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Escola é...

O lugar que se faz amigos.

Ndo se trata s6 de prédios, salas,
guadros, programas, horarios, conceitos...
Escola é sobretudo, gente

Gente que trabalha, que estuda

Que alegra, se conhece, se estima.

O Diretor €é gente,

O coordenador é gente,

O professor € gente,

O aluno é gente,

Cada funcionario é gente.

E a escola sera cada vez melhor

Na medida em que cada um se comporte
Como colega, amigo, irmao.

Nada de “ilha cercada de gente por todos
os lados”

Nada de conviver com as pessoas e
depois, descobrir que ndo tem amizade a
ninguém.

Nada de ser como tijolo que forma a
parede, indiferente, frio, sé.

Importante na escola ndo € s6 estudar,
nao é so trabalhar,

E também criar lacos de amizade,

E criar ambiente de camaradagem,

E conviver, é se “amarrar nela”

Ora é logico...

Numa escola assim vai ser facil! Estudar,
trabalhar, crescer,

Fazer amigos, educar-se, ser feliz.

E por aqui que podemos comecar a
melhorar o mundo.

Paulo Freire



RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: EM BUSCA DA
LEGITIMACAO NO COTIDIANO ESCOLAR

Autora: Jucemara Antunes
Orientador (a): Profd. Dr2. Rosane Carneiro Sarturi

Esta dissertagcdo investiga como séo implementadas as politicas publicas no cotidiano de uma
escola particular e de uma escola publica estadual de ensino do municipio de Santa Maria,
considerando a ampliagdo da escolarizagédo obrigatéria no Ensino Fundamental. Na perspectiva desta
andlise, definimos como objetivo geral: identificar as possiveis mudangas impulsionadas no cotidiano
escolar vividas pelos professores no exercicio da docéncia e nos demais sujeitos no exercicio da
gestdo, considerando a ampliagdo da escolarizacdo obrigatéria no Ensino Fundamental.
Estabelecemos como objetivos especificos: Analisar as concepg¢des dos professores acerca da
politica educacional que ampliou o Ensino Fundamental de oito para nove anos; Identificar as
mudancas realizadas no ambito administrativo, fisico e pedagodgico; Conhecer as implicacbes e
possibilidades que a proposta de ampliagcao obrigatéria do ensino fundamental trouxe para as praticas
pedagodgicas. Para atendermos o0s objetivos propostos neste estudo, optamos pela abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso. Privilegiamos como fontes de informagfes a entrevista
semiestruturada com os professores no exercicio da gestao e professores no exercicio da docéncia
que atuam nas turmas que ja sofreram altera¢cfes. Para andalise dos dados coletados e das categorias
de investigacdo e suas ramifica¢cbes, adotamos a analise de contetdo. A andlise dos dados
possibilitaram compreender como as politicas educacionais, em particular, as intencdes dos
legisladores saem dos documentos para se legitimar no dia-a-dia das escolas. Analisamos que, pela
falta de subsidios e orientagBes sobre a proposta, antes e durante o processo de implementacéo,
sentimentos de duvidas, desconforto e inseguranca foram vivenciados pelos professores nos
exercicio da docéncia e da gestdo e pais. Mesmo os colegas tendo conhecimentos sobre a politica
publica do EF de nove anos, foram considerados insuficientes. Pelo fato da comunidade escolar nao
sentir participantes da construgdo da prerrogativa legal sinalizada, esta chegou de forma hierarquica e
imposta. Ao promover a inclusao obrigatoria da crianca aos seis anos de idade no EF nos cotidianos
escolares, podemos dizer que desestruturou o que estava, até entdo, estabelecido. Para cumprir com
seu papel de legitimadora das politicas publicas, as escolas buscaram, dentro de suas limitacdes,
implementar a proposta. As mudang¢as impulsionadas no cotidiano escolar vividas pelos professores
no exercicio da docéncia e no exercicio da gestao foram significativas em ambos os contextos. Os
didlogos constantes tecidos com os colegas nos levaram a conhecer as diversas implicacbes e
multiplas possibilidades que a proposta de ampliacao obrigatéria do ensino fundamental trouxe para
as praticas pedagdgicas vividas. Concluimos que a Politica de ampliacao do EF de nove anos esta
em processo de implementagcdo, mas ainda distante de estar legitimado nos cotidianos estudados.
Pois, para se dizer que houve melhoras na qualidade da aprendizagem, na aquisicdo de
conhecimentos como a alfabetizacao e o letramento, é preciso tempo, acompanhamento e avaliagGes
constantes. Pressupomos, também, que a legitimagdo do EF de nove anos em educacdo esteja
vinculada a atuacédo docente, considerando que nédo séo as leis que promoverdo as modificacdes
para garantir a qualificacdo no processo educativo, mas as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos
professores. S&o eles que, cotidianamente, vivenciam as praticas educativas no atual sistema de
ensino.

Palavras-chave: Politicas Publicas; Educacdo obrigatoria; Ensino Fundamental de nove anos;
Cotidiano escolar.



ABSTRACT

Dissertation of Master’s degree
Pos-graduation program in education
Universidade Federal de Santa Maria

ELEMENTARY FOR NINE YEARS: THE SEARCH FOR LIFE IN
SCHOOL LEGITIMATION

Author: Jucemara Antunes
Adviser (a): Prof & Dr. Rosane Carneiro Sarturi

This dissertation investigates how policies are implemented in the public life of a private
school and public school education in the municipality of Santa Maria, considering the extension of
compulsory education in elementary school. In view of this analysis, define general objective is to
identify possible changes related to daily school life experienced by teachers in the teaching
profession and other subjects in the exercise of management, considering the extension of
compulsory education in elementary school. We established the following objectives: To analyze the
views of teachers about educational policies that increased the basic education of eight to nine years,
identify the changes made in the administrative, physical and educational; know the implications and
possibilities that the proposed extension of compulsory education brought to the fundamental
teaching. To meet the objectives proposed in this study, we chose a qualitative approach, the case
study. We favor as sources of information on structured interviews with teachers in the exercise of
management and teachers in the teaching profession who work in classes that have changed. For
analysis of data collected and the categories of research and its ramifications, we adopted the content
analysis. Data analysis allowed to understand how educational policies, in particular, the intentions of
the legislators leave the documents to legitimize the day-to-day schools. We analyzed that the lack of
subsidies and guidelines on the proposal before and during the implementation process, feelings of
doubt, insecurity and discomfort were experienced by teachers in the teaching profession and the
administration and parents. Even colleagues with knowledge of the public policy of the EF of nine
years, were considered insufficient. Because of the school community does not feel like participants in
the construction of the legal prerogative flagged, it arrived in a hierarchical and imposed. By promoting
the mandatory inclusion of the child at six years old at the EF school everyday, we can say that
destructured what was hitherto established. To fulfill its role in legitimizing public policy, schools have
sought, within its limitations, implement the proposal. Changes in the daily school driven by
experienced teachers in the teaching profession and financial management were significant in both
contexts. The dialogues contained tissue with colleagues led us to explore the various implications
and multiple possibilities that the proposed extension of compulsory primary education brought to the
teaching practices experienced. We conclude that the policy of expansion of the EF of nine years is in
the process studied in the everyday. Well, to say that there were improvements in the quality of
learning, the acquisition of knowledge such as literacy and literacy, it takes time, constant monitoring
and evaluation. We assume also the legitimization of PE nine years in education is linked to
educational performance, considering that there are laws that promote the changes to ensure the
qualification in education, but the teaching practices developed by teachers. It is they who, daily,
experience the educational practices in the current education system.

Keywords: Public Policy; compulsory education, basic education of nine years; School practices.
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APRESENTACAO

O ano era 2003, minha profissédo, professora de Educacéo Infantil. Até entéo,
sentia-me feliz e realizada, pois conseguia conciliar o exercicio profissional com o
Curso de Graduacdo em Pedagogia no Centro Universitario Franciscano de Santa
Maria (UNIFRA).

Na escola onde eu trabalhava, minha responsabilidade com os alunos
ampliava, a medida que eu me apropriava de novos conhecimentos especificos em
nivel educacional, assim como em relacdo a comunidade escolar. Reporto-me a

Freire, pois acredito que:

Quanto mais me capacito como profissional, quanto mais sistematizo
minhas experiéncias, quanto mais me utilizo do patrimdnio cultura, que é
patriménio de todos e ao qual todos devem servir, mais aumenta minha
responsabilidade com os homens (FREIRE, 1979, p.10).

O curso de pedagogia, sem duvida, acrescentou muito para a escolha da
pesquisa, e devo dizer que, no ano de 2006, a educacao encontrava-se no interior
das discussbes referentes a reforma no Ensino Fundamental, havia grande
inquietacdo no universo académico. Paralelo as discussfes, também havia as
mudancas nas atuais diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, que
extinguem as habilitacdes em todo o territério nacional.

Nesse contexto, no entanto, a busca constante de novos conhecimentos foi
mais decisiva. Ja& ndo bastava a graduacdo, apenas uma formacédo inicial na
trajetoria profissional, e era preciso amplia-la.

Em resposta as inquietagbes, para enveredar em um mundo hovo,
desconhecido, ao mesmo tempo desafiador, no ano de 2007, apds concluir o Curso
de Pedagogia, surgiu o desafio de entrar no Mestrado da Universidade Federal de
Santa Maria.

Antes desta efetivacdo, duas experiéncias diretamente relacionadas a
profissdo foram marcantes e decisivas a escolha do tema na elaboracdo do projeto
gue seria apresentado na Universidade Federal de Santa Maria.

A primeira delas foi como professora na Educacado Infantil, em que a

pesquisadora se questionava acerca das mudancas impostas as escolas, com vistas
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a inclusédo de criangas com seis anos de idade no Ensino Fundamental. A segunda
refere-se a questdes pertinentes, relacionadas a maneira como as Instituicbes se
organizavam e se estruturavam para receber estas criangas.

Nesta direcdo, surgiu o problema da pesquisa: Como sdo legitimadas as
politicas publicas no cotidiano de uma escola particular e de uma escola publica
estadual de ensino do municipio de Santa Maria, considerando a ampliacdo da
escolarizacao obrigatoria no Ensino Fundamental?

A partir do desenvolvimento das disciplinas do mestrado, questdes
relacionadas a presente pesquisa de Mestrado foram aprofundadas, e amadurecidas
algumas concepcgdes voltadas a educacdo, levando a compreensdo mais clara
relativa a ideologia presente no ensino, da qual Freire no livro “Pedagogia da

Autonomia”, em um dos saberes necessarios a pratica educativa, nos alerta:

Saber igualmente fundamental a pratica educativa do professor ou da
professora é o que diz respeito a forca maior do que pensamos, da
ideologia. E o que nos adverte de suas manhas, das armadilhas em que nos
faz cair. E que a ideologia tem a ver diretamente com a ocultagdo da
verdade dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou opacizar a
realidade ao mesmo tempo em que nos torna “miopes” (FREIRE, 1996
p.125).

Muitas vezes, a ideologia passa despercebida aos nossos olhos, como Freire
adverte, nos torna “miope” sobre determinantes inculcados no simples decorrer do
cotidiano escolar. Na verdade, uma cultura onde se afirma que, para vencer na vida,
o individuo precisa ir para a escola, aprender a ler e a escrever, estudar para
conseguir um bom emprego, e, com isso, tornar-se um o6timo profissional e um bom
cidadéo.

Apés a apresentacdo do projeto e a aprovacdo em nivel de Mestrado, ja no
decorrer das aulas, é que ocorreu a esta pesquisadora relacionar a pesquisa no
ambito da Histéria da Educacdo. Analisando a forma como o campo educacional
brasileiro vem se constituindo. Primeiro, talvez, em virtude da necessidade de
conhecer e desvendar os processos de escolarizagdo, quais sdo as reformas
implementadas pelas politicas publicas e as mudancas pelas quais a educag¢do vem
passando. Por outro lado, com vistas a anélise de como a educacdo sempre esteve
a servico da classe dominante, atendendo a interesses conjugados e sempre
voltados a manutencao no poder.

Os anos passaram, todavia, como educadora, ficou claro que essa ideologia
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encontra-se presente em nossas escolas, visando formar cidadéos para atender as
exigéncias de um mercado de trabalho.

Neste raciocinio, gerado a partir de inquietacdes pessoais e profissionais, as
contribuicdes e os resultados de um estudo com este teor sdo significativos para
ampliar o processo de formacéo, tanto pessoal quanto profissional. Nao obstante, as
andlises e as reflexdes feitas do decorrer das aulas do mestrado, possibilitaram
rever algumas concepcOes especificas da area educacao. Em especial, a ideologica
presente no processo de escolarizacéo, favorecendo outro olhar ao desenvolvimento
da pesquisa e a sistematizacao critica de alguns aspectos pertinentes a questao.

Concomitantemente, destacam-se as reflexdes instigadas por alguns
professores, sempre com o olhar atento as questdes relativas a educacao, ao aluno,
a aprendizagem, ao cotidiano da escola, como um todo, encerrando aspectos
relevantes e significativos.

Aliado ao apreendido, as consideracdes que professores me proporcionaram,
recordo as preocupacdes originadas no decorrer da minha experiéncia profissional, e
gue refletem positivamente no desenvolvimento da pesquisa pretendida.

Por estas razbes, embora o tempo discorrido resuma-se em poucos meses,
ndo apenas ampliei, mas amadureci muitas questdes relativas a educacéo, sendo
que as aulas me proporcionaram um conhecimento adicional em relacdo as
transformacdes da sociedade e suas consequéncias na educacgdo, visto essa néo
ser um campo neutro. Ficou claro que as concepc¢des de pessoa e de conhecimento,
até hoje, estdo atreladas ao contexto histérico pelo qual a sociedade passa,
incluindo-se as questdes ligadas ao conhecimento, ao individuo que se quer formar,
ao ensino, a funcéo da escola.

Nao obstante, ao problematizar as discussbes geradas nas aulas de
mestrado, mesmo sendo, muitas vezes, dificil, permitiu-me langar multiplos olhares
para a educacdo em especial para as politicas publicas educacionais. No decorrer
das aulas, mais do que perder algumas certezas advindas da formacé&o inicial,
ganhei muito ao percorrer horizontes que aumentaram duvidas, e que estao sempre
me levando a procurar outras questdes referentes a educacao.

Ao retomar as discussdes do mestrado, trés questbes se fazem distintas.
Primeiramente, para compreender a educacgéo € preciso percebé-la no contexto da
sociedade e das relacbes geradas em seu interior. A segunda, como extensdo, o

conhecimento, que € o objeto do campo educacional construido pelo homem, e que
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serve como possibilidade de transformacao. A terceira, prevendo a escola como o
instrumento para a formagéao cultural.

Estudar as politicas publicas, as legislacbes, tornou-se fundamental a
compreensao de certos mecanismos que operam no interior da educacao, a relagéao
que se estabelece entre o que esta na lei e a efetivacdo no cotidiano escolar, assim
como as intervengfes do Estado e do Banco Mundial, e as implicagbes para a
educacdo. Esse novo olhar representou um inicio, a percepcdo da importancia de
estudar as politicas educacionais, que, certamente, passavam despercebidas
enquanto profissional da educagdo. Como me “despir’ dessa ingenuidade, olhando
ao longo da histéria da educacdo, e conceber que as varias reformas elencadas
pelas politicas publicas, tantas vezes, tém como objetivo atender demandas do
mercado de trabalho, ou seja, além do carater ideolégico que encerra, abranger
também a funcdo de formar cidadaos e de reproduzir e modernizar elites.

Concomitantemente, considerando o fato que o Ensino Fundamental ganha
centralidade nas politicas educacionais, visto que as reformas na educacdo
vinculam-se as estratégias para igualar a realidade educacional brasileira dos paises
do MERCOSUL. Atendendo, possivelmente, as exigéncias de organismos
multilaterais como o Banco Mundial.

Partindo desses fatos e de pressupostos, fica claro que a ampliagao
obrigatéria do Ensino Fundamental para nove anos de idade, esta relacionada ao
sistema de ensino brasileiro corresponder as exigéncias propostas pela politica
educacional que consolida mundialmente, com o objetivo de alfabetizar e incluir
todos na escola.

A adaptacdo da escola ao novo paradigma encontra-se absorvida pela
sociedade, configurando um desafio a comunidade escolar, visto que além de
proporcionar as mudancas necessarias diante do ingresso da criangca com seis anos,
aumentando o tempo de escolarizagao, supde, igualmente, um ensino de qualidade.

Para tanto, € exatamente como educadora da rede publica e privada de
ensino gque sinto a urgente necessidade de pesquisar tais questdes, para fomentar
igualmente uma reflexdo acerca dos profissionais ligados a area. Ndo bastam
mudancas elencadas pelas Politicas Publicas para conceder acesso as classes
menos favorecidas, uma vez que as criancas da classe média e alta ja se encontram
incorporadas ao sistema de ensino no Brasil.

Todavia, mais do que dar acesso a educacao, € preciso dar condicbes de
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permanéncia as criangas que ingressam no Ensino Fundamental de Nove Anos.

Com reforgo, reporto-me as aulas do mestrado que se tornaram uma fonte de
contribuicdo em minha qualificacdo pessoal e profissional, bem como as reflexdes
tedricas sobre pontos significativos da educacdo articuladas nesta pesquisa.
Igualmente, penso no paradoxo do tempo que evolui, em contrapartida aos cenarios
ao longo da historia da constituicdo da educacéo, e que sempre mudam. No entanto,
problemas iguais permanecem canonizados.

Apesar de a educacdo brasileira ter evoluido nas Uultimas décadas,
destacando a educacdo como direito, gratuita e, ao mesmo tempo, obrigatéria,
sendo dever do Estado dar garantia para tal efetivacdo. Como resultado do direito a
educacdo gratuita e obrigatéria para os niveis de ensino, houve uma ampliacédo
significativa no numero de cidaddos que hoje tém acesso. No entanto, ainda,
visualizamos no cenario educacional brasileiro um grande contingente de pessoas
que ndo tem acesso a educacdo, comprovado estatisticamente pelos altos indices
de analfabetos absolutos e funcionais e também pelo nimero elevado de criancas
gue em idade escolar ndo estdo incluidas nos sistemas de ensino.

Para buscar atender esta questdo, uma das principais politicas educacionais,
hoje, esta na ampliagdo do ensino fundamental para nove anos de duragdo, com
inicio aos seis anos de idade. Apesar de ser uma discussao recente, a proposta ja
se encontrava prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), e foi consolidada como meta da
educagéo nacional pela Lei n°® 10.172/2001 (BRASIL, 2001), que aprovou o Plano
Nacional de Educacgao (PNE).

Para reforcar a ampliagdo do Ensino Fundamental, podemos pegar como
base os dados abaixo:

Conforme recentes pesquisas, 81,7% das criancas de seis anos estdo na
escola, sendo que 38,9% freqlientam a Educacédo Infantil, 13,6% as classes
de alfabetizacao e 29,6% ja estdo no Ensino Fundamental (IBGE, Censo
Demogréfico 2000). Esse dado reforga o proposito de ampliagdo do Ensino

Fundamental para nove anos, uma vez que permite aumentar o nimero de
criancas incluidas no sistema educacional (BRASIL, 2004b, p.17).

Embora o acesso a educacao basica, em destaque o Ensino Fundamental,
tenha se expandido consideravelmente nos ultimos anos, sabemos que ainda ha
desafios pela frente, no que diz respeito a aprendizagem. Importante enfatizarmos

que a inclusdo das criancas de seis anos de idade tenciona oferecer maiores
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oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizagédo obrigatdria e assegurar
que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, elas prossigam nos estudos,
alcancando maior nivel de escolaridade. Nesse sentido, 0os setores populares seréo
mais beneficiados, devido ao fato das criangas de seis anos da classe média e alta
ja se encontrarem incorporadas ao sistema de ensino no Brasil.

Com a sanc¢éo da Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 ( BRASIL, 2006),
que instituiu o ensino fundamental de nove anos de duracdo, com a inclusdo das
criancas de 6 anos de idade nesse nivel, até 2010, prazo este estabelecido para os
municipios, estados e Distrito Federal.

Ressaltamos que a politica da ampliacdo do Ensino Fundamental, além de
garantir a insercédo das criancas de seis de idade nesta etapa da Educacédo Basica,
principalmente daquelas que ndo eram atendidas por instituicbes escolares, e
buscando melhorar a qualidade de ensino no Brasil, também visa atender as
exigéncias dos organismos multilaterais.

Compreendemos a extensdo da obrigatoriedade nos anos escolares de oito
para nove anos, iniciando-se aos seis anos de idade, como estratégias para adequar
o sistema brasileiro a realidade educacional brasileira dos paises do Mercosul, onde
a obrigatéria é de doze anos.

As politicas publicas para a educacgdo, procedentes do Governo Federal, via
Ministério da Educacdo (MEC), bem como do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), em especifico a ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria no Ensino
Fundamental, tém gerado inUmeras discussfes, tanto politica, financeira, quanto
pedagogica.

Entdo, voltamos nosso olhar as inquietacdes emanadas do cotidiano das
instituicbes escolares, pois a reforma no Ensino Fundamental exige novas acoes,
concepgles, e, por vezes as legislacbes sdo consideradas muito distantes do
cotidiano escolar.

