atual?

b) Como vocé avalia o cotidiano de nossas escolas e de nossos professores

Questdes relacionadas ao trabalho nos anos iniciais do ensino fundamental

1. Quanto a estrutura fisica e material

a) Quais foram as adaptacdes feitas na estrutura fisica para atender as criancas de seis anos?

b) Existe alguma previsao de reforma para atender os alunos de seis anos ou para melhorar a

estrutura da escola para esses alunos?

c) As criancas tém espacos fisicos especificos para brincar durante o intervalo? Eles séo

adequados a faixa etaria das criancas de seis anos?

d) Os banheiros ficam proximo as salas de aulas dos alunos de seis anos?

e) Se ndo, como fica o controle da ida e vinda dos alunos aos banheiros?

f) Os banheiros tiveram adequacgfes para receber essas criangcas?

g) Os bebedouros ficam préoximos das salas de aula? Os bebedouros tiveram adequacdes pare

a faixa etaria de seis anos?
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h) A sala de aula tem espaco suficiente para organizar as criangas em grupos? Tem espaco
para as atividades ltdicas? E bem ventilada?

i) As carteiras tém tamanho adequado para atender as criancas de seis anos? Como elas séa

geralmente organizadas?

2. Quanto aos materiais didatico-pedagogicos

a) Vocés receberam brinquedos e outros recursos ludicos para atender os alunos de seis anos?

b) Os brinquedos sdo adequados a faixa etaria das criancas? Vocé sente que falta alguma coisz

nesse sentido? O que? Por qué?

c) Vocés receberam livros adequados para os alunos de seis anos? Quais? Como utiliza?

d) H& materiais didatico-pedagdgicos adequados ao 1° ano? Quais? Como eles sao utilizados?

e) No caso de néo terem recebido materiais diferenciados, o que vocés utilizam para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas junto as crian¢as?

3. Quanto aos horarios

a) Como vocé organiza as atividades pedagdgicas cotidianas? Ha& uma rotina? Como o tempo

€ organizado?

b) Quais as maiores dificuldades que vocé sente neste sentido?

c¢) O tempo de duragdo das aulas € suficiente para trabalhar os conteudos previstos?

d) Houve alguma alteracdo no horario e na rotina da escola de forma a atender os alunos do 1°

ano?
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e) Durante as aulas vocé percebe que os alunos ficam cansados por permanecer um periodc

longo no mesmo ambiente?

f) Os horarios de entrada e saida sdo adequados as criangas de seis anos, de forma que elas

sintam mais seguras?

g) Com relacéo ao intervalo, vocé acredita que o periodo reservado para ele é adequado? As

criancas tém tempo de comer, brincar, ir ao banheiro, etc.?

4. Quanto a formacdao para atuar no 1° ano e a organizacédo do trabalho docente

a) Vocé recebeu algum tipo de formacéo especifica para atuar com criancas de seis anos antes
da implantacdo do ensino de nove anos? Se sim, como foi? Se ndo, quais 0s problemas dess:
auséncia?

b) Depois de assumir uma turma de criangcas com seis anos vVOCé passou a receber uma
formacgéo especifica para atuar esse ano? Como ela ocorre? Se sim, como foi? Se ndo, sente
falta dessa formagao? Por qué?

c) Nos HTPCs h& acbdes especificas de formacao para os professores que atuam nestes anos?

d) A formacdo que vocé tem é suficiente para trabalhar com os alunos de seis anos? Em caso

de resposta negativa, de que sente falta?

e) A escola tem outras reunides para discutir as dificuldades encontradas pelos professores no

ensino de nove anos?

f) Como é a relagcéo dos professores e da escola de maneira geral com os pais dos alunos de

seis anos?

g) Quais os maiores desafios que vocé tem sentido para atuar no ensino de nove anos?

Consideracoes finais
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Ha mais alguma coisa que queira dizer que ndo foi contemplado nas questdes
anteriores?

Agradecimentos finais.
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