Nesse interim, a partir de experiéncia docente e de investigacdes teodricas, é
visivel a necessidade de uma pesquisa sobre a implementacdo dos pressupostos
tedricos que orientam as metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacéo, Lei
n°® 10.172 de 2001 (BRASIL, 2001), a LDBEN e demais documentos legais, nas
praticas pedagogicas desenvolvidas no universo do cotidiano da escola.

A partir do j& exposto, vemos que a ampliacdo do Ensino Fundamental passa,

necessariamente, pela efetivagcdo nas praticas pedagodgicas. Diante desse cenario
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de mudancgas, e importante investigarmos, enquanto problema central: Como sao
implementadas as politicas publicas no cotidiano de uma escola particular e
de uma escola publica estadual de ensino do municipio de Santa Maria,
considerando a ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria no Ensino
Fundamental?

Na perspectiva desta andlise, os objetivos do presente trabalho séo definidos.
Tendo como objetivo geral: ldentificar as possiveis mudancas impulsionadas no
cotidiano escolar vividas, pelos professores no exercicio da docéncia e no exercicio
da gestdo, considerando a ampliagdo da escolarizacdo obrigatéria no Ensino
Fundamental.

Estabeleceram-se, como objetivos especificos:

- Conhecer as implicacdes e possibilidades que a proposta de ampliacdo
obrigatéria do ensino fundamental trouxe para as préaticas pedagdgicas;

- ldentificar as mudangas realizadas no ambito administrativo, fisico e
pedagogico;

- Analisar as concepcdes dos professores acerca da politica educacional que
ampliou o Ensino Fundamental de oito para nove anos;

Nessa direcao, o projeto de dissertacdo esta organizado por capitulos. Como
consideramos que o ponto de partida € o caminho a ser percorrido para a realizacdo
da pesquisa, no Capitulo |, descrevemos o0 desenho da pesquisa. Nele,
apresentamos o problema da pesquisa, 0s objetivos gerais e 0s especificos. E,
também, a definicAo da pesquisa: 0s passos até chegar ao contexto a ser
investigado. Contemplamos a abordagem metodolégica que subsidiara a
investigacdo, bem como os instrumentos de coletas de dados. Descrevemos como
os dados foram analisados, citando na sequéncia as categorias elencadas a priori,
destacando as ramificacbes ocorridas durante a realizacdo da entrevista
semiestruturada com os sujeitos da pesquisa. Por fim, apresentamos os cotidianos
estudados e o0s sujeitos que colaboraram com a pesquisa.

O Capitulo Il traz uma breve analise da forma como as politicas publicas
educacionais vém se constituindo no Brasil. Primeiro, em virtude da necessidade de
conhecermos e desvendarmos os processos de escolarizacdo, além de trazermos as
reformas implementadas pelas politicas publicas, langando um olhar as mudancas
pelas quais a educacdo, em especial o Ensino Fundamental, vem passando.

Destacamos as influéncias do neoliberalismo nas politicas educacionais, registramos
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um breve histérico dos compromissos assumidos pelo Brasil, tais como a
Conferéncia mundial de educacdo para todos: satisfacdo das necessidades basicas
de aprendizagem, realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990, e a Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos (DAKAR, 2001). Nesse capitulo, também
procuramos fazer um resgate nos documentos referentes a ampliacdo do Ensino
Fundamental no contexto nacional de educacdo. Desse modo, utilizando a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988); a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDBEN n°. 9.394/96 (BRASIL 2006); a Lei que institui o Plano
Nacional da Educacédo- PNE n° 10.172/01 (BRASIL, 2001); O plano decenal de
educacdo para todos (PDE); Resolucdo do Conselho Nacional; as leis que dao
suporte legal a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos; os Pareceres do
Camara de Educacdo Basica (CNE) e deliberacbes do Conselho Nacional de
Educacdo (CEB). Da mesma forma, o programa do Ensino Fundamental de nove
anos, pois esses documentos desencadearam as reformas no atual sistema de
ensino.

No Capitulo Ill, buscamos trazer o cotidiano escolar, ja que € nele que se
revelam a complexidade de articulacbes da acdo pedagdgica, onde o curriculo e a
gestdo democratica tecem suas relacdes. Tomamos a liberdade de dizer que néo
temos a pretensdo de ver e compreender a totalidade do cotidiano escolar, mas
dialogar com as possibilidades que o curriculo e a gestdo democratica possibilitam
para que a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos se legitime
nesse espaco. Nesse capitulo, também descrevemos o curriculo, por concebé-lo
como ponto chave para qualquer inovacdo na educacao. A gestdo democratica, por
considerar os profissionais que atuam na escola, sujeitos autbnomos, que se
apropriam efetivamente das mudancas, ndo apenas como alteracdo nas
nomenclaturas da série/ ano, mas na proposta pedagogica, no regimento e,
principalmente, na pratica escolar. A cultura por buscarmos a inser¢do em duas
realidades diferentes, para compreender de que forma a prerrogativa legal afeta a/as
cultura (as). Nao obstante, destacamos que, a partir da inser¢éo no universo escolar,
poderdo emergir mais categorias que venham constituir este processo de reflexao
teorica.

No Capitulo IV, apresentamos algumas ponderacfes esbocadas acerca dos

dados coletados junto as escolas, a partir do dialogo com o0s sujeitos.



23

Por fim, no ultimo Capitulo V, algumas reflexfes finais, porque estas ndo se
esgotam aqui, mas apresentam-se nesse momento como possibilidades de qualificar
as praticas pedagogicas mediante a compreensao da implementacdo da politica de

ampliacado obrigatoria do EF de ampliacdo nos cotidianos estudados.



CAPITULO |

DESENHO DA PESQUISA

Este estudo reportou para o seguinte problema de pesquisa: Como sao
implementadas as politicas publicas no cotidiano de uma escola particular e uma
escola publica estadual de ensino do municipio de Santa Maria, considerando a
ampliacdo da escolarizacéo obrigatoria no Ensino Fundamental?

Definimos como objetivo geral: Identificar as possiveis mudancas
impulsionadas no cotidiano escolar vividas, pelos professores no exercicio da
docéncia e no exercicio da gestdo, considerando a ampliacdo da escolarizacao
obrigatéria no Ensino Fundamental.

Constituiram-se, como objetivos especificos: Conhecer as implicacbes e
possibilidades que a proposta de ampliagdo obrigatéria do ensino fundamental
trouxe para as praticas pedagogicas; ldentificar as mudancas realizadas no ambito
administrativo, fisico e pedagogico e analisar as concepc¢des dos professores acerca

da politica educacional que ampliou o Ensino Fundamental de oito para nove anos;

1.1 Definindo a pesquisa

Como diz Minayo (1999), a pesquisa € atividade basica da Ciéncia em sua
indagagédo e construgéo da realidade, € ela que alimenta a atividade de ensino e a
atualiza frente a realidade do mundo. Embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa
vincula pensamento e acdo. Nada pode ser intelectualmente um problema, se néo
tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida prética.

Sampaio nos fala que:

O espagco da pesquisa é o momento do confronto de diferentes
conhecimentos, da exposicdo de idéias, certezas/incertezas, medos e
ansiedade; confrontos/conflitos, por meio dos quais vamos articulando as
leituras tedricas com a nossa pratica cotidiana, a0 mesmo tempo em que
experienciamos 0 movimento de apropriacao/construcao de outras/novas
leituras e praticas. (SAMPAIO, 2003, p.24).
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Nesse sentido, buscamos, a partir deste estudo, repostas a indagacoes e
inquietacBes que perpassam os discursos e as praticas cotidianas dos profissionais
da educacdao, suscitando diferentes interpretacdes sobre as politicas que orientaram
a ampliacdo do Ensino Fundamental, desencadeando distintas formas de
implementagé&o da reforma.

Como o primeiro passo para construir o objeto de estudo proposto, partiu-se
da importancia dos referenciais tedricos selecionados e/ou relacionados a tematica
em guestado, enquanto estudo bibliografico que fundamentara a andlise da trajetoria
das ac¢bes, promovendo a inter-relacdo necessaria entre ambos, por meio de um
processo constantemente reflexivo.

O segundo passo foi selecionar as instituicdes de ensino. Inicialmente, duas
escolas, sendo uma publica estadual e outra particular, ambas de Santa Maria, que
estdo implementando, progressivamente, o Ensino Fundamental de nove anos.

Para atender os objetivos propostos neste estudo, optamos pela abordagem
qualitativa. Orientados por tal enfoque, teremos uma ampla liberdade teorico-
metodoldgica para realizar a pesquisa, assim como ela ndo segue uma sequéncia
tdo rigida das etapas assinaladas para o desenvolvimento (TRIVINOS, 1987).

A pesquisa assumiu uma postura flexivel, ou seja, na medida em que o0s
dados forem coletados a partir dos instrumentos e interpretados no decorrer da
investigacado, provocando uma nova busca de dados.

Para complementar o encaminhamento, Minayo acrescenta:

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que néo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracfes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das rela¢gBes, dos processos e dos fenbmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 1999,
p.21).

Na pesquisa qualitativa “Seu propédsito fundamental é a compreenséo,
explanacdo e especificacdo do fenbémeno. O pesquisador precisa tentar
compreender o significado que os outros d&ao as suas proprias situacées” (GAMBOA,
1995, p.43).

Conforme Trivifios (1987), o teor de qualquer enfoque qualitativo é dado pelo

referencial tedrico no qual se apoia o pesquisador. A perspectiva adotada guia o
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estudo e a interpretacéo do pesquisador qualitativo.

Optamos pelo estudo de caso, pois, para Trivifios (1987, p. 133), “Entre os
tipos de pesquisa qualitativa caracteristicos, talvez o estudo de caso seja um dos
mais relevantes”.

O estudo de caso proporciona analisar profundamente o objeto a ser
estudado, por:

[...] apreender a totalidade de uma situacdo e, criativamente, descrever,
compreender e interpretar a complexidade de um caso concreto. Mediante
um mergulho profundo e exaustivo em um objeto delimitado-problema da

pesquisa-, o estudo de caso possibilita a penetracéo na realidade social [...]
(MARTINS, 20086, p.xi).

Assim, a partir do estudo de caso tivemos a pretenséo de buscar apreender a
totalidade da nossa unidade de estudo “Ensino Fundamental de nove anos: em
busca de legitimagao no cotidiano escolar”.

Trivinos define o estudo de caso como “Uma categoria de pesquisa cujo
objetivo € uma unidade que se analisa aprofundamente” (1987, p. 133).

Para a coleta de dados da pesquisa, utilizamos: a entrevista semiestruturada
e a pesquisa documental das legislacbes que orientaram a ampliacdo do Ensino
Fundamental de nove anos.

Com a finalidade de buscar maior compreensdo do objeto de estudo,
privilegiamos como fontes de informacdes a entrevista semiestruturada que,
segundo Trivifios (1987, p. 145): “E um dos principais meios que tem o investigador
para realizar a Coleta de Dados”.

Dessa forma, pretendeu-se coletar dados, mediante a fala diretores, o0s
professores atuantes nas séries que ja sofreram alteragcbes, o0s pais e/ou
responsaveis pelos alunos matriculados nas turmas e com os professores no
exercicio da gestéao.

Trivios (1987, p. 146), também descreve entrevista semiestruturada como
“‘aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo
de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vdo surgindo a medida que se
recebem as repostas do informante”.

Na entrevista semiestruturada o pesquisador, conforme Martins (2006), busca

obter informacdes, dados e opinides, por meio de uma conversacéo livre, com pouca
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atencao a prévio roteiro de perguntas.

Nessa perspectiva, organizamos a entrevista semiestruturada, em anexo,
considerando as categorias de investigacdo, a priori: as politicas educacionais e 0
cotidiano escolar. Ressaltamos, no entanto, que a natureza da investigacao lancou a
outras categorias emergentes neste decorrer.

Para compor esta investigacdo utilizamos a pesquisa documental, com o
objetivo de obtermos o levantamento de referenciais expostos nos documentos
legais que orientaram a reforma do Ensino Fundamental.

Para Martins (2006), a pesquisa documental se assemelha muito a pesquisa
bibliografica, porém, a pesquisa documental utiliza-se de materiais que nao
receberam tratamento analitico, que nao foram editados.

A pesquisa documental, segundo Martins:

E necesséaria para um melhor entendimento do caso e também para
corroborar evidencias coletadas por outros instrumentos e outras lentes,
possibilitando a confiabilidades de achados através de triangulacdes de
dados e resultados.Buscas sistematicas por documentos relevantes sao
importante em qualquer planejamento para a coleta de dados e evidéncias
(MARTINS, 2006, p. 46).

Para André e Ludke (1986, p. 38), a analise documental “pode se constituir
numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacBes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema”.

As fontes de pesquisa documental sdo mais diversificadas. Conforme Gil
(1991), na pesquisa documental existem os documentos de primeira mao, ou seja,
agueles que nao receberam nenhum tratamento analitico, tais como os documentos
conservados em 0rgdos publicos e instituicbes privadas; e os documentos de
segunda mao que, de alguma forma, ja foram analisados, tais como relatorios de
pesquisa; relatdrios de empresas; tabelas estatisticas, e outros.

Segundo o autor, supracitado, had vantagens e limitacbes neste tipo de
pesquisa, pois os documentos constituem uma fonte rica e estavel de dados; baixo
custo, pois requer, praticamente, apenas a disponibilidade de tempo do pesquisador
e nao exige contato com 0s sujeitos da pesquisa.

Para a analise dos dados e das categorias de investigacdo, adotamos a

analise de conteudo que, para Bardin, é:
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Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes, visando, por
procedimentos sistematicos objetivos de descricgdo do conteldo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou n&o, que permitem a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepcao
(variaveis inferidas) das mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Nessa perspectiva, buscamos, a partir da analise de conteddo dos
documentos legais que orientam as politicas de ampliacdo do Ensino Fundamental e
das falas dos sujeitos deste estudo, uma compreensdo acerca da politicas
educacionais que orientaram a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e
a sua implementacgéo no cotidiano escolar.

Utilizamos a analise de conteludo para as falas dos sujeitos, por buscar:

[...] a esséncia da substancia de um contexto nos detalhes dos dados e
informacdes disponiveis. Ndo trabalha somente com o texto de per se, mas
também com detalhes do contexto o interesse néo se restringe a descri¢cao
do conteddo. Deseja-se inferir sobre o todo da comunicacdo. Entre a
descricdo e a interpretacdo interpbes-se a inferéncia. Buscam-se
entendimentos sobre as causas e antecedentes da mensagem, bem como
seus efeitos e consequiéncias (MARTINS, 2006, p.35).

Ressaltamos que a busca pelo significado das mensagens, e os enunciados
nos discurso dos sujeitos participante desta investigacdo, tem a analise de contetdo
como metodologia de tratamento das informacdes, por ser um conjunto de técnicas
gue busca compreender o sentido manifesto nas falas.

A organizacdo da analise dos dados proposta por Bardin (1977) segue,
basicamente, trés etapas: a pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagao.

De acordo com a autora supracitada, a primeira fase € a pré—analise é a fase
de organizacdo propriamente dita, pois a corresponde a organizagdo do material, a
selecdo dos documentos a serem analisadas, a formulacdo de hipoteses e dos
objetivos e a elaboracdo dos indicadores. Nesse momento, buscamos fazer uma
leitura exaustiva das leis que ampliaram o EF para nove anos, todo o amparo legal e
os documentos que orientaram a implementacéo da prerrogativa nas instituicoes

A segunda é a fase de exploragdo do material é “Esta fase, longa e fastidiosa,
consiste essencialmente de operacgdes de codificacdo, desconto ou enumeracgéo, em

funcdo de regras previamente formuladas” (BARDIN, 1977, p. 101). Nesta fase,
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buscamos realizar a leitura das repostas transcritas dos sujeitos e sistematiza-las em
quadros a partir das categorias a priori politicas publicas e cotidiano escolar.

Por ultimo é o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo, onde
os resultados brutos séo tratados a ponto de serem significativos e validos. A autora
ressalta: “O analista, tendo a sua disposicdo resultados significativos e fiéis, pode
entdo propor inferéncias e adiantar interpretacbes a proposito dos objetivos
previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (BARDIN, 1977,
p. 101).

Como a maioria dos procedimentos de analise, organiza-se ao redor de um

processo de categorizacao, a autora conceitua categoria como sendo:

[...] rubricas ou classes, as quais retnem um grupo de elementos (unidades
de registro, no caso da andlise de conteltdo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em raz&do de caracteristicas comuns desses
elementos (1977, p.117).

Para complementar ela nos diz que:

Classificar elementos em categorias imp0e a investigacdo do que cada um
deles tem em comum com outros. O que vai permitir o0 seu agrupamento é a
parte comum existente entre eles. E possivel, contudo, que outros critérios
insistam  noutros aspectos de analogia, talvez  modificando
consideravelmente a reparticdo anterior (BARDIN, 1977, p.118).

As categorias podem ser estabelecidas a priori e a posteriori, nesse sentido
para a realizacdo da pesquisa, inicialmente por sua natureza, foram estabelecidas
algumas categorias a priori.

No decorrer do processo de analise se criam os temas de estudo e se pode
fazer a sua codificacao, classificagao e/ou categorizagao.

A partir da analise das entrevistas semi-estruturada foram estabelecidas duas
categorias: politicas publicas e cotidianas escolar. Essas duas categorias foram
previamente definidas pela propria natureza do estudo.

Apés realizamos a leitura minuciosa das entrevistas semiestruturada,
buscamos identificar a presenca e a frequiéncia de pontos semelhantes, bem como,
a pertinéncia em cada narrativa. Desse processo emergiu as ramificacbes que

descritas no quadro a seguir:



Categorias a priori

Ramificagcdes

Politicas publicas

Conceito de politica publica: na
narrativa dos professores

Objetivos da Politica Educacional

Educacao: caminho para 0

desenvolvimento econdmico

Educacéo e Politica

Politica de ampliacdo obrigatoria do
EF para nove anos: concepg¢des dos
professores

Reunido Pedagogica: espaco de
discussdo sobre a politica de
ampliagdo obrigatéria do EF para
nove anos

Falta de Subsidios e Informacdes
para implementacdo do EF de nove
anos

Cotidiano Escolar

Organizacdo e planejamento escolar:
aspecto administrativo, fisico e
pedagogico

Organizacdo do Ensino Fundamental
de nove anos

Reformulacdo e organizacdo do
Projeto Pedagdgico (PP) e Regimento
Escolar

Curriculo

A nova idade que integra o EF

Atuacédo docente

As possibilidades e as implicacbes
gue escolarizagéo obrigatoria a partir
dos seis anos de idades, trouxe para

o cotidianos

Informacao aos pais sobre a proposta

do EF de nove anos

O EF de nove anos: legitimado?

Quadro 1 - Categorias a priori e as ramificag6es (subcategorias)
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Apébs a construcdo das ramificacdes, iniciamos o processo de discussédo dos

dados, que chamamos no Capitulo IV “Dialogo com os Sujeitos”. Entendemos essa
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etapa da pesquisa, como uma das mais importantes, pois, € 0 momento em que se
estabelecem as relacbes entre o objeto de estudo e 0 seu contexto mais amplo, o
cotidiano escolar.

Inicialmente, a pesquisa seria desenvolvida em quatro escolas da rede
publica municipal de ensino.

Porém, devido a motivos referentes a esta efetivacdo, escolhemos duas
escolas uma publica e outra privada. Tendo em vista delimitar o universo de
investigacdo e também buscar similaridades e/ou diferencas nas falas dos sujeitos.

O contato com as instituicdes de ensino num primeiro momento foi feito pela
pesquisadora diretamente com as diretoras e no segundo momento encaminhamos
uma carta de apresentagdo que segue em anexo assim como a carta de autorizagéo
para a coleta de dados nas escolas. Na sequéncia foi encaminhado ao comité de
ética, sendo aprovado na reunido do dia 24 de outubro de 2009.

A Escola A, localiza-se na Rua Fontoura ilha, 240, Bairro Jodo Goulart, zona
leste da cidade de Santa Maria. A escola possui onze pavilhdes patio e area verde,
uma quadra de esportes, um pavilhdo coberto, um galpéo fechado e uma pracinha.
E Configurado no modelo de Colégios Técnicos construidos nas décadas de 70/80.
Dos onze pavilhdes seis sdao com salas de aula, cada pavilhdo conta com cinco
salas além de banheiros. Entre os pavilhdes existem areas gramadas e corredores
cobertos que fazem a ligacdo entre os mesmos, facilitando o acesso em dias de
chuva. Existe também uma sala de video com equipamentos de som e imagem
utilizada pelos professores e alunos mediante marcacao de horario para a exibicao
de filmes e/ou documentarios, também tem uma sala de computacdo e refeitorio
amplo.

O colégio possui uma biblioteca com um acervo um tanto defasado e antigo,
além de uma quantidade pequena de exemplares oferecidos aos alunos, existe
também uma sala do livro onde n&o tivemos acesso, mas percebemos estantes de
livros, mas nao foi possivel perceber a quantidade e nem os contetdos do material.

Conta com um total de 447 alunos matriculados no Ensino Fundamental e 116
no Ensino Médio, possui também Educacéo de Jovens e Adultos.

A Escola B, esta situada no municipio de Santa Maria, Rio Grande do Sul,
localizado na regido central do estado, 0 municipio, com uma populacdo de 270.073
mil habitantes fixos, (segundo estimativa do IBGE para 2007), e aproximadamente

mais de 30 mil habitantes flutuantes. Geograficamente, esta localizada na Rua



32

Silvino Zimermann, 621 e 680 em Camobi, possui uma boa infra-estrutura. E uma
escola mantida pela iniciativa privada com mantenedora propria.

A escola foi inaugurada em 28 de marco 1989. No inicio, a escola atendia
somente a educacdao infantil do maternal a pré - escola, com capacidade para 40
alunos. Com o passar dos anos as exigéncias escolares aumentaram, aumentando
também sua capacidade. Em 2003 a escola passou a atender também da 12 série a
42 série.

Atualmente a escola possui 0s seguintes niveis de educacdo: Educacao
Infantil (maternal | a pré escola), Ensino Fundamental (anos iniciais e projeta-se
implementar progressivamente do 5° até o 9° ano). A escola conta com 160 alunos
matriculados.

A escola conta hoje com uma estrutura fisica de qualidade, com quadras de
esporte, piscina, laboratério de informatica, biblioteca, saldo de festas. E
futuramente a construcdo do Prédio onde funcionara somente o ensino fundamental.
Os docentes que atuam na escola sdo contratados pela equipe diretiva.

Para a escolha dos sujeitos, consideramos, inicialmente, os docentes no
exercicio da gestdo que atuam nas duas escolas que véem implementando,
progressivamente o Ensino Fundamental de nove anos. Em seguida, buscamos
selecionar os docentes que atuam com as turmas que sofreram as alteracbes
impulsionadas pela politica educacional da ampliacéo do EF.

Para desenvolver a pesquisa, foram efetivadas entrevistas semiestruturadas,
com nove colaboradores sendo que na Escola A foram entrevistados a diretora, a
coordenadora pedagogica das séries/anos inicias, uma professora que atua com o
primeiro ano, uma professora que atua com e segundo ano e outra que atua com a
turma do terceiro ano.

Ja na escola B foi entrevistada a diretora, a coordenadora que trabalhava na
escola quando foi implementada a proposta, a professora do primeiro ano e a
professora do segundo ano. Em ambas as escolas os professores entrevistados
estdo atuando nas turmas que sofreram alteragdes. As entrevistas foram realizadas
de acordo com a disponibilidade de cada sujeito, na Escola B, ndo houve
imprevistos no processo de entrevistas com as professoras que atuam nas turmas,
poréem na Escola A, as entrevistas foram marcadas com a mediacdo da
coordenadora, e devido a alguns imprevistos foi necessario remarca-las novamente,

em outro dia e horarios diferentes. Duas colegas se recusaram a participar da
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pesquisa, argumentando que os questionamentos eram dificeis para responder.
Uma das professoras solicitou o instrumento de coleta de dados um dia antes da
entrevista marcada, para ler. As falas foram gravadas para melhor descrever a
riqueza dos detalhes.

Durante a coleta de dados como professora e pesquisadora enfrentei alguns
desafios, pois os professores que atuavam nas turmas que sofreram alteracdo com a
ampliacdo do EF estavam na escola somente no turno da tarde. Nesse periodo
desenvolvo atividades docentes na rede municipal, o que foi considerado como uma
dificuldade para organizacdo da agenda. A diretora da escola onde atuo como
professora conversou com 0s pais e durante uma semana os alunos tiveram aula no
turno da manha. Assim, consegui fazer as entrevistas com as professores.

Como a escola B é particular e os profissionais que atuam tem uma
rotatividade muito intensa foi necessario entrar em contato com a coordenadora
pedagdgica que atuava no ano que iniciou a implementacdo da ampliagdo da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental (2008), pois ela estava trabalhando em
outra instituicdo de ensino.

A colaboracdo da diretora, coordenadora e professoras nas entrevistas a
partir de suas percepc¢des, conhecimentos, vivéncias, experiéncias e impressoes foi
fundamental para o desenvolvimento e concretizacdo desta pesquisa, pois através
de suas vozes foi possivel compreender como sdo implementadas as politicas
publicas nos cotidianos estudados, considerando a ampliacdo da escolarizacéo
obrigatéria no Ensino Fundamental.

A partir disso, foi organizado um quadro com a descricdo detalhada dos
sujeitos participantes da pesquisa, considerando o0s contextos e turmas em que

atuam, para tanto foram usados nomes ficticios para identifica-los ao longo da

analise.
Escola Nome ficticio Cargo/turma
Inés Professora que atua como
Diretora

Jana Professora que atua como

coordenadora pedagdgica das
séries e anos iniciais

Joana Professora que atua com a

Escola A (publica) turma do 1° ano do EF de nove
anos
Maria Professora que atua com a




turma do 2° ano do EF de nove
anos

Marinés Professora que atua com a
turma do 3° ano do EF de nove
anos
Amanda Diretora
Marcia Atua como coordenadora
pedagodgica
Sara Professora que atua com a
Escola B (privada) turma do 1° ano do EF de nove
anos
Cristina Professora que atua com a

turma do 2° ano do EF de nove
anos

Quadro 2 — Descri¢do dos sujeitos da pesquisa
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CAPITULO Il

POLITICAS EDUCACIONAIS

Ao iniciarmos as reflexdes sobre as politicas educacionais, primeiramente,
optamos por trazer alguns conceitos, na perspectiva de compreender as intencdes e
acOes governamentais com relacao a educacéo.

Saviani (2002) refere-se a politica educacional brasileira como as medidas
gue o Estado, no caso, o governo brasileiro, toma, relativamente aos rumos que se
deve imprimir a educacgéo no pais.

Ja Pedro e Puig (1998), fazem diferenciagBes entre politica educacional e
politicas educacionais. Para ambos, a politica educacional € a ciéncia politica em
sua aplicacdo a educacdo, é a reflexdo sobre as politicas educacionais; ja as
politicas educacionais sdo mdltiplas, diversas e alternativas, e as politicas
educacionais, como no caso, as politicas publicas que se dirigem a resolver
guestdes educacionais.

A partir desse pressuposto, buscamos trazer as politicas educacionais e seus
desdobramentos, para analisarmos a forma como as politicas educacionais vém se
constituindo no Brasil. Primeiro, em virtude da necessidade de conhecermos e
desvendarmos 0s processos de escolarizacdo, assim como para trazermos as
reformas implementadas pelas politicas educacionais, lancando um olhar ao Ensino
Fundamental em seus aspectos historicos e legais, bem como as implicacdes
decorrentes.

Destacamos as influéncias do neoliberalismo nas politicas educacionais,
registramos um breve historico dos compromissos assumidos pelo Brasil, como a
Conferéncia mundial de educacéo para todos: satisfagdo das necessidades basicas
de aprendizagem, realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990, e a Conferéncia
Mundial de Educagéo para Todos (DAKAR, 2001).

N&o obstante, procuramos realizar um resgate das leis e dos documentos
utilizados para a ampliacdo do Ensino Fundamental no contexto nacional da
educacgdo. Dentro desse contexto, entendemos as legislagbes como uma politica

educacional que pretende normatizar e regular a implementacéo da reforma.
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2.1 Organizacédo do ensino vinculada a idade

Pensar o passado, porém ndo € um exercicio de
saudosismo, curiosidade ou erudicdo: o passado
nao estd morto, por que nele se fundam as raizes
do presente (ARANHA, 2006 p.19).

Faremos um breve retrospecto da historia da educacéo no Brasil, restringindo
nosso olhar aos aspectos legais, no que diz respeito a idade como referéncia
organizacao do ensino.

A primeira constituicdo no Brasil império, de 25 de margo de 1824 (BRASIL,
1824), fazia a referéncia: “XXXIl. A Instrucdo primaria, e gratuita a todos os
Cidadaos” determinava a criagcdo de Colégios e Universidades, onde seriam
ensinados os elementos das Ciéncias, Bellas Letras, e Artes. Anterior a esse
periodo, tinhamos a educacéo jesuita, com as aulas régias, e ndo havia nenhuma
idade determinada para o inicio da escolarizacao.

A Constituicdo republicana do Brasil de 1891 (BRASIL, 1891) faz referéncia a
organizacdo do ensino, onde a instrucdo primaria fica a cargo dos estados e
municipios, e a unido responsavel pelo ensino secundario e superior. Ndo ha
delimitacdo de idade para o inicio da escolarizacao.

A Constituicdo de 1934 (BRASIL, 1934) estabeleceu a gratuidade e a
obrigatoriedade do ensino primério. Estabelecia o ensino primario integral gratuito e
de frequéncia obrigatdria, extensivo aos adultos. A Constituicdo Federal, outorgada
pelo presidente Getulio Vargas em 10 de Novembro de 1937 (BRASIL, 1937)
manteve a gratuidade e a obrigatoriedade, mas ndo faz mencéo a idade de ingresso.

A Constituicdo Federal de 1946 promulgada em 18 de setembro de 1946
(BRASIL, 1946a), no decreto da lei orgénica do Ensino Primario, a Lei n® 8.529, de
02 de janeiro de 1946, que organizou 0 ensino primario em nivel nacional, em seu
artigo segundo, estabelece a organizacdo do ensino ligada a idade: “a) o ensino
primario fundamental, destinado as criancas de sete a doze anos; b) o ensino
primario supletivo, destinado aos adolescentes e adultos” (BRASIL, 1946b).

No que se refere a delimitacdo da idade, o inicio do processo de
escolarizacao foi a partir da Constituicdo de 1946, com a Lei n® 8.529, que no Artigo

16 definiu a idade de sete anos para o ingresso no ensino primario:


http://pt.wikipedia.org/wiki/Get%C3%BAlio_Vargas
http://pt.wikipedia.org/wiki/10_de_Novembro
http://pt.wikipedia.org/wiki/1937
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Serdo admitidas a matricula na primeira série do curso elementar as
criangas analfabetas, de sete, anos de idade. Poderdo ser admitidas
também as que completarem sete anos até 1 de junho do ano da matricula,
desde que apresentem a necessdaria maturidade para os estudos. Serdo
matriculados, nas demais séries do mesmo curso, as criangas que tiverem
obtido aprovacdo na série anterior e ainda aquelas que, mediante
verificacdo de estudos ja, feitos, possam ser classificadas em tais séries
(BRASIL, 1946b).

Com a aprovagédo da Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei n°® 4.024 em 1961 (BRASIL, 1961), no que se refere a idade para o
inicio da escolarizacdo obrigatoria a partir dos sete anos, foi confirmando o que a
legislac@o anterior ja estabelecia. No que se refere a organizagdo do sistema de
ensino apontava ja a Educacdo Pré-Primaria, destinada as criangas menores até
sete anos, a ser ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia; o Ensino
Primario obrigatério, no minimo, em quatro séries anuais; o Ensino Médio em dois
ciclos, o ginasial (quatro anos), e o colegial (trés anos); e o Ensino Superior.

A Constituicao de 1967 (BRASIL, 1967) e a Emenda Constitucional de 1969
(BRASIL, 1969) definiram o ensino dos sete aos quatorze anos, obrigatorio para
todos e gratuito nos estabelecimentos primarios oficiais. Assim, ficou definido o
ensino primario e obrigatério e a determinacao da faixa etaria.

A Lei n® 5.692 de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), que fixa Diretrizes e
Bases para o ensino de 1° e 2° graus, traz mudancas significativas na estrutura da
organizacdo da educacdo, estabelecendo a obrigatoriedade dos sete aos 14 anos.
Definido oito anos de escolariza¢do no ensino de 1° Grau, uniu-se o antigo Primario
ao ciclo ginasial de quatro anos.

A Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) definiu a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental, com oito anos de duracdo, garantindo a oferta para os que nao
tiverem acesso na idade propria. A constituicio ndo estabelece idade para o
ingresso no Ensino Fundamental, no entanto, faz referéncia ao atendimento em
creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade, induzindo que o
ingresso no Ensino Fundamental deve iniciar aos sete anos de idade.

A Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) delimitou as
normas para a organizacao do ensino, no que se refere ao tempo, e marca no Artigo
trinta e dois, o ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, remetendo a
obrigatoriedade para a totalidade do Ensino Fundamental. Com relacdo a idade, fica
delimitado no artigo oitenta e sete, no paragrafo terceiro, inciso um, que é dever do
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Estado: “Matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino fundamental” (BRASIL, 1996). A
mencionada lei sugere que a matricula no Ensino Fundamental poderia ocorrer aos
seis anos de idade.

A Lein®10.172, de 9 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001) trouxe como meta do
Ensino Fundamental, ampliar para nove anos, com inicio aos seis anos, para inicio
do processo de escolarizacdo. A Lei n® 11.114, em 16 de maio de 2005 (BRASIL,
2005), sofreu alteracéo, e tornou obrigatdria a matricula das criancas de seis anos
de idade no ensino fundamental.

Para visualizarmos, a organizacdo do ensino vinculada a idade, até a ultima

reforma, a seguir, organizamos um quadro:

Idade Nivel de Aspectos legais
escolarizagcao
Instrucdo primaria Constituicdo 1824 no Brasil
império
N&o tinha idade Instrugdo primaria Constituicdo de 1891
delimitada republicana do Brasil
Ensino Primario Constituicao de 1934
Ensino Primario Constituicdo Federal 1937
7 anos Ensino Primario A Constituicdo Federal de
1946
7 anos Ensino Primario Lei n°®4.024/ 1961
7 anos Ensino Primario Constituicao de 1967
7 anos 1° Grau Lei n®5.692/1971
7 anos ( Nao deixa Ensino Fundamental Constituicao de 1988
claro)
7 anos e facultativo aos | Ensino Fundamental Lei n® 9.394/1996
6 anos
6 anos Ensino Fundamental Lein®10.172/ 2001 (meta)
6 anos Ensino Fundamental Lein®11.114/2005

Quadro 3 - Organizacao do ensino vinculada a idade a partir das leis que traz a organizacao
do ensino vinculada a idade.

Podemos fazer uma breve andlise a partir da legislagdo. E possivel
percebermos a construgdo histérica no que se refere a idade especifica ao inicio do
processo de escolarizagdo, que vem ocorrendo de forma gradual, lenta e tardia, em
nosso Pais. Hoje, chegamos a redefinicdo da idade para o ingresso no Ensino

Fundamental aos seis anos de idade.
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2.2 Tempo escolar obrigatério

Faremos aqui um breve retrospecto da histéria da educacdo no Brasil, em
especial a extensao da delimitacdo da obrigatoriedade, sua associacao direcionado
ao tempo especifico e determinando a faixa etaria. Para tal, tomaremos mais uma
vez, como referéncia, a legislacdo educacional brasileira. Essa construcdo é
importante, permitindo visualizar o tempo escolar obrigatério no Ensino Fundamental
associado ao tempo do aluno, tendo em vista o direito a educacéao.

Como bem nos faz refletir Gimeno Sacristan:

Ingressar, estar, permanecer por um tempo nas escolas — em qualquer tipo
de instituicdo - € uma experiéncia tdo natural e cotidiana que nem sequer
tomamos consciéncia da razdo de ser da sua exigéncia, da sua
contingéncia, de sua possivel provisoriedade no tempo, das funcdes que
cumpriu, cumpre ou poderia cumprir, do significado que tem na vida das
pessoas, da sociedade e nas culturas. S6 aqueles que nado dispdem dessa
experiéncia, geralmente é que apreciam com mais vivacidade o valor de sua
auséncia (GIMENO SACRISTAN, 1998, p.11).

Quando refletirmos acerca da educacdo, ndo podemos deixar passar
despercebido que o processo de escolarizacdo, sua obrigatoriedade, ndo € como um
fenbmeno natural. Trata-se de uma longa construcdo histérica carregada de
representacdes, significados, expectativas de comportamentos a serem formados,
assim como alguns inculcamentos ideolégicos de progresso e formadores de uma
vida melhor qualidade nas sociedades.

A trajetoria da educacdo obrigatéria, conforme Sacristan (1998), em sua
origem, reflete os objetivos ambiguos da ideia de escolarizar a todos, como um meio
de emancipacéo social e individual. Foi uma forma de legitimar a nova ordem social,
desempenhou o papel de mecanismo social, transformando - se em disciplinadora
dos individuos.

O autor destaca que as primeiras leis propostas como ideais, eram tratadas
por sua utilidade social, como se fosse um dever moral. Tal premissa pode ser

evidenciada pela Constituicdo Federal de 1934, no Artigo 149:

A educagdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores
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da vida moral e econdmica da Nacao, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana (BRASIL, 1934).

A obrigatoriedade da frequéncia a escola no Brasil foi evidenciada com a
Constituicdo de 1934 (BRASIL, 1934), que consistia no ensino priméario de cinco
anos, em seguida de quatro, e determinava o ensino primario integral gratuito e de
frequéncia obrigatoria, extensivo aos adultos. Nesse interim, a constituicdo afirmava
0 ensino primario e obrigatorio também para os adultos.

A Constituicdo de 1937 (BRASIL, 1937) e a Constituicdo de 1946 (BRASIL,
1937) indicavam a obrigatoriedade e a gratuidade do Ensino Primario, porém, nao
delimitavam a faixa etaria em que o ensino seria obrigatério e o tempo de duracéo.

A Lei 4.024/1961(BRASIL, 1961) ja indicava a obrigatoriedade do ensino
primario, que deveria ser ministrado em, no minimo, quatro anos, podendo ser

acrescido de dois anos, conforme o artigo abaixo:

Art. 26. O ensino primario ser4 ministrado, no minimo, em quatro séries
anuais. Paragrafo Unico. Os sistemas de ensino poderdo estender a sua
duracédo até seis anos, ampliando, nos dois Ultimos, os conhecimentos do
aluno e iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a
idade (BRASIL, 1961).

A Lei n® 5.692 de 1971 (BRASIL, 1971) determina a idade especifica para a
escolarizagdo no ensino primario, bem como o tempo especifico para cumpri-la. Foi
a primeira referéncia ao tempo escolar associado a idade e ao tempo especifico para
tal.

A ampliagdo da obrigatoriedade, no que diz respeito a idade, somente
aconteceu na Emenda Constitucional de 1969 (BRASIL, 1969), quando, no
paragrafo terceiro, inciso dois do artigo cento e setenta e seis (8 3°, Il, Art. 176),
proferiu “o ensino primario € obrigatério para todos, dos sete aos quatorze anos, e
gratuito nos estabelecimentos oficiais”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 5.692,
aprovada em 11 de agosto de 1971, traz a obrigatoriedade do Ensino Fundamental
para oito anos, e vinculada a idade, em seu Artigo vinte: “O ensino de 1° grau sera
obrigatério dos 7 aos 14 anos, cabendo aos Municipios promover, anualmente, o
levantamento da populagdo que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada

para matricula” (BRASIL, 1971). Com relacédo a obrigatoriedade, destacamos que a
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mesma estava vinculada a idade, independente do grau de escolaridade obtido pelo
aluno na faixa etéria dos sete (7) aos quatorze (14) anos, conforme consta no
paragrafo dezenove da referida lei (BRASIL, 2007).

Mais tarde, a educacdo foi entdo reconhecida como obrigacdo de estrito
cumprimento e um direito de todos na Constituicdo Federal de 1988, no Art. 205 “A
educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (BRASIL, 1988). A constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), como nas
anteriores legislacfes, remetia a escolarizacdo obrigatéria de oito anos, mas nao
deixava clara a idade do ingresso.

A Lei LBDEN n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, sinalizou para a
ampliagdo do ensino obrigatorio, propondo, de acordo com o Artigo 32: “O ensino
fundamental, com duragdo minima de oito anos” (BRASIL, 1996). Assim, remete a
obrigatoriedade da totalidade do Ensino Fundamental, ndo mais vinculada a idade,
centrada apenas ao tempo de permanéncia na escola, excluindo a aprendizagem
efetiva e a escolarizacéo; grande parte dos alunos saia da escola ao completar os
quatorze (14) anos independente da série que estivesse cursando, muito menos, se
haviam concluido o entédo 1° grau.

A secdo lll da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°
9394/96 (BRASIL, 1996), que tem por foco a conclusdo do Ensino Fundamental em
oito anos, conforme as determinagdes da Educacao para Todos de Jomtien, em seu
artigo trinta e dois, traz o Ensino Fundamental, a duragdo minima de oito anos,
obrigatério e gratuito na escola publica e tem por objetivo a formagdo béasica do
cidadao.

A Lei n®. 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, altera a redacao do artigo trinta
e dois, no que diz respeito a duracdo do Ensino Fundamental, traz: “O ensino
fundamental obrigatorio, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica,
iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formacdo basica do
cidadao”(BRASIL, 2006).

Nesta direcdo, organizamos um quadro demonstrando a evolucdo do tempo

escolar obrigatério, no Brasil:



Documentos legais Nivel de escolarizacdo Tempo escolar
obrigatorio
Constituicdo de 1937 e a Ensino Primario N&o delimita tempo
Constituicao de 1946 de duragéo
Lei 4.024/1961 Ensino Primario 4 anos
Constituicdo Federal de | Ensino Fundamental 8 anos
1988
Lei 5.692/1971 Ensino Fundamental 8 anos
Lei 9.394/1996 Ensino Fundamental Sinaliza para 9 anos
Lei 11.274/2006 Ensino Fundamental 9 anos
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Quadro 4 - Tempo escolar obrigatério. Organizado a partir leis que faz referencia ao tempo
escolar obrigatério.

No que diz respeito ao tempo escolar obrigatorio. A necessidade de
ampliacao foi gerada ao longo de um processo histérico. Podemos perceber que ndo
foi de um tempo para outro que ocorreram as mudancas.

Partindo destas premissas, notamos uma transformacéo na intencionalidade
das politicas publicas voltadas a educacdo. ApGs a superacdo de uma concepcao
preocupada apenas com a criacdo de regras para condi¢cdes de acesso, a educacao
passou a ser vista como um direito, gratuita, que garantisse também condi¢cGes de

permanéncia vinculadas a qualidade do processo ensino-aprendizagem.

2.3 Contextualizando as leis educacionais

[...] nenhuma lei é capaz por si s6 de operar
transformagfes profundas, por mais avancadas
gue seja, nem tdo pouco retardar, por si s6 o
progresso de uma dada sociedade, por mais
retrégrada que seja (ROMANELLI, 2005, p.179).

Antes de discutirmos a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos,

torna-se pertinente trazer as influéncias do neoliberalismo nas politicas
educacionais, e um breve histérico dos compromisso assumidos pelo Brasil como a
Conferéncia Mundial de Educacao Para Todos: satisfacdo das necessidades basicas
de aprendizagem; Educacdo para todos: o compromisso de DAKAR, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) e do plano nacional da educacdo (PNE); Plano Decenal de

Educacdo (PDE), para compreendermos que as mudancas educacionais
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impulsionadas pelas reformas estdo vinculadas aos compromissos assumidos com
organismos internacionais.
Romanelli 2005 descreve que as aplicacfes das leis educacionais dependem

de uma série de fatores:

Em primeiro lugar, a eficacia de uma lei esta subordinada a sua situacdo no
corpo geral das reformas por acaso levadas a efeito, paralelamente a outros
setores da vida social, e, 0 que é mais importante, sua eficacia decorre de
sua integracéo e de suas rela¢cdes com todo esse corpo. Os efeitos de uma
lei na educagdo como qualquer outra lei, serdo diferentes, conforme
pertenca a ela ou ndo a um plano geral de reformas. Em segundo lugar a
aplicacdo de uma lei depende das condicdes de infra-estrutura existentes.
Em terceiro lugar esta a adequacdo dos objetivos e do contelido da lei as
necessidades reais do contexto social a que se destina (ROMANELLI, 2005,
p.179).

Acreditamos que as conexdes da lei com o0 contexto geral, os objetivos e o
contetdo da lei, sdo desencadeadores de mudancas ou ndo. Dependem das
necessidades reais a qual as legislacfes sao destinadas, assim como a apropriacao
dos sujeitos envolvidos nos processos educacionais, ou ndo. S&o esses fatores,
entre outros, que fazem com que as leis educacionais se distanciem do cotidiano

escolar.

2.3.1 Neoliberalismo e as influéncias nas politicas educacionais

Como estamos dialogando sobre as politicas educacionais no Brasil, ndo
podemos deixar de comentar as influéncias do neoliberalismo. Sob esse olhar,
podemos compreender que a situacdo das politicas educacionais no Brasil
demonstra suas raizes fundamentadas na hegemonia do neoliberalismo, como
reflexo do forte avanco do capital na década de 90, onde surgem 0s principios
neoliberais. Nesse interim, defendendo a liberdade de mercado e restringindo a
intervencado do estado sobre a economia que se consolida no pais.

Caracterizado pelo neoliberalismo, a educacao sofre com as influéncias:

Os sistemas educativos deixaram de ser estritamente nacionais, e sua
l6gica (tanto de reproducdo como de transformacdo) ndo pode ser
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compreendida se ndo penetrarmos no &mbito internacional e no papel das
agéncias de financiamento (TORRES, 2001, p. 74).

Podemos observar a retirada das responsabilidades do Estado, na educacéo
e a intervencéao direta de organismos internacionais. Os governos de terceiro mundo,
paises em desenvolvimento, se submetem as politicas internacionais, visto que no
discurso neoliberal a educacdo passa a ser ndo mais como responsabilidade
exclusiva do estado.

As politicas educacionais guiados pela légica neoliberal é um

empreendimento mundial, como o Bazzo descreve:

As reformas educacionais de orientagcdo neoliberal ndo foram um
empreendimento apenas local: acompanharam o movimento reformista
espalhado na América Latina, nos demais paises em desenvolvimento e, de
certa forma, também na Europa estimuladas e midiatizadas por organismos
internacionais tais como o BM, a Unesco/Unicef, a Cepal (Comissao
Econdmica para a América Latina e Caribe) entre outros, que se fossem
universais, forneciam orientacdes (receituarios e prescricdes), a0 mesmo
tempo em que criavam, por decorréncia discursiva, um tipo de
convencimento homogenizante sobre as causas da crise na educacdo seus
‘remédios” (BAZZO, 2006, p. 31).

Consolidam-se, entdo, na esfera educacional politicas educacionais impostas
pelos organismos internacionais. Entre eles o Fundo das Nacdes Unidas para a
Infancia (UNICEF), Organizacdo das Nac¢Oes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
e Banco Mundial (BM).

Os investimentos dos organismos internacionais direcionados a educacao
buscam atender os interesses do sistema capitalista que consolida mundialmente,
tendo como meta principal equiparar os paises em desenvolvimento aos paises ja
desenvolvidos. Pois, com a globalizagcdo, tornou-se urgente diminuir o nivel de
pobreza mundial, para, se conseguir um parametro no desenvolvimento global.

Quando falamos sobre as politicas educacionais, buscamos saber quem as
define? Por qué e para qué?

Devemos dizer que, no cotidiano escolar, esses questionamentos, com
frequéncia, ndo se fazem presente nos espacos de discussoes e reflexdes. Nesse
interim, é fundamental entender o contexto em que as politicas educacionais, sdo

geradas, e a servico de quem elas estao.
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Ao olharmos para as reformas na educacgdo, ao longo da histéria, podemos
compreender a intervencdo de organismos internacionais, em especial o BM,
intervindo nas politicas educacionais.

De acordo com os estudos de Silva (2002), no decorrer das décadas de 1980
e 1990, a educacdo publica esteve sujeita & macropolitica de intervencdo das
instituicbes financeiras, devido ao BM e ao Fundo Monetéario Internacional (FMI)
assumirem dividas dos paises da America Latina junto aos credores externos. Essa
macropolitica, voltada para o ajuste do modelo de desenvolvimento econdmico,
estendeu-se as politicas educacionais.

Em 1990, partir da Conferéncia de Jomtien realizada na Tailandia, que melhor
detalharemos em um tépico posterior, 0 BM interfere com mais intensidade nas
politicas educacionais, em especial, as voltadas para a educacao basica, conforme

seguem.

2.3.2 Conferéncia mundial de educacéo para todos: satisfacdo das necessidades

bésicas de aprendizagem

A conferéncia mundial de educacdo para todos é um marco das politicas
educacionais em 1990, teve como objetivo primordial a revitalizacdo do
compromisso mundial de educar todos os cidadaos do planeta.

A Conferéncia, contou com a presenca de representantes de cento e
cinquenta e cinco governos de diferentes paises, teve como patrocinadores e
financiadores quatro organismos internacionais: a Organizacdo das Ac¢des Unidas
para a Educacdo (UNESCO); o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF);
o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e o Banco
Mundial (BM).

Segundo Torres (2001), a Conferéncia nao foi s6 uma tentativa de garantir a
educacao basica para a populacdo mundial, mas uma tentativa de renovar a visdo e
0 alcance dessa educacdo basica. Assim, a Educacao para Todos serviu de marco
para o delineamento e a execucao de politicas educativas durante a década de 90,
no mundo inteiro, principalmente em educac¢éo basica.

E importante destacarmos que a Conferéncia chamou a aten¢édo mundial para
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a importancia e a prioridade da educacao, em especial a educacgéo basica.

As reunides preparatdrias e os debates realizados na propria Conferéncia,
entre os dias 5 e 9 de marco de 1990, deram origem a “Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos: Satisfacao das necessidades basicas de aprendizagem” e ao
“Plano de Agéao para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem”.

Podemos fazer uma anadlise da importancia dada a educacgédo bésica no

referido documento:

Reconhecendo que uma educagdo basica adequada € fundamental para
fortalecer os niveis superiores de educacdo e de ensino, a formacédo
cientifica e tecnolégica e, por conseguinte, para alcancar um
desenvolvimento autbnomo; e Reconhecendo a necessidade de
proporcionar as geragfes presentes e futuras uma visdo abrangente de
educacédo basica e um renovado compromisso a favor dela, para enfrentar a
amplitude e a complexidade do desafio, proclamamos a seguinte
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem (UNESCO, 1998).

Compreendemos a importancia dada a educacdo basica nesse momento,
devido a deficiéncia que persiste na educacdo no Brasil e nos demais paises de
terceiro mundo, o que vem sendo expresso nos altos indices de evaséo escolar e de

analfabetismo, como o préprio documento apresenta:

Mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sao
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de
adultos - dois tercos dos quais mulheres sdo analfabetos, e o analfabetismo
funcional € um problema significativo em todos os paises industrializados ou
em desenvolvimento; mais de um ter¢co dos adultos do mundo ndo tém
acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-
se as mudancas sociais e culturais; e mais de 100 milhdes de criancas e
incontaveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros
milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e
habilidades essenciais (UNESCO, 1998).

Tais dados apresentam um diagnostico mundial, que para a UNESCO, entre
0s demais organismos internacionais, representam um problema para os paises em
desenvolvimento. Para inverter este quadro, compreendemos o Ensino Fundamental
como pilar da Educacao Basica, 0 que justifica os esforgcos em investir nesse nivel
da educacdo. A partir de 1990, com a Conferéncia Mundial de Educacdo para

Todos, a elaboracédo de politicas voltadas para a educacao basica foi impulsionada.



47

Pois, considera-se a educagdo como um elemento central para o desenvolvimento

nacional.

2.3.3 Plano decenal de educagéao para todos (PDE)

E um documento elaborado em 1993 pelo Ministério da Educacdo (MEC)
destinado a cumprir, no periodo de uma década (1993 a 2003), as resolucdes da
Conferéncia Mundial de Educacao Para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia,
em 1990, pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), Fundo das NagOes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das
Nacoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM). Esse
documento € considerado como um conjunto de diretrizes politicas voltado a
recuperacdo da escola fundamental no pais. Representam a resposta do Brasil ao
compromisso firmado entre o0s paises, organismos intergovernamentais e nao-
governamentais, de elaboracao de plano de acéo para a década de 90, destinado a
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de todas as criancas, jovens e
adultos.

Em seu conjunto, o plano decenal marca a aceitacdo formal, pelo governo
federal brasileiro, das teses e estratégias que estavam sendo formuladas nos foros
internacionais mais significativos na area da melhoria da educacgéo bésica. Dessa
forma, a Conferéncia de Jomtien é um marco politico e conceitual da educacéo
fundamental, constituindo-se em um compromisso da comunidade internacional em
reafirmar a necessidade de que "todos dominem os conhecimentos indispensaveis a
compreensao do mundo em que vivem", recomendando o empenho de todos os
paises participantes para solucionar os problemas de ordem social e melhorar a
qualidade da educacgéo.

A partir da retomada do compromisso de Jomtien, de elaborar um plano para
concretizar metas foi apresentado o Plano Decenal de Educacgéo para Todos, pelo
governo brasileiro em Nova Delhi, em um encontro promovido pela UNICEF e pelo
Banco Mundial (BM), reunindo os nove paises mais populosos do Terceiro Mundo:
Tailandia, Brasil, México, india, Paquistdo, Bangladesh, Egito, Nigéria e Indonésia,

que, juntos, possuem mais da metade da populacdo mundial.
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O documento foi aprovado pelas duas organizacbes internacionais, que
também ajudaram a elaborar a Declaracdo de Nova Delhi, estabelecendo posi¢cdes
consensuais entre 0S nove paises participantes, na luta pela satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem para todos.

As ideias contidas no plano decenal, portanto, tém origem na preocupacao da
comunidade internacional com a educac¢éo. Segundo o Plano, 0s compromissos que
0 governo brasileiro assume, de garantir a satisfacdo das necessidades basicas de
educacdo de seu povo, expressam-se no plano decenal de educacdo para todos,
cujo objetivo mais amplo é assegurar, até 2003, a criancas, jovens e adultos,
contetdos minimos de aprendizagem que atendam a necessidades elementares da
vida contemporanea.

O plano responde ao dispositivo constitucional que determina eliminar o
analfabetismo e universalizar o ensino fundamental nos préximos dez anos, e

expressa sete objetivos gerais de desenvolvimento da educacgéo basica:

1.Satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem das criangas, jovens
e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para a
participagdo na vida econdmica, social, politica e cultural do pais,
especialmente as necessidades do mundo do trabalho; 2.Universalizar,
com equidade, as oportunidades de alcancar e manter niveis apropriados
de aprendizagem e desenvolvimento; 3. Ampliar os meios e o alcance da
educacdo basica; 4. Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;
5.Fortalecer os espacos institucionais de acordos, parcerias e compromisso;
6.Incrementar o0s recursos financeiros para manutencdo e para
investimentos na qualidade da educagéo basica, conferindo maior eficiéncia
e equidade em sua distribuicdo e aplicacdo; 7.Estabelecer canais mais
amplos e qualificados de cooperacéo e intercAmbio educacional e cultural
de caréter bilateral, multilateral e internacional" (MEC, 1993, p. 37 - 40).

Os objetivos do plano decenal de educacao para todos sao lembrados na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, aprovada em 1996, ao consolidar e
ampliar o dever do poder publico com a educacdo em geral, em particular, com o

Ensino Fundamental.

2.3.4 Educacéao para todos: o compromisso de DAKAR

Apés dez anos da realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacédo para
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Todos realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, com o objetivo de avaliar os
progressos alcangados, a UNESCO promoveu esse processo. Assim, no ano de
2000, houve a convocacao do Férum Mundial de Educacéo, Dakar, nos dias 26 e 28
de abril.

Mesmo passados dez anos da realizagdo da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, ainda persistem, ap0s o colapso da educagédo, com déficits
na area como o grande contingente de analfabetos absolutos e funcionais.

Com o intuito de amenizar tais problemas, foram definidos e aprovados seis

objetivos a serem alcancados até 2015, entre eles destacamos:

1. Ampliar e aperfeigoar os cuidados e a educacédo para a primeira infancia,
especialmente no caso das criancas mais vulneraveis e em situagdo de
maior caréncia. 2. Assegurar que, até 2015, todas as criangas,
particularmente as meninas, vivendo em circunstancias dificeis e as
pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso ao ensino primario gratuito,
obrigatério e de boa qualidade. 6. Melhorar todos os aspectos da qualidade
da educacéo e assegurar a exceléncia de todos, de forma a que resultados
de aprendizagem reconhecidos e mensuraveis sejam alcang¢ados por todos,
especialmente em alfabetizagdo lingliistica e matematica e na capacitacao
essencial para a vida (DAKAR, 2000, p.7).

Destacamos tais objetivos, pois ao analisar a politica de ampliagéo obrigatéria
do EF, percebemos que ao incluir a criangca aos seis anos de idade no EF atinge
diretamente os objetivos um e dois. Bem como, o objetivo seis, ao definir a qualidade
da educacdo e aquisicdo de alguns conhecimentos especificos, entre eles, a
alfabetizacdo. O EF de nove anos vem no discurso das politicas, garantido o acesso
e a permanéncia da criangca na escola, como uma medida para qualificacdo no
processo de alfabetizacéo.

Para buscar atingir tais objetivos, entre outros, os governos, agéncias,
organizacdes, grupos e associacbes representadas no FoOrum de Educacéo

comprometem-se a:

a) mobilizar uma forte vontade politica nacional e internacional em prol da
Educacéo para Todos, desenvolver planos de agdo nacionais e incrementar
de forma significativa os investimentos em educag¢éo basica; b) promover
politicas de Educacdo para Todos dentro de marco setorial integrado e
sustentavel, claramente articulado com a eliminacdo da pobreza e com
estratégias de desenvolvimento; c) assegurar 0 engajamento e a
participacdo da sociedade civii na formulacdo, implementacdo e
monitoramento de estratégias para o desenvolvimento da educacao; d)
desenvolver sistemas de administracdo e de gestdo educacional que sejam
participativos e capazes de dar respostas e de prestar contas; e) satisfazer
as necessidades de sistemas educacionais afetados por situacdes de
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conflito e instabilidade e conduzir os programas educacionais de forma a
promover compreensao mutua, paz e tolerancia, e que ajudem a prevenir a
violéncia e os conflitos; j) monitorar sistematicamente o progresso no
alcance dos objetivos e estratégias de EPT nos ambitos internacional,
regional e nacional; k) fortalecer os mecanismos existentes para acelerar o
progresso para alcancar Educacao para Todos (DAKAR, 2000, p.7).

A comunidade internacional assumiu o0 compromisso de desenvolver
estratégias e mobilizar os recursos necessarios para providenciar apoio efetivo aos
esforcos nacionais. Além de buscar garantir investimentos na area educacional para
Os paises de terceiro mundo desenvolverem politicas publicas educacionais, acdes
e avaliacdes periddicas que venham a atingir os objetivos que foram propostos no
encontro. Ressaltamos que, atualmente, podemos visualizar alguns reflexos do
empenho em investir na educacao basica.

Com vistas a atingir as metas, foram aprovados o PNE; a implementacao de
programas de avaliacdo periddica da aprendizagem na educacao Basica; a politica
de ampliacdo do EF de nove anos; organizacdo de Relatérios de Monitoramento da
Educacao para todos, sendo que o mais recente € o de 2008, intitulado “Relatério de
Monitoramento de Educacdo para Todos Brasil 2008: Educacdo para todos em
2015. Alcancaremos a meta?”; a Emenda Constitucional N° 59, de 11 de novembro
de 2009 que prevé a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos,
ampliando a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da

educacao basica.

2.3.5 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN)

Ao buscarmos analisar as constituicbes, percebemos que a primeira, do
periodo republicano, a Constituicdo de 1891 (BRASIL, 1891), pouco trata da
educacdo. Nao tinha um espaco para tratar desses assuntos. Até 1930, os assuntos
ligados a educacao eram tratados pelo Departamento Nacional do Ensino, ligado ao
Ministério da Justica.

Somente em 1931, foi criado o Ministério da Educacdo. A primeira

constituicdo a dedicar um capitulo inteiro a educacgéo, trazendo no artigo quinto, a
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Unido, a responsabilidade de tracar as diretrizes da educacao nacional e, no artigo
cento e cinquenta, também como reponsabilidade de fixar o plano nacional de
educacao.

A Constituicdo de 1937 (BRASIL, 1937), promulgada no Estado Novo,
retrocede a Constituicdo de 1934 (BRASIL, 1934), no que diz respito a educacao,
que também sustentava principios opostos as idéias liberais e descentralistas
defendidos pelos pioneiros da educacdo. Rejeitava um plano nacional, atribuindo ao
poder central a funcdo de estabelecer as bases da educacao nacional.

Somente com o fim do Estado Novo, a Constituigdo retomou em linhas gerais
0 capitulo sobre educacdo e cultura da Constituicdo de 1934 (BRASIL, 1934),
iniciando o processo de discussao do que viria a ser a primeira LDBEN.

A LDBEN define e regulariza o sistema de educacao brasileira com base nos
principios presentes na constituicdo. Foi sinalizada na Constituicdo de 1934
(BRASIL, 1934), na qual fixou como competéncia da Unido tracar as diretrizes da
educacao nacional. No entanto, a Unido ndo chegou a exercer a competéncia a ela
atribuida na Constituicdo, ou seja, tracar as diretrizes da educacionais.

Como todo o processo no Brasil demora, a LDBEN resultou de uma longa
tramitacdo que se iniciou em 1988, ano em que foi promulgada a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil, e foi sancionada em 20 de dezembro de 1961. A
primeira LDBEN, criada em 1961 (BRASIL, 1961), foi seguida por uma versdo em
1971 (BRASIL, 1971), que vigorou até a promulgacdo da mais recente em 1996
(BRASIL, 1996).

Podemos visualizar, que a primeira versao foi publicada em 20 de dezembro
de 1961 (BRASIL, 1962), quase trinta anos apods ser prevista pela Constituicdo de
1934 (BRASIL, 1934). Aprovada, teve algumas alteracbes e recebeu o n°® 4.024.
Assim, fixa as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional BRASIL (1961). A LDBEN
também foi chamada nesse periodo como a “colcha de retalhos”, pois atendia tanto
0s interesses publicos quanto privados.

A Lein® 5.692 é a segunda versdo da LDBEN, sendo que foi sancionada em
11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971) apresenta algumas pecualiaridades, pois
prevé um nucleo comum para o curriculo de 1° e 2° grau e uma parte diversificada
em fungéo das peculiaridades locais no artigo quatro (art. 4); Inclusdo da educacéo
moral e civica, educacgédo fisica, educagdo artistica e programas de salde como

matérias obrigatorias do curriculo, além do ensino religioso facultativo artigo sete
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(art. 7); o ensino de 1° grau obrigatério dos 7 aos 14 anos artigo vinte (art.20).

Finalmente, em 20 de dezembro de 1996, ganhou o numero 9.394, foi
sancionada e promulgada. Baseada no principio do direito universal a educacéo
para todos, a LDBEN de 1996 trouxe diversas mudancas em relacdo as leis
anteriores, como a inclusdo da Educacado Infantii e como primeira etapa da
Educacao Basica. Uma das principais caracteristicas da Lei 9.394/96 esta na gestao
democratica do ensino publico e progressiva autonomia pedagogica e administrativa
das unidades escolares, artigos trés e quinze (art. 3 e 15), prevendo a criagcao do
PNE no artigo oitenta (art. 87).

A partir da LDBEN, que estabelece e define em linhas gerais a organizacao
da educacdo no Brasil, temos hoje uma nova reforma no Ensino Fundamental,
obrigatorio, com duracéo de nove anos, ainda com ingresso aos seis anos de idade.

A partir do que expomos, as mudangas na educacao encerram um processo
demorado, de lutas ideoldgicas. A prépria LDBEN transitou anos, por interesses
politicos. Nesse interim, a LDBEN, representou um passo importante a educagédo no

Brasil, no sentido da unificacdo do sistema escolar.

2.3.6 Plano Nacional de Educacédo (PNE)

O Plano Nacional da Educacao (PNE) constitui-se como uma das bases
normativas da educacdo, em janeiro de 2001, sancionada pela Lei n° 10.172
(BRASIL, 2001), que instituiu-se PNE. Apesar de ja estar previsto no paragrafo
primeiro do artigo oitenta e sete da LDBEN que traz:

A Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei, encaminhara,
ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e
metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos (BRASIL, 2001).

Ainda em consonancia com o0 artigo duzentos e quatorze (Art. 214) da
Constituicao Federal de 1988:

A lei estabelecera o plano nacional de educacédo, de duracdo plurianual,
visando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos
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niveis e a integracdo das acdes do Poder Publico que conduzam a: | -
erradicacéo do analfabetismo; Il - universalizagdo do atendimento escolar;
Il - melhoria da qualidade do ensino; IV - formacdo para o trabalho; V -
promocédo humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais (BRASIL, 1988).

Caberia ao Ministério da Educacdo (MEC) elaborar e encaminhar uma
proposta de Plano Nacional de Educacdo no prazo estipulado pela LDBEN, o que
Nao aconteceu.

Saviani (2002) descreve que, desde 1996, antes mesmo da sansao da nova
LDBEN, inumeras entidade educacionais da sociedade civil brasileira, reunidas no
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, e por meio de congressos Nacionais
da Educacéo, discutiam um projeto alternativo de Plano Nacional da Educacéao.

Esse projeto alternativo, denominado “Plano Nacional da Educacédo -
Proposta da Sociedade Brasileira” foi sistematizado, principalmente, apés os
debates e discussdes ocorridos no | E Il congresso Nacional de Educacéo
(CONEDSs), ambos na cidade de Belo Horizonte, em Minas Gerais, nos anos de 1996
e 1997.

Brandéo (2006) descreve que o deputado Ivan Valente (PT-SP) protocolou na
Camara dos Deputados, “Plano Nacional da Educagao — Proposta da Sociedade
Brasileira” (Projeto de Lei n°4. 155/98). No dia seguinte, 11 de fevereiro de 1998, o
Ministério da Educacdo apresentou outra proposta de PNE, que passou a ser
identificada como Projeto de Lei n°® 4.173/98.

Pelo fato do MEC ter perdido o prazo legal, o Congresso Nacional teve
obrigacéo regimental de discutir primeiro o “Plano Nacional da Educacéao — Proposta
da Sociedade Brasileira”. Foi indicado como seu relator, na Comisséao de Educacéao,
o deputado Nelson Marchezan (PSDB-RS), que, apo0s discussdes, apresentou, em
verdade, um substitutivo a proposta da sociedade, contemplando entéo as principais
ideias do MEC, e as diretrizes educacionais propostas pelo Banco Mundial para os
chamados paises em desenvolvimento.

Esse projeto substitutivo foi aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado
pelo entdo presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso (FHC), resumido
na Lei Federal n°® 10.172/2001 (BRASIL, 2001). O fundamento da Lei n°® 10.172/2001
(BRASIL, 2001) encontra-se na politica educacional imposta pelo Banco Mundial ao
MEC.

O PNE visa definir diretrizes e metas a serem alcancadas em cada um dos
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niveis de ensino, em cada uma das modalidades, assim como as questdes de
formacgéo de professores e do financiamento da educacdo, em um periodo de dez
anos, contados a partir de 2001. Tais metas referem-se as questdes de atendimento,
infraestrutura, qualidade de ensino, qualificacdo profissional e participacdo da
comunidade, entre outras.

Tem como objetivos: a elevagdo global do nivel de escolaridade da
populacdo; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; a reducdo das
desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com
sucesso, na educacgdo publica e democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, e a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Para atingir esses objetivos, o PNE estabelece cinco prioridades:

1. Garantia de ensino fundamental obrigatério de oito anos a todas as
criangcas de 7 a 14 anos, assegurando o seu ingresso e permanéncia na
escola e a conclusdo desse ensino. 2. Garantia de ensino fundamental a
todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria ou que ndo o
concluiram. 3. Ampliagdo do atendimento nos demais niveis de ensino — a
educacéo infantil, o ensino médio e a educacéo superior. 4. Valorizacdo dos
profissionais da educacéo. 5. Desenvolvimento de sistemas de informacéo e
de avaliagcdo em todos os niveis e modalidades de ensino (BRASIL, 2001).

Observamos que a primeira das cinco prioridades do PNE remete ao Ensino
Fundamental, que é nosso foco de pesquisa, ao tratar dos objetivos e metas
relativos ao ensino fundamental. O PNE indicou: “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 etaria de 7 a 14 anos” (BRASIL
2001).

Em comparagdo com outros paises, 0 ingresso no Ensino Fundamental &
tardio no Brasil, sendo de seis anos a idade padrdao na maioria dos sistemas de
ensino, até mesmo nos demais paises da America Latina.

Por outro lado, como nos afirma Brandao:

A ampliagédo do Ensino Fundamental obrigatorio para nove anos, e com inicio
aos 6 anos de idade, atinge de maneira direta a meta n°® 1 (percentual
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minimo de atendimento da educacédo infantil), a meta n°® 15 (extingdo das
classes de alfabetizacdo que ainda existirem na educacdo infantil) e de
maneira indireta, varias outras metas dos Objetivos e Metas para a Educacédo
Infantil, @ medida que reduzir a populacdo potencial a ser atendida pela
educacéo infantil, torna viavel, econémica e operacionalmente, varios outros
itens dos objetivos e metas para esse ensino (BRANDAO, 2006, p.49).

Dessa forma, podemos analisar que a politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental pode ser considerada como uma estratégia, ja que o pais nao dispde
de verbas para investir na Educacédo Infantil. Enfatizamos, entdo, como foi prevista
uma das prioridades do PNE, a extensdo da escolaridade obrigatéria para criancas
de seis anos de idade. Retira-se as criancas que até entdo pertenciam a Educacéo
Infantil, para serem incluidas no Ensino Fundamental. Como consequéncia,
significara um numero reduzido de criancas a serem atendidas na Educacéao Infantil,
tornando mais viavel atingir a meta um do PNE, de ampliar a oferta para criancas de
guatro a seis anos.

A proposta do PNE fundamenta-se na Conferéncia de Educacao para Todos,
realizada em Jomtien, 1990, e torna como meta e objetivos em seu plano as metas
estabelecidas em DAKAR que divulga a necessidade do direito a educacdo para
todos como um compromisso das nagodes.

Como ja citamos, a Conferéncia, visando a educacdo de qualidade e para
todos, surge da necessidade de comprometer os paises, especialmente de terceiro
mundo, a buscarem alternativas para superar o problema do fracasso educacional,
assim como a excluséo social dos cidadéaos.

Nessa direcdo, sera que hoje o problema do fracasso escolar e a exclusao
social estdo superados em nosso pais, estado, e municipio, ou ainda temos um

longo caminho a percorrer?

2.3.7 Politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos: Contextualizando

0s aspectos legais

A partir do que ja foi exposto, procuramos a perspectiva da legislacéo, o
amparo legal para nossas discussdes, no que diz respeito a ampliagdo do Ensino
Fundamental. Para tanto, iniciamos a partir da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988)
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e Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional anteriores a atual Lei n°. 9394/96
(BRASIL, 1996), bem como o Plano Nacional de Educacgdo. Na continuidade, a
expedicdo de documentos pelo Conselho Nacional de Educacdo, os pareceres
emitidos pelo CNE. Na ultima parte, destacamos 0s aspectos legais da implantacao
do Ensino Fundamental de nove anos.

Ha um interesse crescente no Brasil em aumentar o nimero de anos do
ensino obrigatério. Desde 1961, com a Lei n° 4.024 (BRASIL, 1961), que estabelecia
qguatro anos, pelo acordo de Punta Del Leste em Santiago, o Brasil assumiu a
obrigacao de estabelecer a duracdo de seis anos de ensino primario para todos os
brasileiros, prevendo cumpri-la até 1970.

Em 1971, a Lei n°® 5.692 (BRASIL, 1971) estendeu a obrigatoriedade para oito
anos. Ja em 1996, a LDBEN sinalizou para um ensino obrigatorio de nove anos, a
iniciar-se aos seis anos de idade. Este se tornou meta da educagéao nacional pela
Lei n®10.172 (BRASIL, 2001), de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o PNE.

Competenos ressaltar, ainda, que o Ensino Fundamental de nove anos é um
movimento mundial e, mesmo na América do Sul, sdo varios os paises que ja o
adotam.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo duzentos e oito (208), no que
diz respeito ao dever do Estado com educacéo, sera efetivado mediante a garantia
que prevé no inciso um: “ensino fundamental obrigatdrio e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele nédo tiveram acesso na idade
prépria” (BRASIL, 1988).

A LDBEN, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no artigo oitenta e sete
paragrafo terceiro, inciso um, diz que: “matricular todos os educandos a partir de
sete anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino
fundamental” (BRASIL, 1996). Assim, admite-se a matricula no Ensino Fundamental
de nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade.

A Lei n® 10.172 (BRASIL, 2001), de 9 de janeiro de 2001, estabelece como
meta dois do Ensino Fundamental de implantar o ensino fundamental de nove anos,
e complementa que, pela inclusdo das criancas de seis anos de idade, tem duas
intencdes: “oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da
escolarizagdo obrigatéria, e assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de

ensino, as criangas prossigam nos estudos alcangando maior nivel de escolaridade”
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(BRASIL, 2001). Dessa forma, estabelece o ensino fundamental de nove anos como
meta da educacéo nacional.

A Lei N° 11.114 (BRASIL, 2005a), em 16 de maio de 2005, torna obrigatoria a
matricula das criancas de seis anos de idade no ensino fundamental, pela alteracao
dos artigos seis, trinta e dois e oitenta e sete da LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996)
e no artigo oitenta e sete contempla orientagédo para matricula:

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no
ensino fundamental, atendidas as seguintes condicbes no ambito de cada
sistema de ensino: a) plena observancia das condi¢des de oferta fixadas por
esta Lei, no caso de todas as redes escolares; b) atingimento de taxa
liguida de escolarizacédo de pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) da
faixa etaria de 07 (sete) a 14 (quatorze) anos, no caso das redes escolares
publicas; e ¢) ndo reducdo média de recursos por aluno do ensino
fundamental na respectiva rede publica, resultante da incorporacdo dos
alunos de 06 (seis) anos de idade (BRASIL, 2005a) .

A Lei n° 11.114/05 (BRASIL, 2005a) altera a LDB e torna obrigatéria a
matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental.

No inicio do ano seguinte, em 6 de fevereiro de 2006, é sancionada a Lei n°
11.274 (BRASIL, 2006), que altera a redacdo dos Artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei
9.394 (BRASIL, 1996), de 20 de dezembro de 1996, e estabelece as diretrizes e
bases da educacao nacional, dispondo sobre a duracédo de nove anos para 0 ensino
fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade.

A nova redacao do artigo trinta e dois: “O ensino fundamental obrigatério, com
duracéo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos
de idade, ter& por objetivo a formagao basica do cidadao” (BRASIL, 2006a).

A mesma lei também definiu, no artigo oitenta e sete, condigbes a serem
atendidas pelos sistemas de ensino para matricular todos os educandos, a partir dos

seis anos de idade no Ensino Fundamental:

§ 2° O poder publico devera recensear os educandos no ensino
fundamental, com especial atengéo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze)
anos de idade e de 15 (quinze) a 16 (dezesseis) anos de idade.

§ 3% | — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no
ensino fundamental (BRASIL, 2006a).

De acordo com o Artigo 5° da Lei n. 11.274/2006, “Os Municipios, os Estados
e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o
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ensino fundamental” (BRASIL, 2006a). No que diz respeito a adequacgédo dos
estabelecimentos privados de ensino a nova lei, estes devem seguir 0 mesmo prazo
definido para os sistemas publicos, ou seja, até 2010.

Todas as instituicdes de ensino terdo o prazo de até 210 para implementarem
a ampliacdo do Ensino Fundamental. No ano de 2009, escolas que ainda nédo o
fizeram precisam organizar espaco fisico, os regimentos e a proposta pedagogica.

Para compreendermos a fundamentacdo legal buscamos a partir dos
documentos que orientaram a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove, organizar

0 quadro, destacando as leis que normatizam a prerrogativa legal, assim como

acordos que impulsionaram a reforma no Ensino Fundamental.

Amparo legal/Acordos

Normatizacao

Constituicdo de
Artigo 208

1988,

Prevé ensino fundamental obrigatério e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os
gue a ele ndo tiveram acesso ha idade propria

Acordo de Punta Del
Leste em Santiago no
ano 1961

Brasil assumiu a obrigacédo de estabelecer a duracao de
seis anos de ensino primario para todos os brasileiros,
prevendo cumpri-la até 1970.

Conferéncia mundial de
educacao para todos, em
Jomtien em 1990.

Teve como objetivo primordial a revitalizacdo do
compromisso mundial de educar todos os cidadaos do
planeta.

Lei n° 5.692, de 11
agosto de 1971

Estendeu a obrigatoriedade do Ensino Fundamental
para oito anos.

Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996

Prevé a matricula a todos os educandos, a partir de sete
anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis
anos, no ensino fundamental.

Lei n° 10.172, de 9 de
janeiro de 2001

Aprova o PNE, e estabelece como meta implantar o
ensino fundamental de nove anos, com matricula das
criangas de seis anos de idade.

Lei n° 11.114, de 16 de

Altera a LDB e torna obrigatéria a matricula das criancas

maio de 2005 de seis anos de idade no Ensino Fundamental.
Altera a redacéo dos Art. 29, 30, 32 e 87 da Lei 9.394,
lei 11.274, de 6 de de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as

fevereiro de 2006

diretrizes e bases da educacdo nacional, dispondo
sobre a duracdo de nove anos para O ensino
fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos seis
anos de idade e estabelece prazo de implementacéo até
2010.

Quadro 5 - Leis que normatizam a ampliacdo do EF para nove anos, organizado a partir dos
documentos legais que orientaram a ampliacéo.
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A partir do exposto acima, podemos observar que a proposta de ampliar o
Ensino Fundamental para nove anos, ndo é recente, e vem sendo preconizada
desde a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988); pela Lei n°® 5.692 (BRASIL, 1971),
que estabeleceu a obrigatoriedade do Ensino Fundamental para oito anos; Lei n°
9.394 (BRASIL, 1996), que torna facultativamente, a matricula a partir dos seis anos,
no ensino fundamental; a Lei n° 10.172 (BRASIL, 2001), que torno o Ensino
Fundamental de nove anos como meta progressiva da educac¢ao nacional; passando
até as atuais alteracbes como a Lei n° 11.114 (BRASIL, 2005a), que torna
obrigatéria a matricula de criancas de seis anos no Ensino Fundamental e a Lei
11.274 (BRASIL, 2006) que amplia para nove anos de duragcdo o Ensino

Fundamental, e prevé o prazo para implementacao nas instituicoes até 2010.

2.3.8 Conselho Nacional de Educacéo e Camara de Educacao Basica.

Tomando como referéncia os documentos legais sobre as politicas publicas
de ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, o Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), com o objetivo de orientar a efetivacdo dessa proposta no
universo escolar, foi criado um numero elevado de pareceres e resolucoes.

Desde 2004, o CNE, juntamente com a Camara de Educacédo Basica (CEB),
vem emitindo pareceres de orientagdes as escolas acerca, acerca da implementacéo
da proposta, o primeiro foi o Parecer CNE/CEB n° 24/2004 (BRASIL, 2004a), de 15
de setembro de 2004. Tal parecer tratava de estudos visando o estabelecimento de
normas nacionais a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duracao.

O Parecer CNE/CEB n° 6/2005 (BRASIL, 2005b), aprovado em 8 de junho de
2005, faz reexame do Parecer CNE/CEB n°24/2004 (BRASIL, 2004a), aprovado em
15 de setembro de 2004. Encaminhado ao Ministério da Educacdo, o parecer foi
devolvido ao conselho, em 14 de fevereiro de 2005, para ser reanalisado,
considerando-se a ponderacdo feita pela Secretaria de Educacédo Basica/MEC, a
respeito da idade cronoldgica a matricula no Ensino Fundamental.

O Conselho Nacional de Educacdo e a Camara de Educacdo Basica, com
Resolucdo n° 3, de 3 de agosto de 2005, define normas nacionais para a ampliagao

do Ensino Fundamental para nove anos: “Art. 1° A antecipag¢ao da obrigatoriedade
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de matricula no Ensino Fundamental aos seis anos de idade implica ha ampliagdo
da duragédo do Ensino Fundamental para nove anos” (BRASIL, 2005b). A resolucéo
também esclarece, no artigo segundo a organizacdo do Ensino Fundamental de
nove anos e da Educacao Infantil, e a nomenclatura a ser adotada pelas instituicbes
de ensino, onde para a Educacao Infantil, fica estabelecido creche até trés anos e
pré escola entre quatro e cinco anos. O Ensino Fundamental de nove anos até
guatorze anos de idade fica determinado: anos iniciais na faixa etaria de seis a dez
anos e anos finais de onze a quatorze anos de idade.

Neste espaco, também citamos o Parecer n° 18, de 15 de setembro de 2005,
que traz orientacbes para a matricula das criancas de seis anos de idade, em
atendimento a Lei 11.114/05 (BRASIL, 2005a), esta anterior a Lei 11.274/06 em
guestao, esclarecendo: “Garantir as criangas que ingressam aos 6 (seis) anos no
Ensino Fundamental pelo menos 9 (nove) anos de estudo, nesta etapa da Educacéo
Basica” (BRASIL, 2006a). Dentre outros aspectos, 0 parecer complementa que a
antecipacao da escolaridade obrigatéria, com a matricula aos seis anos de idade no

Ensino Fundamental, implica em:

[...] os sistemas de ensino devem ampliar a duragc&o do Ensino Fundamental
para 9 (nove) anos, administrando a convivéncia dos planos curriculares do
Ensino Fundamental de 8 (oito) anos, para as criancas de 7 (sete) anos que
ingressarem em 2006 e as turmas ingressantes nos anos anteriores, e de 9
(nove) anos para as turmas de crian¢as de 6 anos de idade que ingressam
a partir do ano letivo de 2006 (BRASIL, 2005a).

Ainda, o Parecer CNE/CEB n° 39/2006 (BRASIL, 2006b), de 8 de agosto de
2006, esclarece situagOes relativas a matricula de criangas de seis anos no Ensino
Fundamental. E o resultado de consulta do Movimento Interférum de Educacio
Infantil do Brasil (MIEIB), no que diz respeito a algumas situacdes que vém
ocorrendo nos Estados, na matricula de criancas de seis anos no Ensino
Fundamental.

O Parecer CNE/CEB n° 41/2006 (BRASIL, 2006c), de 9 de agosto de 2006, é
resultado da consulta sobre interpretacao correta das alteracdes promovidas na Lei
N° 9.394/96 (BRASIL, 1996), pelas recentes Leis n° 11.114/2005 (BRASIL, 2005a) e
N° 11.274/2006 (BRASIL, 2006a). Como o Parecer CNE/CEB N° 45/2006 (BRASIL,
2006d), de 7 de dezembro de 2006, é referente a interpretacdo da Lei Federal N°
11.274/2006 (BRASIL, 2006a), que amplia a duracdo do Ensino Fundamental para
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nove anos, e quanto a forma de trabalhar nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Ambos os pareceres vém esclarecer a interpretacdo das leis. A partir disso,
podemos perceber o distanciamento entre a reforma da ampliacdo do Ensino
Fundamental e sua real efetivacdo no cotidiano escolar.

O Parecer CNE/CEB n° 5/2007 (BRASIL, 2007a), de 1 de fevereiro de 2007,
(reexaminado pelo Parecer CNE/CEB N° 7/2007), € resultado da consulta com base
nas Leis n° 11.114/2005 (BRASIL, 2005a) e n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006a), que
tratam do Ensino Fundamental de nove anos e da matricula obrigatoria de criancas
de seis anos no Ensino Fundamental.

O Parecer CNE/CEB N° 7/2007(BRASIL, 2007b), de 19 de abril de 2007, faz
um Reexame do Parecer CNE/CEB n° 5/2007 (BRASIL, 2007a), também visa
esclarecer ainda sobre o Ensino Fundamental de nove anos e a matricula obrigatoria
de criancas com seis anos de idade. Importante salientarmos que, até entdo, os
pareceres tem sido claro para as instituicdes, uma vez que 0 mesmo assunto tem
sido tratado em mais de dois pareceres.

O ultimo Parecer CNE/CEB n° 4/2008 (BRASIL, 2008), de 20 de fevereiro de
2008, reafirma a importancia da criacdo de um novo ensino fundamental, com
matricula obrigatéria para as criancas a partir dos seis anos completos, ou a
completar, até o inicio do ano letivo. Ressalta que o ano de 2009 o ultimo periodo
para o planejamento e organizacdo da implementacdo do ensino fundamental de
nove anos, que devera ser adotado por todos os sistemas de ensino até o ano letivo
de 2010.

Também, reitera normas do redimensionamento da educagdo infantil;
estabelece o 1° ano do ensino fundamental como parte integrante de um ciclo de
trés anos de duracdo, denominado “ciclo da infancia”. Ressaltam-se os trés anos
iniciais como um periodo voltado a alfabetizacédo e ao letramento, no qual deve ser
assegurado o desenvolvimento das diversas expressdes e o aprendizado das areas
de conhecimento.

Podemos analisar que, desde 2004, até 2008, uma série de diferentes
consultas sobre o ensino fundamental de nove anos foi encaminhada ao Conselho
Nacional de Educacdo. As manifestacbes do CNE foram precedidas por iniciativas
de diferentes entidades. Imprescindivel destacar, ao analisarmos os pareceres e a
resolucdo do CNE, que 0s mesmos ndo responderam as necessidades

administrativas e pedagogicas que a ampliacdo da duracdo do ensino fundamental
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gerou, uma vez que sao foram feitas varias solicitagdes sobre um mesmo assunto.

Para visualizarmos, os pareceres criados pelo CNE e CEB, com o objetivo de

orientar esclarecer davidas oriundas da comunidade escolar em geral, organizamos

um quadro:

Pareceres e | Aprovado Assunto
Resolucao
Parecer n°® Estabelecimento de normas nacionais para a ampliacao
24/2004 15/09/2004 | do Ensino Fundamental para nove anos de duracao.
Parecer Reexame do Parecer CNE/CEB n°24/2004, que visa o
n® 6/2005 | 8/06/2005 | estabelecimento de normas nacionais para a ampliacédo
do Ensino Fundamental para nove anos de duracao.
Resolucao Define normas nacionais para a ampliacdo do Ensino
n°® 3/2005, | 3/08/2005 | Fundamental para nove anos de duragéo.
Parecer n® Orientacdes para a matricula das criancas de seis anos
18/2005 15/09/2005 | de idade no Ensino Fundamental obrigatério, em
atendimento a Lei n® 11.114/2005, que altera os arts. 6°,
32 e 87 da Lei n°® 9.394/96.
Parecer n® Consulta sobre situacdes relativas a matricula de
39/2006 8/08/2006 | criancas de seis anos no Ensino Fundamental.

Parecer n°® Consulta sobre interpretacdo correta das alteracdes
41/2006 9/08/2006 | promovidas na Lei n° 9.394/96 pelas recentes Leis n°
11.114/2005 e n° 11.274/20086.

Parecer n°® Consulta referente a interpretacdo da Lei Federal n°
45/2006 7/12/2006 | 11.274/2006, que amplia a duracdo do Ensino

Fundamental para nove anos, e quanto a forma de
trabalhar nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Reexaminado pelo Parecer CNE/CEB n° 7/2007,
Parecer n°® consulta com base nas Leis n° 11.114/2005 e n°
5/2007 1/02/ 2007 | 11.274/2006, que tratam do Ensino Fundamental de
nove anos e da matricula obrigatéria de criancas de seis
anos no Ensino Fundamental.
Reexame do Parecer CNE/CEB n° 5/2007, que trata da
Parecer n® | 19/04/2007 | consulta com base nas Leis n°® 11.114/2005 e
712007 n°11.274/2006, que se referem ao Ensino Fundamental
de nove anos e a matricula obrigatéria de criancas de
seis anos no Ensino Fundamental.
Reafirma a importancia da criagdo de um novo ensino
fundamental; Explicita o ano de 2009 como o ultimo
Parecer n® | 20/02/2008 | periodo para o0 planejamento e organizacdo da
4/2008 implementagcdo do ensino fundamental de nove anos

gue deverd ser adotado por todos os sistemas de ensino
até o ano letivo de 2010; Também reitera normas do
redimensionamento da educacao infantil.

Quadro 6 — Organizado a partir dos pareceres e resolucdo emitidos CNE/CEB sobre o Ensino
Fundamental de nove anos.
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A partir dessa demanda de pareceres emitidos pelo CNE, inferimos que as
manifestagbes do Conselho ndao foram suficientemente esclarecedoras para os
sistemas de ensino, com relacdo a ampliacdo do ensino fundamental. Ocorre
portanto, um distanciamento entre as legislacbes e as praticas escolares. Tais
implicagbes podem ser evidenciadas pelas indagagbes e questionamentos
originados pela comunidade escolar, e, por conseguinte a entraves para a efetivacao

na integra dessa proposta.

2.3.9 Historico do programa do Ensino Fundamental de nove anos

O Ministério da Educacdo (MEC), com o objetivo de cumprir o papel
institucional e apoiar os sistemas de ensino no processo de transicao entre uma
estrutura de ensino obrigatdrio de oito anos para uma de nove anos de duracéo
promoveu, desde 2003, discussdes junto as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacéo, para subsidia-las na implementacdo do Programa Ampliacdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos.

Em 2004, a Secretaria de Educacdo Basica (SEB), o Departamento de
Politicas de Educacionais (DPE), a Coordenacdo Geral do Ensino Fundamental
(COEF), lancou o documento “Ensino Fundamental de 9 Anos — Orientacfes
Gerais”. Foram realizados, em fevereiro de 2004, sete seminarios regionais, com as
instituicdes interessadas na ampliagcdo. Esses encontros tiveram como objetivo
trazer para estudo conjunto as questbes centrais que envolveram a ampliagéo para
nove anos, considerando as criancas de seis anos de idade como novos sujeitos da
escolaridade formal obrigatoria. Os encontros tencionaram a troca de experiéncias
bem sucedidas durante o processo de ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos. Assim como, apresentar e aperfeicoar a proposta de acompanhamento e
avaliacao do Ensino Fundamental de nove anos.

Para a finalizacdo e distribuigdo do documento “Ensino Fundamental de 9
Anos — Orientacbes Gerais”, foram realizados: Encontro Nacional, Seminario
Internacional, participagdo em seminarios, féruns, encontros organizados pelas
secretarias de educacéo, levantamento no Censo (INEP) dos dados de implantag&o

do programa.
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O documento “Ensino Fundamental de 9 Anos — Orientagdes Gerais” resultou,
em grande parte, desse dialogo com os gestores presentes nos encontros. O
documento constitui um referencial para as questdes pedagodgicas e administrativas
no que se refere a inclusdo das criancas de seis anos de idade no ensino
fundamental. O documento apresenta também a fundamentacado legal pertinente e
temas como a organizacdo do tempo e do espaco escolar, trabalho coletivo,
formacdo do professor para atuar com crianca de seis anos, enfim, aspectos
significativos a construcédo de uma escola com qualidade social.

O documento destaca dados que reforcam o propdsito de ampliacdo do

Ensino Fundamental para nove anos:

Conforme recentes pesquisas, 81,7% das crian¢as de seis anos estdo na
escola, sendo que 38,9% freqlentam a Educac¢édo Infantil, 13,6% as classes
de alfabetizacdo e 29,6% ja estdo no Ensino Fundamental (IBGE, Censo
Demogréfico 2000), (BRASIL, 2004b, p.16).

Segundo exposto, a ampliacdo do Ensino Fundamental permite aumentar o
namero de criancas incluidas no sistema educacional, e 0s setores populares
deverdo ser os mais beneficiados, uma vez que as criangas de seis anos da classe
média e alta ja se encontram, majoritariamente, incorporadas ao sistema de ensino,
na pré escola, ou na primeira série do Ensino Fundamental.

Ainda, analisando o documento, visualizamos a justificativa da opc¢éao pela
faixa etaria dos seis aos quatorze, e ndo dos sete aos quinze anos para o Ensino
Fundamental de nove anos. Segue a tendéncia das familias e dos sistemas de
ensino de inserir progressivamente as criancas de seis anos na rede escolar e
enfatiza que a adogdo de um ensino obrigatério de nove anos, iniciando aos seis
anos de idade, pode contribuir para uma mudanca na estrutura e na cultura escolar.
Onde o objetivo ampliacdo do Ensino Fundamental, ou seja, a ampliagéo obrigatéria

de mais uma ano é:

[...] assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar,
maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais
ampla. E evidente que a maior aprendizagem nZo depende do aumento do
tempo de permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do
tempo. No entanto, a associacio de ambos deve contribuir
significativamente para que os educandos aprendam mais (BRASIL, 2004b,
p.17).
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Fica claro, para as instituicbes de ensino, que ndo se trata de transferir as
criancas de seis anos os conteudos e as atividades da tradicional primeira série, mas
de conceber uma nova estrutura de organizacdo dos conteudos em um Ensino
Fundamental de nove anos, considerando o aluno com seis anos de idade.

O ingresso no Ensino Fundamental obrigatério ndo pode constituir-se em
medida meramente administrativa, sendo necessario o cuidado na sequéncia do
processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas de seis anos de idade, o
conhecimento e a atengdo as caracteristicas etarias, sociais e psicologicas.

O primeiro relatério apresenta as principais acdes realizadas pela
SEB/Departamento de Politicas Educacionais (DPE) e Coordenacdo de Ensino
Fundamental (COEF), em parceira com as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacao, até julho de 2004. De forma resumida, o documento traz alguns Estados
que ja haviam implementado o Ensino Fundamental de nove anos, além de justificar

a ampliacdo do Ensino Fundamental.

A ampliacdo em mais um ano de estudo deve produzir um salto na
gualidade da educagéo: inclusdo de todas as criancas de seis anos, menor
vulnerabilidade a situacBes de risco, permanéncia na escola, sucesso no
aprendizado e aumento da escolaridade dos alunos. Os processos
educativos precisam ser adequados a faixa etaria das criancas ingressantes
para que a transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental
acontega sem rupturas traumaticas para elas (BRASIL, 2004c, p.2).

Observamos que a ampliacdo do EF para nove anos vem com o discurso de
produzir qualidade da aprendizagem das criancas. A inclusdo e a permanéncia na
escola constituem uma politica que também visa a inclusdo social, uma vez que é
inadmissivel que se tenha criancas com essa faixa estaria fora da escola, na logica
dos organismos internacionais, entre eles, a UNESCO.

Ressalta-se ainda, o compromisso que as instituicbes de ensino tém ao
receber a criangca com seis anos de idade no Ensino Fundamental, para que isso
nao ocorra de forma traumatica.

O segundo relatério expbe as principais acbOes realizadas pela
SEB/DPE/COEF em parceira com as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacéo, no periodo de agosto de 2004 até julho de 2005, onde foram realizados
encontros e debates sobre a ampliacdo. Reafirmando que a proposta requer dos

professores no exercicio da docéncia e da gestdo ndo s6 uma maior reflexado para o
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aprofundamento da tematica, como também para a criacdo de estratégias para a
implementag&o do programa.

O terceiro relatério apresenta uma analise dos questionamentos apresentados
nos dez Seminarios Regionais: Qualidade Social da Educacéo, realizados ao longo
de 2005 pela SEB/DPE/COEF. Trata de aspectos legais, implicacdes administrativas
e pedagdgicas, reflexdes sobre curriculo, e recursos financeiros envolvidos no
processo de ampliacdo do ensino fundamental. O objetivo desse relatorio € atualizar
as informacdes sobre o programa, bem como responder a duvidas e a
questionamentos dos sistemas de ensino sobre o processo de ampliagdo do ensino
fundamental para nove anos de duracéo.

Em 2006, ocorre a apresentacdo do documento Ensino Fundamental de Nove
Anos: Orientacfes para a Inclusédo da Crianca de Seis Anos de Idade no Seminario
Nacional Curriculo em Debate, realizado em duas edi¢bes, de 8 a 10 de novembro e
22 a 24 de novembro de 2006 em Brasilia. Este documento apresenta, aos sistemas
de ensino e as instituicbes escolares, informacdes, orientacdes, reflexbes e
possibilidades de trabalho que subsidiem a préatica pedagdgica nos anos iniciais do
ensino fundamental, com especial atencao as criancas de seis anos de idade.

O documento intitulado “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes para
a inclusdo da crianca de seis anos de idade” busca subsidiar professores no
exercicio da docéncia e professores no exercicio da gestdo sobre a infancia na
educacdo bésica, tendo como focos o desenvolvimento e a aprendizagem das
criangas de seis anos de idade ingressantes no ensino fundamental de nove anos,
sem perder de vista a abrangéncia da infancia de seis a dez anos de idade nessa
etapa de ensino.

Sao abordados nesse documento temas como a infancia e sua singularidade;
a infancia na escola e na vida: uma relacdo fundamental; o brincar como um modo
de ser e estar no mundo; as diversas expressodes e o desenvolvimento da crianga na
escola; as criancas de seis anos e as areas do conhecimento; letramento e
alfabetizacdo: pensando a prética pedagogica; a organizacdo do trabalho
pedagogico: alfabetizacdo e letramento como eixos organizadores; avaliacdo e
aprendizagem na escola: a pratica pedagogica como eixo da reflexdo e modalidades
organizativas do trabalho pedagdgico: uma possibilidade.

O texto sobre “A infancia e sua singularidade” tem como eixo de discussao as

dimensodes do desenvolvimento humano, a cultura e o conhecimento. Considerando,
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no decorrer do tema, pelos autores, a infancia como eixo primordial a compreensao
da nova proposta pedagogica, necessaria aos anos/séries iniciais do ensino
fundamental e, consequentemente, para a reestruturacao qualitativa dessa etapa de
ensino.

Em seguida, “A infancia na escola e na vida: uma relacdo fundamental” para
refletirmos sobre a experiéncia, vivenciada por criancas, de chegar a escola pela
primeira vez, aborda questdes como: a entrada da crianca no universo escolar,
enfatizando a infancia das criancas de seis a dez anos de idade, partindo do
pressuposto de que elas trazem muitas histérias, muitos saberes, jeitos singulares
de ser e estar no mundo, formas diversas de viver a infancia. Ainda traz alguns
guestionamentos para os educadores que atuam no Ensino Fundamental, em
especial no primeiro ano, como receber as criancas sem assustar com o rétulo de
“alunos do ensino fundamental”? De que maneira é possivel acolhé-las como
criancas que vivem a singular experiéncia da infancia? Como encanta-las com
outros saberes, considerando que algumas estédo diante de sua primeira experiéncia
escolar, e que outras ja trazem boas referéncias da educacdo infantil? S&o
questdes instigadas nessa tematica.

A proposta do EF de nove anos procura fazer uma discusséo, uma vez que a
crianca de seis anos de idade pertencia até entdo a El, que tem como eixo o brincar,
faz o chamamento para recolocar nos curriculos da educagao basica “O brincar
como um modo de ser e estar no mundo”. Assim como o brincar como uma das
prioridades de estudo nos espacos de debates pedagdgicos, nos programas de
formacéo continuada, nos tempos de planejamento; o brincar como uma expressao
legitima e Unica da infancia; o ladico como um dos principios para a pratica
pedagdgica; a brincadeira nos tempos e espacgos da escola e das salas de aula; a
brincadeira como possibilidade para conhecer mais as criancas e as infancias que
constituem os anos/séries iniciais do ensino fundamental de nove anos. O terceiro
tema “o brincar como um modo de ser e estar no mundo” traz a reflexdo dos
profissionais da docéncia a proposta do Ensino Fundamental de nove anos, como
uma oportunidade de revisdo da proposta pedagodgica e do projeto pedagodgico da
escola, destacando as criancas de seis anos que, por sua vez, vao se encontrar com
outras infancias de sete, oito, nove e dez anos de idade.

Mais adiante, com o tema “Diversas expressfes e o desenvolvimento da

crianca na escola” faz um chamamento para os profissionais da educacao, que sao
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responsaveis pelo desenvolvimento e pela aprendizagem no ensino fundamental,
traz a importancia de manter um dialogo com o ser humano, em todas as
dimensdes. Nesse sentido, a escola € convocada e deve garantir tempos e espacos
para 0 movimento, a danca, a musica, a arte, o teatro. A importancia de proporcionar
espacos onde se possa vivenciar sentir, perceber a esséncia de cada uma das
expressoes.

O quinto texto do documento traz a tematica “As criancas de seis anos e as
areas do conhecimento”, discute as areas do conhecimento e a relacdo delas entre
si em uma perspectiva de menor fragmentagédo dos saberes no cotidiano escolar. O
texto procura trazer, de forma minima, cada uma dessas areas, na perspectiva de
dialogar com o professor sobre as inUumeras possibilidades apresentadas para o
desenvolvimento curricular das criancas dos anos/séries inicias do ensino
fundamental.

Outro tema abordado de extrema relevancia no documento e no processo de
ampliacdo da duracdo do ensino obrigatério “Letramento e alfabetizacdo: pensando
a pratica pedagogica”, traz para discussdo a questdo da alfabetizacdo nos
anos/séries iniciais. Ao longo do texto, destaca alguns aspectos que devem ser
objeto de estudo dos professores: a importancia da relagdo das criangcas com o
mundo da escrita; a incoeréncia pedagdgica da exclusividade da alfabetizacédo
nesse primeiro ano/série do ensino fundamental, em detrimento das demais areas
do conhecimento; a importancia do investimento na formacéo de leitores, a criacédo
de bibliotecas e salas de leitura; e a relevancia do papel do professor como
mediador de leitura.

A tematica, também, leva ou conduz a reflexdo, como um momento adequado
para revermos concepcoes e praticas de alfabetizagcdo. Portanto € urgente garantir
que os estudantes tenham direito de aprender a ler e a escrever de maneira
contextualizada. Tanto quanto é essencial buscar assegurar a formacédo de
estudantes que |éem, escrevem, interpretam, compreendem e fazem uso social
desses saberes e, por isso mesmo, tém maiores condicbes de atuar como cidadaos
nos tempos e espacos além da escola.

Neste sentido, organizar o trabalho pedagogico da escola e da sala de aula é
tarefa individual e coletiva de professores, coordenadores, orientadores,
supervisores, equipes de apoio e diretores, sendo fundamental que se sensibilizem

com as especificidades, as potencialidades, os saberes, os limites, as possibilidades
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das criangas e adolescentes, diante do desafio de uma formacéo voltada para a
cidadania, & autonomia e a liberdade responsavel de aprender e transformar a
realidade de maneira positiva. A forma como a escola concebe as necessidades e
potencialidades de seus estudantes reflete-se, diretamente, na organizacdo do
trabalho escolar. Vale ressaltarmos que, em funcéo de cada escola estar inserida em
uma realidade com caracteristicas especificas, ndo ha um Unico modo de organizar
as escolas e as salas de aula. Mas eixos norteadores comuns sS40 necessarios.

O texto infere que, no processo da ampliacdo do ensino fundamental para
nove anos, é preciso estarmos atentos a necessidade de aspectos estruturantes da
escola que precisam ser analisados e reelaborados, como por exemplo: o projeto
pedagogico da escola assegura a flexibilizacdo dos tempos e dos espacos na logica
da diversidade, da pluralidade, da autonomia, da criatividade, dos agrupamentos e
reagrupamentos dos estudantes, com vistas a efetiva aprendizagem em todas as
dimensdes do curriculo? Como a instituicdo escolar tem pensado a alfabetizacdo e o
letramento, ao organizar e planejar tempos e espagos que assegurem
aprendizagens a formacao humana?

No item seguinte, o documento traz “A organizagéo do trabalho pedagdgico:
alfabetizacéo e letramento como eixos orientadores” com o objetivo de aprofundar o
estudo sobre essas e outras questdes que permeiam o tema, assunto relevante na
reestruturacdo do ensino fundamental. Acrescenta que a ampliacdo do Ensino
Fundamental representa uma oportunidade para rever concepcdes e praticas de
avaliacdo do ensino-aprendizagem, partindo do principio de que precisamos, na
educacao brasileira, de uma avaliacdo inclusiva. Para isso, o texto afirma que se
tornam urgentes a revisao e a mudancga de determinadas concepcdes de avaliacédo,
gue se traduzidas perpetuadas em praticas discriminatérias e redutoras das
possibilidades de aprender.

Na sequéncia, vem o tema “Avaliacdo e aprendizagem na escola: a pratica
pedagogica como eixo da reflexdo”, ressaltando a importancia de uma escola que,
para avaliar, langa mao da observacéo, do registro e da reflexdo constante do
processo de ensino-aprendizagem, porque ndo se limita a resultados finais
traduzidos em notas ou conceitos. Igualmente, enfatiza que a escola, para avaliar,
precisa elaborar outros procedimentos e instrumentos além da prova bimestral e do
exercicio de verificacdo. Revela que o ser humano — seja ele crianga, adolescente,

jovem ou adulto — € singular, na forma, na “quantidade” do aprender e em
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demonstrar suas aprendizagens. Por isso, precisa de diferentes oportunidades,
procedimentos e instrumentos para explicitar seus saberes. Acreditando que é na
perspectiva de avaliacdo que reafirmamos um movimento que procura romper com o
carater meramente classificatorio e de verificacdo dos saberes, que busca constituir
nos tempos e espacos da escola e da sala de aula uma pratica de avaliacdo ética e
democratica.

Por dltimo, “Modalidades organizativas do trabalho pedagdgico: uma
possibilidade” apresenta algumas propostas de trabalho cotidiano. Enfatiza um
chamamento, ja que nenhuma das atividades propostas tera significado se o
professor ndo se permitir assumir o legitimo lugar de mediador do processo ensino-
aprendizagem, se ndo as recriar. Ainda destacamos que as atividades apresentadas
no corpo do texto ndo foram elaboradas como modelos, mas como subsidios ao
planejamento da pratica, e que foram elaboradas, apostando na infinita capacidade
criativa dos professores de reinventar o ja pronto, o ja posto. As atividades
apresentadas no texto tém como propdsito encorajar o educador na elaboracao de
tantas outras ac6es muito mais ricas e de resultados mais eficientes a aprendizagem
dos estudantes.

O Ministério da Educacao, por meio da Secretaria de Educacéo Bésica (SEB),
da Diretoria de Concepcdes e OrientagBes Curriculares para Educacdo Basica
(DCOCEB) e da Coordenacdo-Geral do Ensino Fundamental (COEF), em 2009,
publica o documento “Passo a passo da implementacdo do ensino fundamental de
nove anos”, que tem por objetivo subsidiar gestores municipais e estaduais,
conselhos de educacéo, comunidade escolar e demais 6rgaos e instituicoes.

E um passo a passo do processo de implantacdo do ensino fundamental de
nove anos. No documento, também estdo contempladas as perguntas e respostas
mais frequentes que foram coletadas a partir de consultas feitas ao MEC.

Enfim, podemos observar que desde 2003, a SEB/DPE/COEF em parceira
com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo, vem promovendo acdes
com o objetivo de subsidiar a implementagéo do Ensino Fundamental de nove anos
nas instituicbes de ensino. Igualmente, publicacdo e distribuicbes de documentos,
totalizando seis publicacdes.

Faz-se necessario considerar que os documentos foram elaborados pela
necessidade de esclarecimentos emergidos do cotidiano escolar, bem como alguns

entraves encontrados para a implementacédo da reforma do Ensino Fundamental no
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contexto escolar. Nesse sentido, organizamos um quadro das publicacdes do MEC
que teve como objetivo dar subsidios para a implementacdo do programa nas

instituicdes escolares.

Ano Acoes

Discussodes junto as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo para
2003 | subsidia-las na implementagdo do Programa Ampliagdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos.

Secretaria de Educacdo Basica (SEB), Departamento de Politicas de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental (DPE), Coordenacdo Geral do
Ensino Fundamental (COEF), lancou o documento Ensino Fundamental
de 9 Anos — Orientacbes Gerais.

2004 | Ensino Fundamental de nove anos: 1° relatério do programa. Apresenta
as principais acoes realizadas pela SEB/DPE/ COEF em parceira com as
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao até julho de 2004.

Ensino Fundamental de nove anos: 2° relatério do programa. O relatorio
2005 | expde as principais a¢0es realizadas pela SEB/DPE/COEF em parceira com
as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo no periodo de agosto
de 2004 até julho de 2005, onde foram realizados encontros e debates
sobre a ampliacao.

Ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos: 3° relatorio do
programa. O relatério apresenta uma andlise dos questionamentos
apresentados nos dez Seminarios Regionais: Qualidade Social da
Educacao, realizados ao longo de 2005 pela SEB/DPE/COEF.

2006 | Apresentacdo do documento Ensino Fundamental de Nove Anos:
Orientacbes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos de Idade no
Seminario Nacional Curriculo em Debate, realizado em duas edi¢cfes de 8 a
10 de novembro e 22 a 24 de novembro de 2006 em Brasilia.

Publicacdo do documento: Ensino Fundamental de Nove Anos:
OrientagOes para a incluséo da Crianca de seis anos de idade. Busca
subsidiar professores no exercicio da docéncia e professores no exercicio
2007 | da gestdo sobre a infancia na educacdo basica, tendo como focos o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas de seis anos de idade
ingressantes no ensino fundamental de nove anos, mas sem perder de vista
a abrangéncia da infancia de seis a dez anos de idade nessa etapa de
ensino.

Publicacdo do documento: Ensino Fundamental de Nove Anos: Passo a
2009 | Passo do processo de implementacdo. Objetivo do documento é
subsidiar gestores municipais e estaduais, conselhos de educacao,
comunidade escolar e demais 6rgéos e instituicdes.

Quadro 7 — Historico do programa do Ensino Fundamental de nove anos. Organizado a partir
das publicac6es do MEC sobre o EF de nove anos.
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Ressaltamos que, durante as discussdes que permearam o programa do
Ensino Fundamental de nove anos, ao mesmo tempo ocorreram apresentacdes do
programa por integrantes da Coordenacdo Geral de Ensino Fundamental,
Departamento de Politicas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental em eventos
organizados pela UNDIME, CONSED, UNCME e os sistemas de ensino para
aprofundamento da discussdo. Concomitantemente, estiveram envolvidas, nesta
articulacéo, as seguintes instituicbes: Sistemas Estaduais de Educacédo; Sistemas
Municipais de Educacédo; Conselhos Estaduais de Educacéo; Conselhos Municipais
de Educacdo; Diretores de escolas; Professores do ensino fundamental;
Coordenadores pedagogicos do ensino fundamental, Demais profissionais da area
de Educacéo.

Os encontros organizados tiveram como objetivo discutir sobre as implicacées
do ingresso da crianca aos seis anos de idade no EF, assim como prover

informacgdes sobre a justificativa da proposta.



CAPITULO 1l

COTIDIANO ESCOLAR

O desafio de mergulhar no cotidiano escolar € uma tarefa um tanto
desafiadora e complexa, pois envolve compreender questdes intrinsecas nas acoes
pedagdgicas desenvolvidas pelos sujeitos atores que refazem a histéria da
educacao no cotidiano.

Ao escolher este caminho buscaremos [...] captar saberes, valores e modos
de interacao especificos a cada espac¢o tempoescolar respeitando-lhe o modo de ser
e com ele dialogando [...] (OLIVEIRA; SGARBI, 2008 p. 92).

A implantacdo da politica de ampliacdo do ensino fundamental de oito para
nove anos exigem das escolas acbes administrativas e pedagogicas. Buscando
relembrar o que ja foi exposto, onde o0 objetivo da implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos é assegurar que todas as criancas tenham um tempo
mais longo de convivio escolar com maiores oportunidades de aprendizagem. No
entanto, entendemos que a aprendizagem nao depende apenas do aumento do
tempo de permanéncia, mas da qualidade desse tempo na escola.

Para a legitimidade da politica educacional da ampliagdo do Ensino
Fundamental nas instituicbes de ensino, sdo necessarias acdes pedagodgicas,
administrativas, financeiras, materiais e de recursos humanos.

Consideramos o cotidiano escolar o espagco em que se revela a complexidade
de articulacdes da acao pedagogica, onde o curriculo e a gestdo democratica tecem
suas relacdes. Tomamos a liberdade de dizer que ndo temos a pretensao de ver e
compreender a totalidade do cotidiano escolar, mas de buscarmos didlogos com as
possiveis possibilidades que o curriculo e a gestdo democratica apresentam, com
vistas a legitimacao nesse espaco da politica de ampliacdo do Ensino Fundamental
de nove anos.

Araujo nos diz que:

E no cotidiano que a escola se revela como um espaco de confrontos de
interesses entre um sistema oficial que distribui fungdes determina modelos,
define hierarquias, e outro, o dos sujeitos — alunos e alunas, professoras e
professoras, funcionarios e funcionarias — que ndo sdo apenas agentes
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passivos diante da estrutura. Em seu fazer cotidiano, esses sujeitos por
meio de uma complexa trama de relagBes que inclui aliancas e conflitos,
transgressdes e acordos, fazem da escola um processo permanente de
construgéo social (ARAUJO, 2003, 213).

Nessa direcdo, o cotidiano escolar é o espaco onde as praticas curriculares e
a gestdo democratica é gestada pelos sujeitos. Entendemos esse espaco, coOmo um

lugar rico em experiéncias e que, muitas vezes, ndo ultrapassa os muros da escola.

3.1 O publico e o privado

Oliveira faz uma distingdo entre os dois significados, destacando:

O termo publico, que se origina do latim publicu, refere-se ao que é popular,
aos interesses coletivos, e o termo privado, por sua vez do latim privatu,
assume o sentido de negacdo em relacdo ao primeiro, e, assim, opde-se ao
gue é publico (OLIVEIRA, 2006, p.141).

No campo educacional, as origens do publico e do privado tém suas raizes
em nossa historia tem consequéncia, trazem para o presente uma dimensao que
nao podemos ignorar.

Ao voltar-se para a historia da educacdo para investigar a presenca do
publico e do privado no contexto brasileiro, verificamos que a educacdo publica
como é caracterizada hoje teve seu inicio mais especificamente nos anos 30.

Embora antes desse periodo ja existisse outras formas de educacdo publica
no Brasil, enquanto provincia de Portugal, a construcdo de um sistema publico de
ensino € conquista deste século.

Ao referir-se a conquista tardia da educacdo publica no Brasil, Vieira
acrescenta que:

A auséncia do publico revela que a presenca do privado se fez sentir
presente em nossa realidade desde nossas origens. Em nossa historia o

privado veio a articular-se organicamente com as formas de vida social que
se plasmaram numa sociedade excludente (VIEIRA, 2008, p. 48).

Havia uma educacdo voltada para as elites, e, como consequéncia,
excludente, pois 0 conhecimento era visto como um indicador das pessoas que

tinham poder.
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Para Pérez Gdémez, “O publico tem correspondéncia com as politicas
educativas defendidas por posi¢cdes social-democratas ou socialistas, enquanto que
o privado tem uma maior correspondéncia com as politicas neoliberais” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.141).

Por conseguinte, ambos os sistemas de ensino tém caracteristicas béasicas
que as distingue. Pérez Gomez faz referéncia as caracteristicas culturais e
pedagogicas. O autor elenca algumas caracteristicas basicas do sistema de ensino
publico: “Em primeiro lugar, a educagao obrigatoéria e gratuita dentro de um sistema
como instrumento da politica publica, que repetidamente é identificada com a politica
estatal que a administragdo propde” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 141).

Esta administracdo define a cultura e os valores a serem trabalhadas na
escola, assim como o curriculo, a metodologia e a estrutura de organizacdo do
tempo e do espaco escolar.

Ja no sistema privado “ndo se concebe a escolarizagdo como instrumento a
servico da politica, nem sequer da politica democratica. A escolarizacdo € um
instrumento a servico do livre intercaAmbio de uma mercadoria: a educacao, cuja
producdo e definicdo devem se submeter a livre regulacdo do mercado” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.143).

Dessa forma, a escola tem a liberdade para definir a cultura, os valores a
serem trabalhados, a metodologia, a contratacdo e a dispensa de docentes e a
estrutura de organizacao.

No sistema de ensino publico:

A exigéncia de um curriculo comum e de um Unico tipo de escola para todos
€ a garantia de que, ao menos durante esse periodo e no sistema publico
de ensino, ndo favorec¢a a discriminagéo dos individuos por razdes espdrias.
Todos os cidadéos e cidadds independente de sua origem social, etnica ou
religiosa, tem durante este periodo, em tese, iguais oportunidades de
acesso a cultura critica e ao desenvolvimento pessoal mais satisfatorio
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 142).

Em decorréncia, exige um curriculo Unico para todas as escolas, com o
discurso de que assim todos terdo oportunidades igual de acesso a conhecimentos;
e condicdes para prosseguir nos estudos, com vistas a qualificacdo para o mundo do
trabalho.

Em contraponto, os sistemas de ensino privado, [...] “gozam de plena

liberdade para definir sua prépria cultura pedagégica e seu préprio ideério
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ideoldgico, que ao se concretizar em praticas curriculares e sociais determinadas,
constituem os sinais de identidade do produto que oferecem” (PEREZ GOMEZ,
2001, p.143).

As instituicbes de ensino tém a liberdade para organizar-se nos setores
administrativos, econdmicos e pedagdégicos. A intervencao do Estado é minima, e
diz respeito ao cumprimento de regras para o livre comércio do produto, ou seja, o
conhecimento.

Entretanto, no sistema publico, a busca de igualdade, como consequéncia:

[...] se regula o sistema educativo mediante o controle das variaveis de
entrada: curriculo, escolas, docentes de modo que as escolas individuais
carecem de uma identidade prépria como centros de ensino diferenciados,
sendo concebidos como células equiparaveis de um sistema comum
fortemente centralizado (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 141).

Nesse caso, nossos questionamentos voltam-se aos sistemas de ensino
publico com uma administracdo fortemente centralizada. Um exemplo é a situacao
pela qual a educacdo do Rio Grande do Sul vem passando com o atual governo.
Com pouco espaco para discussao e decisédo, ficando sempre a mercé de uma
administracdo regional. Além da definicdo de curriculo e calendério Unico para todas
as escolas, desconsiderando as caracteristicas e peculiaridade de cada regido.

Sabemos que as diferencas entre os sistemas de ensino sao diversas, Viera

acrescenta:

[...] a escola publica é a escola do cidaddao. Ou seja, aquela que deveria
formar a todos, independente de etnia, género, confissao religiosa ou classe
social. A escola privada, por sua vez € a escola de opc¢do para onde
convergem os filhos que desejam uma educacao diferenciada para os seus.
A escola publica torna-se o espago para onde convergem que nao tem
condicdes materiais de aspirar a uma modalidade de educacdo, cujos
servicos sdo gratuitos. Assim a escola privada tende a configurar-se como o
local dos que podem pagar pelos servicos educacionais, enquanto a escola
publica abrigada os que nao podem fazé-lo (VIEIRA, 2008, p.50).

Nessa perspectiva, através das diferenciagcdes do sistema escolar, produz —se
0 publico e o privado, uma cisdo entre as classes sociais.

Outra alternativa, no que concerne a distingdes entre publico e privado, por
vezes, é evidente no que se refere aos docentes em ambos 0s sistemas. No ensino
privado: “sao profissionais contratados em funcdo de sua competéncia e de sua

afinidade com ideario e as peculiaridades que definem o produto que tal escola
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ndo sao funcionarios do sistema, nem do Estado, mas

profissionais a servigo da escola” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 144).

Em contrapartida, na escola publica, os docentes sao funcionarios publicos,

sua contratacdo € submetida pela administracao central e/ou regional.

A seguir, organizamos a sintese das caracteristicas que distinguem a escola

publica da escola mantida pela iniciativa privada.

Escola Publica

Escola Privada

A educacao obrigatoéria e gratuita dentro
de um sistema como instrumento da
politica puablica, que repetidamente é
identificada com a politica estatal que a
administracdo propde.

N&o se concebe a escolarizagdo como
instrumento a servico da politica, nem
sequer da politica democratica. A
escolarizagdo €é um instrumento a
servico do livre intercambio de uma
mercadoria.

Se regula o sistema educativo mediante
0 controle das variaveis de entrada:
curriculo, escolas, docentes.

A intervencéo do Estado é minima, e diz
respeito ao cumprimento de regras para
o livre comércio do produto, ou seja, 0
conhecimento.

A exigéncia de um curriculo comum e de
um unico tipo de escola para todos € a
garantia de que, ao menos durante esse
periodo e no sistema publico de ensino,
ndo favoreca a discriminacdo dos
individuos por razfes espurias.

Gozam de plena liberdade para definir
sua propria cultura pedagoégica e seu
préprio ideario ideologico, que ao se
concretizar em préaticas curriculares e
sociais determinadas, constituem o0s
sinais de identidade do produto que
oferecem.

E a escola do cidaddo. Ou seja, aquela
que deveria formar a  todos,
independente de etnia, género,
confissao religiosa ou classe social.

E a escola de opcdo para onde
convergem os filhos que desejam uma
educacéo diferenciada para os seus.

Torna-se 0 espago para onde
convergem que n&o tem condigcbes
materiais de aspirar a uma modalidade

Tende a configurar-se como o local dos
gque podem pagar pelos servicos
educacionais.

de educacdo, cujos servicos sao
gratuitos.
Os profissionais sé@o funcionarios | Profissionais contratados em funcéo de

publicos, sua contratacdo € submetida
pela administracdo central e/ou regional.

sua competéncia e de sua afinidade com
ideario e as peculiaridades que definem
0 produto que tal escola oferece.

Quadro 8 — Sintese das caracteristicas que distinguem a escola publica da escola mantida
pela iniciativa privada. Organizado a partir dos autores: PEREZ GOMEZ (2001) e VIEIRA (2008).
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O que podemos dizer é que sao varias as diferencas entre a educacéo
oferecida pelo publico e pelo privado, porém, consideramos oportuno ressaltar que
ambas podem apresentar servicos de excelente qualidade. Sabemos que as escolas
publicas séo rotuladas como instituicbes que nao apresentam indices de qualidade
na aprendizagem dos alunos. Como também que as escolas privadas sdo as
instituicbes que possuem mais equipamentos para auxiliar no processo de ensino
aprendizagem.

Nesse sentido, nos reportamos ao contexto desta pesquisa, o publico e o
privado, jA& que a educagdo é um servico oferecido por ambos os sistemas. No
entanto, ressaltamos que precisamos nos vigiar enquanto profissionais a servi¢co da

educacao, no que se refere aos rotulos.

3.2 Curriculo: possibilidade de rever as préaticas escolares

“[...] o curriculo se transformou no eixo em torno
do qual gravita a vida escolar e, por extenséo, até
mesmo boa parte da vida social” (VEIGA-NETO,
2004, p.52).

Partindo dessa idéia, consideramos o curriculo como eixo central para que as
mudancas sinalizadas pela politica de ampliagdo do Ensino Fundamental de nove
anos se legitimem no cotidiano escolar.

A partir da ampliacdo obrigatéria do Ensino fundamental, a educacdo e a
escola encontram-se frente a grandes desafios que colocam alunos e professores
diante de novas exigéncias. Considerando que a escola ndo permanece alienada
frente a tais exigéncias inferimos que é preciso repensar as praticas vigentes.

Diante disto, as instituicdes escolares terdo de se adequar a nova lei, e tal
adequacao provoca modificagcdes extremas na estrutura atual, especialmente no que
diz respeito ao curriculo.

Na primeira dimenséo, a reelalaboragéo curricular é imprescindivel, pois o
curriculo ndo permanece neutro, e ndo pode deixar de ressaltar a intima relagdo com
o conhecimento. “[...] quando definimos o -curriculo, estamos descrevendo a

concretizacdo das funcdes da propria escola e a forma particular de enfoca-la, num
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momento histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educacgéo
[...]” (SACRISTAN, 1998, p. 15).

Partindo dessa idéia, € necessario pensar em um curriculo que venha a
contemplar a singularidade das criancas, respeitando-lhes o tempo de
aprendizagem, suas limitagOes, seu processo de desenvolvimento integral. Tais
pressupostos sao evidenciados no terceiro Relatorio do programa de ampliagdo do

Ensino Fundamental de oito para nove anos apontando que:

Faz-se necessério elaborar uma nova proposta curricular coerente com as
especificidades ndo s6 da crianga de 6 anos, mas também das demais
criangas de 7, 8, 9 e 10 anos, que constituem o0s cinco anos iniciais do
ensino fundamental. Essa nova proposta curricular deve, também, estender-
se aos anos finais dessa etapa de ensino (BRASIL, 2006e, p. 9).

As instituicbes escolares precisam observar que a mudanca no curriculo
podera ser uma possibilidade de rever as praticas curriculares; os planejamentos; as
propostas pedagodgicas; 0s processos avaliativos; os objetivos dos diferentes
elementos que compdem a escola; impulsionando uma efetiva renovagéo
pedagogica.

Os documentos legais tém apresentado o curriculo como o principal objeto de
estudos, a ser observado na educacdo nos paises em desenvolvimento como é o
caso do Brasil, que vislumbra uma mudanca qualitativa na educacao. Desta forma, o
curriculo é visto como a esséncia do processo educacional, por onde perpassam as

idéias transformadoras, ou ndo, deste processo.

[...] construir politicas indutoras de transformacdes significativas na estrutura
da escola, na reorganizacdo dos tempos e dos espagos escolares, nas
formas de ensinar, de aprender, de avaliar, implicando a disseminagdo das
novas concepgdes de curriculo (BRASIL, 2004b, p.11).

Pois, o curriculo tem sido citado como um programa, considerado, de modo

geral, como uma organizacdo de conteudos para determino nivel da educacdo. No

7

entanto nos questionamos se esta € Unica concepg¢do de curriculo. Mas para

Sacristan:

O curriculo como processo se expressa em diversos ambitos de decisfes e
realizac@es, intimamente relacionados e interdependentes, quais sejam: a) o
ambito das decisdes politicas e administrativas: o curriculo prescrito e
regulamentado; b) o das praticas de desenvolvimento, modelos em
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materiais, guias: o curriculo planejado para professores e alunos; c) o das
praticas organizativas: o curriculo organizado no contexto de uma escola; d)
o da reelaboracdo na pratica — transformacfes no pensamento e no plano
dos professores/as, e nas tarefas escolares: o curriculo em acéo; e) o das
praticas de controle internas e externas: o curriculo avaliado (1998, p.139).

Apoiando-se nesta concepcdo, pensamos no curriculo como ponto chave
para qualquer inovacdo na educacdo. Assim como, a mudanca do pensamento de
alguns professores e suas préticas educativas, ainda ancoradas em modelos
tradicionais, que acreditam no mito da transmissao do conhecimento, o que ja ndo
pode ser aceito no atual momento histadrico.

Para tanto, é necessario a organizacdo de um curriculo leve em consideracao
a realidade e as necessidades locais, que seja democratico, flexivel, permeado de
cultura, que atenda a diversidade, respeitando as especificidades de cada aluno,
bem como o seu tempo de aprendizagem.

Entendemos que uma reforma educativa que tenha por meta real a
transformacao social poderia perpassar pela mudanca no curriculo educacional, o
qual pode ser pensando e repensado acerca da organizagdo do tempo escolar,
porque essa ampliagdo nado significa apenas um aumento de ano no Ensino
Fundamental, mas sim a possibilidade de proporcionar uma educacdo com
qualidade aos alunos.

Paralelamente, faz necessario refletimos acerca do curriculo, ndo apenas
como uma listagem de conteudos didaticos prontos para serem “consumidos”, mas
como expressao da pratica pedagdgica desenvolvida na escola, buscando uma
aproximacéao entre a realidade vivida fora, e as aprendizagens desenvolvidas dentro

do contexto escolar.

3.3 Gestdao Democratica

A gestdo democrética tem sido tema central das politicas educacionais na
atualidade. Nessa direcdo, antes de discutirmos sobre a gestdo democratica nos
espacos escolares é importante fazermos um breve histérico, delimitando nosso
olhar para a legislacdo educacional e as politicas voltadas a gestdo democratica.

Partindo dessa ideia, Sarturi diz que:
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Para compreender o presente se faz necessario conhecer o passado, para
gue o futuro ndo seja visto como um fato dado e determinado. Tampouco
podemos desconsiderar 0 passado como mais uma informacdo a ser
guardado nas gavetas positivistas, é preciso, pois conhecer o passado para
(re) interpreta-lo a luz do presente que hora vive a gestdo educacional,
considerando os caminhos percorridos pela administracdo da educacao no
Brasil, apesar de que falar deste Pais Continente é uma tarefa que exige um
olhar mais atento para as diversidades que ele apresenta (SARTURI, 2007,

p. 1).

Ao voltar nossos estudos a gestdo democrética, observamos que os debates
em torno da organizacdo da escola estdo correlacionados com a organizagdo do
espaco publico e as responsabilidades do Estado; da sociedade e dos profissionais
da educacéo.

A gestdo democréatica passou a ser reivindicada na esfera politica mais
intensamente na década de 1970, no momento histérico em que a sociedade
buscava a abertura dos espacos publicos.

Como descreve Luce e Medeiros (2006), a luta da classe trabalhadora pelo
direito dos filhos na escola publica, como as condi¢cbes precarias nas instalacées
escolares e da limitada profissionalizacdo do magistério. Em 1980, como destacam
as autoras, os professores das redes estaduais comecam a organizar sindicatos e a
conquistar planos de carreira.

Nesse espaco, também, questionam a organizacao burocratica e hierarquica
da administracao escolar que, segundo Paro:

Quando os grupos organizados da sociedade civil, em especial os
trabalhadores em educacéo, pressionaram o0s constituintes de 1988 para
inscreverem na Carta Magna o principio da gestao democratica do ensino,
eles estavam legitimamente preocupados com a necessidade de uma
escola fundada sob a égide dos preceitos democraticos que desmanchasse
a atual estrutura hierarquizada e autoritaria que inibe o exercicio de
relagbes verdadeiramente pedagodgicas, intrinsecamente opostas as
relacbes de mando e submissdo que sdo admitidas, hoje, nas escolas

(PARO, 2002, p.81).

Em 1990, marco inicial das politicas neoliberais no Brasil, inseriram uma nova
l6gica as politicas educacionais, sob o0s principios: descentralizacao,
municipalizacdo, universalizacdo e participacdo da comunidade na gestao da escola.

A gestdo democrética foi instituida pela Constituicdo Federal de 1988 e pela
LDBEN, Lei n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), ficou definida no Artigo terceiro, inciso oito:
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“‘Gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino”.

Regulamentada legalmente pela ConstituicAo Federal e pela LDBEN, os
sistemas de ensino tém o compromisso na definicAo das normas de gestédo
democratica do ensino publico, baseado no principio da participacdo dos
profissionais da educagcdo e das comunidades na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagagico.

Ao analisarmos os principios da gestdo democratica, ente eles, destacamos a
participagéo. O artigo doze (12), da LDBEN traz que os estabelecimentos de ensino,

terdo o compromisso de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica; Il - administrar seu pessoal
e seus recursos materiais e financeiros; Ill - assegurar o cumprimento dos
dias letivos e horas-aula estabelecidas; IV - velar pelo cumprimento do
plano de trabalho de cada docente; V - prover meios para a recuperagao
dos alunos de menor rendimento; VI - articular-se com as familias e a
comunidade, criando processos de integracdo da sociedade com a escola;
VII - informar os pais e responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos
alunos, bem como sobre a execucgédo de sua proposta pedagogica (BRASIL,
1996).

Destacamos esses pontos, por considera-los importantes, refletindo
diretamente na gestdo democratica da escola. Primeira, na autonomia da escola
segundo, como dever da escola em articular a familia e a comunidade, integrando-as
nas suas atividades.

Paro (2002) faz apontamentos ao inciso seis do artigo doze. Para o autor
mesmo que seja vaga a determinacdo contida, reconhece a importancia desse
aspecto, acenando para o fortalecimento da participacdo da familia e da sociedade
na gestao escola.

Serve como um suporte legal para fortalecer medidas, para que a
comunidade participe da tomada de decisdes para a escola, e para a realizacéo de
seus propositos educativos.

Segundo Paro (2006), administrar uma escola ndo se reduz a aplicacdo de
meétodos e técnicas importadas de empresas. A administracdo escolar € portadora
de uma especificidade que se diferencia da administracdo especificamente
capitalista, cujo objetivo € o lucro.

A gestdo atual passa a ter um novo conceito, mais amplo, superando o
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enfoque limitado de administragcdo, como Lick define:

A gestdo educacional corresponde a area de atuacdo responsavel por
estabelecer o direcionamento e a mobilizagdo capazes de sustentar e
dinamizar o modo de ser e de fazer dos sistemas de ensino e das escolas,
para realizar acdes conjuntas, associadas e articuladas, visando o objetivo
comum da qualidade do ensino e seus resultados (LUCK, 2006, p.25).

Partindo desse pressuposto, sem a orientacdo viabilizada pela gestdo, os
esforcos direcionados para a escola, seriam gastos, muitas vezes, sem sucesso. O
desempenho das praticas educativas implicam em acdes coletivas dos profissionais
da educacéo visando os mesmos objetivos.

Com a implementacdo do Ensino Fundamental, a instituicdo escolar passa a
enfrentar desafios em ambito organizacional, com vistas a criar formas de gestdo
que ultrapassem os modelos vigentes na histéria da educacéo, para que se alcance
0s atuais objetivos esperados.

A ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos encontra-se em fase de
adaptacao por varias instituicdes torna-se um desafio a comunidade escolar, pois
além de proporcionar as mudancgas necessarias com o ingresso da crianca com seis
anos, aumentando seu tempo de escolarizacdo, acredita-se, proporcionara um
ensino de qualidade.

Nesse sentido, destacamos a gestdo democratica como uma das
possibilidades para implementacdo da proposta de ampliacgdo do Ensino
Fundamental. Acreditamos que uma politica educacional ndo é suficiente para
impulsionar as mudancgas, mas sim a ado¢ao dos principios da gestdo democratica
no espaco escolar.

No entanto, sabemos que ha implicacbes para a adocdo da gestédo

democratica no cotidiano escolar, como Sarturi nos faz refletir:

As ponderacdes da gestdo democratica da escola publica reportam a
guestdao do compromisso da escola, onde convivem alunas, alunos, pais,
maes, funcionarios e funcionarias, onde a pratica de professores e
professoras se manifesta, e que portanto precisa assumir o seu papel junto
a sociedade como protagonista no processo de mudanca e ndo como mera
espectadora ( SARTURI, 2007, p.9).

Esta fala nos remete ao compromisso da escola, em buscar organizar acdes

conjuntas, visando a participacdo de todos para que as mudancas sinalizadas pelas
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politicas publicas se efetivem no seu cotidiano.
Tais idéias também estdo presentes em Luci e Medeiros, na qual a gestédo

democratica:

Estd associada ao estabelecimento de mecanismos institucionais e a
organizacdo de acdes que desencadeiam os processos de participacado
social: na formulacdo de politicas educacionais; na determinacdo de
objetivos e fins da educacao; no planejamento; nas tomadas de decisoes;
na definicdo sobre alocacdo de recursos e necessidades de investimento;
na execucdo das deliberacbes; nos momentos de avaliacdo. Esses
processos devem garantir e mobilizar a presenca dos diferentes atores
envolvidos nesse campo, no que se refere aos sistemas, de um modo geral,
e nas unidades de ensino — as escolas [...] (LUCI E MEDEIROS, 2006,
p.19).

Compartilhamos as ideias das autoras, sendo que um dos desafios para
efetivacdo da gestdo democrética nos espacos escolares implica, necessariamente,
na participacdo dos atores envolvidos nos espacos escolares. Bordenave (1994, p.
8) acrescenta: “‘Democracia € um estado de participagdo”, nesse sentido,
democracia e participacdo estao intrinsecamente articulados.

Frisa-se participagéo, onde todos os envolvidos no cotidiano escolar devem
participar da tomada de decisbes, os alunos, os professores, os funcionarios, os pais
e a comunidade na qual a escola esta inserida. Luci e Medeiros (2006) ressaltam,
nao basta fazer parte, o que pode ser exercido de forma passiva, mas avancar na
apropriacdo das informacfes, a plena atuacdo nas deliberacdes, das mais simples
as mais importantes.

Enfatizamos a descentralizacdo, onde as decisOes e as acdes devem ser
executadas de forma ndo hierarquizada, caso contrario, ainda estara vivenciando
processos de gestao, seguindo a mesma linha tradicional de administragao escolar,
onde eram adaptadas para a escola as teorias da administracdo geral,
fundamentada na divisao técnica do trabalho em fung¢des intelectuais, seguindo uma
hierarquia das fungoes.

Sabe-se gque a gestdo democratica encontra uma série de obstaculos para se
concretizar nos espacos escolares. Sua efetivacdo demanda o fortalecimento dos
pressupostos democraticos, a participacdo de todos os segmentos envolvidos no
processo educacional, a descentralizacdo e a transparéncia das informacdes.

A elaboragdo ou reestruturacdo da proposta pedagodgica é imprescindivel,
pois 0 Ensino Fundamental de nove anos requer uma proposta propria, Regimento

Escolar, que é o instrumento legal que formaliza e reconhece as relacbes dos
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sujeitos envolvidos no processo educativo. Contém um conjunto de normas e
definicbes de papéis, devendo ser claro, de facil entendimento para a comunidade,
traduzindo as construcdes e 0s avancos nela produzidos.

Para tanto, a elaboracéo ou reestruturacdo do PP e do Regimento Escolar é
um passo a ser dado na direcdo de democratizacdo da gestdo, considerando que
sera o componente central da organizacdo dos tempos e espagos escolares, 0
curriculo, avaliacédo e a participacado da comunidade.

A gestdo democratica, nos processos educacionais, certamente, propiciara a
descentralizagdo do poder, proporcionada pelo rompimento da hierarquia que
predomina nos espacos escolares. Buscar superar essa visao a partir do
envolvimento de todos os profissionais a servi¢co da educacéo e da comunidade.

A partir dessa concepcdo, a escola abre espacos de dialogo Sarturi
acrescenta que:

O dialogo como um pressuposto democratico ganha destaque muito
importante, pois através dele é possivel promover o intercambio necessario
entre os participantes da democracia, apontada com uma prética que pode
transformar as reacionarias, que nao permitem que os individuos se

assumam como sujeitos conscientes da sua importancia na construcdo da
sua histoéria (SARTURI, 2003 p.218).

Nessa construcdo, todos 0s membros que constituem a escola séo
desafiados a pensar suas experiéncias, a dividir seus saberes, a avaliar e refletir
sobre sua prética e participar efetivamente na organizacao da escola.

Desse modo, compartilhamos com a idéia de Sarturi quando afirma:

Sentir-se participante € o0 mesmo que sentir-se sujeito do grupo, como
alguém que tem alguma coisa a dizer, para isso a criagdo de espagos
consultivos e deliberativos, ao redor de questfes pelas quais todos se
sintam afetados e interessados, surge como alternativa para promover o
envolvimento dos participantes nas decisdes (SARTURI, 2003 p.216).

Esse envolvimento destacado pela autora € um desafio para a efetivacdo da
gestdo democratica, ou seja, criar espacos de envolvimento de todos na tomada de
decisdes. Contudo, é necessario que a escola propicie espacos no tempo escolar
para que aconteca a participagcdo de todos os profissionais e da comunidade.
Acreditamos como Paro (2006, p.17), que: “A participagdo da comunidade na escola,

como todo o processo democratico, € um caminho que se faz ao caminhar [...]".
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Sob essa concepcgdo, acreditamos que gestdo escolar com principios
democréticos € uma das possibilidades para promover as mudancas pelas quais o
sistema de ensino vem passando. Tal como a ampliagcdo obrigatoria do Ensino
Fundamental e, ainda, garantir qualidade na educacdo, visto que a gestao
democrética é um processo politico-administrativo contextualizando, através do qual
a prética social da educacao € organizada, orientada e viabilizada. Que tem como
base a participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar na tomada de
decisbes dos processos educacionais.

No entdo faz-se necessario a utilizacdo de mecanismos de participacdo de
todos os envolvidos nos processos educacionais e da comunidade, na (re)
construcdo do PP, do Regimento Escolar e do curriculo como garantia da qualidade
no processo, buscando articular experiéncias educativas e planejar atividades para

gue o EF de nove anos se legitime no cotidiano escolar.

3.4 Cultura escolar

Pretendemos discorrer acerca da cultura escolar, por compreendermos que a
dindmica estabelecida em cada espaco escolar influéncia na efetivacdo da reforma
do Ensino Fundamental.

Pérez Gémez (2001) cita a cultura escolar ressaltando que a escola, como
qualquer outra instituicdo social, desenvolve e reproduz sua cultura especifica, ou
seja, um conjunto de significados e comportamentos que a escola gera como
instituicao social.

Fazem parte desse conjunto as tradicdes, os costumes, as rotinas e as
inércias que a escola estimula e se esforca em conservar e reproduzir. Segundo 0
autor, os/as docentes e os/as estudantes, mesmo vivendo em contradicbes, acabam
reproduzindo as rotinas que geram essa cultura, e é necessario entender a escola
como um cruzamento de culturas que provocam tensdes, aberturas, restricdes e
contrastes na construcao de significados.

A escola € um espaco do qual nos recordamos, por vezes, como alunos; por
vezes, como educador, € um ambiente conhecido e, como Pérez GoOmez descreve:

“A escola, como qualquer outra instituicio social, desenvolve e reproduz sua propria
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cultura especifica” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.131).

Ao reportarmos a escola, podemos lembrar sua organizacdo, seu espaco
fisico, rotina diaria, horarios, disposicdo da sala de aula, professores e as relacdes
estabelecidas nesse lugar de convivéncia, constituindo uma cultura especifica,
estabelecendo praticas educativas e formas de organizacao.

Pérez GOémez define a cultura escolar:

[...] o conjunto de significados e comportamentos que produzem a escola
como instituicdo social. As tradigBes, 0os costumes, as rotinas, 0s rituais e
inércias que a escola estimula e se esforca em conservar e reproduzir,
condicionam claramente o tipo de vida que nela se desenvolve e reforcam a
vigéncia de valores, crencas e expectativas ligadas a vida social dos grupos
que constituem a instituicdo escolar (PEREZ GOMEZ, 2001, p.131).

A cultura instituida no cotidiano escolar vai desenvolvendo uma dinamica
dentro de um espaco que delineia padrbes de relacionamento e convivéncia social
entre os sujeitos, e que vai influenciando nas concepc¢des de aprendizagem, ao
individuo que se quer formar, e a prépria funcéo da escola.

Para Forquin (1993), a cultura escolar refere-se aos conhecimentos, saberes
gque uma comunidade define como objetos de estudos, de ensino para seus
membros, num determinado momento histérico e social. Esta ligada aos
conhecimentos trabalhados em sala de aula, selecionados, as formas de
organizacao, didatica e rotina.

Pérez Gbmez considera a cultura como “o conjunto de significados,
expectativas e comportamentos compartilhados por um determinado grupo social, o
qual facilita e ordena, limita e potencia os intercAmbios sociais, as producdes
simbdlicas e materiais e as realiza¢des individuais e coletivas dentro de um marco
espacial e temporal” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.17).

A cultura € uma construcdo social, expressa-se em significados e valores.
Nesse sentido, considerarmos a escola como uma instituicdo com cultura propria.
Sendo que, os membros da comunidade escolar, constituida por pais, professores,
funcionéarios, gestores e alunos, assim como pelas linguagens presentes no
cotidiano escolar e pela forma de organizacédo escolar, as praticas pedagdgicas vao
constituindo sua prépria cultura, o que diferencia uma instituicdo da outra.

Veiga-Neto diz que “Hoje se prefere em falar em culturas, para designar
qualquer “lugar social” onde ndo apenas se dao constantes lutas pela imposi¢cao de
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significados, valores e modos de vidas, como, também, se constituem
subjetividades” (VEIGA-NETO, 2004, p. 53).

Poderiamos tomar a liberdade de acrescentar que a cultura escolar poderia
ser analisada sob varios aspectos. Ao nos reportarmos ao cotidiano escolar,
encontramos diversas situacdes onde emerge a cultura nos espacos, tempos e
situacdes diarias, com suas caracteristicas e particularidades. Como consequéncia,
poderiamos visualizar no contexto escolar a cultura do recreio, a cultura dos
corredores, a cultura da organizacdo das salas de aula, a cultura da sala dos
professores, a cultura das aulas, entre outras situacdes em que a cultura escolar

sutilmente se manifesta.

3.4.1 As diferentes culturas que se entrecruzam no espacgo escolar

Pérez Gomez (2001) faz alusdo as diferentes culturas que se entrecruzam no
espaco escolar. Para o esclarecimento desse encontro, o autor detalha diversos
aspectos que compdem as culturas, como a cultura critica, a cultura social, a cultura
institucional, cultura experiencial e a cultura académica, que interatuam no ambiente
escolar. Esse conhecimento nos auxilia a esclarecer o conjunto de acontecimentos
gue, muitas vezes, apresenta-se imperceptivel aos nossos olhos, mas que alimenta
a cultura escolar.

Assim buscamos, citar os conceitos apresentados para cada uma das culturas
que para Pérez Gémez (2001), estdo em cruzamento no espaco escolar:

A cultura critica, alta cultura ou cultura intelectual, segundo o autor, é o
conjunto de significados e producbes que, nos diferentes ambitos do saber e do
fazer, os grupos humanos foram acumulando ao longo da historia. A cultura critica
evolui e se transforma ao longo do tempo, é diferente para os grupos.

A cultura social é o conjunto de significados e comportamentos hegemdonicos
no contexto social. A cultura social é composta por valores, normas, idéias,
instituicbes e comportamentos que dominam o0s intercAmbios humanos em
sociedades formalmente democraticas, regidas pelas leis do livre mercado e
percorridas e estruturadas pela onipresenca dos poderosos meios de comunicagao

de massa.
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A cultura institucional € entendida como o conjunto de significados e
comportamentos que a escola gera como instituicdo social. Assim, as tradi¢cdes, 0s
costumes, as rotinas, 0s rituais e as inércias que a escola estimula e se esforca em
conservar e reproduzir condiciona claramente o tipo de vida que nela se desenvolve,
reforgado vigéncia de valores.

A cultura experiencial é a configuracéo de significados e comportamentos que
os alunos e alunas elaboram de forma particular, induzido por seu contexto, em sua
vida prévia, e paralela a escola, mediante os intercambios “espontédneos” com os
meios familiares e sociais que rodeiam sua existéncia.

A cultura académica € entendida como a selecdo de contetidos destilados da
cultura publica para seu trabalho na escola, € o conjunto de significados e
comportamentos cuja aprendizagem se pretende provocar nas novas geragoes
através da instituicdo escolar. Essa cultura académica vai se concretizando desde o
curriculo, como transmissao de conteudos disciplinares selecionados externamente
a escola, desgarrados das disciplinas cientificas e culturais, organizados em pacotes
didaticos, oferecidos explicitamente de maneira prioritaria e quase exclusiva pelos
livros-didaticos, ao curriculo, como construcdo e elaboracdo compartiihada no
trabalho escolar por docentes e estudantes.

A voltarmos nosso olhar para o cotidiano das escolas, visualizamos a
identificacdo das culturas que se entrecruzam nesse espaco e acabam por nos
oferecer subsidios para refletir sobre os fenbmenos que se apresentam no cotidiano

da escola.

3.4.2 A cultura escolar: reproduzir ou transformar?

A partir de experiéncia docente, das discussbes em sala de aula,
percebemos, no cotidiano de diferentes escolas como sdo homogéneas as praticas
educativas, a organizacéo do espaco e dos tempos.

A cultura estabelecida nesse espaco vai se “engessando”, tornando-se pouco
permeavel as mudancgas elencadas pelas politicas publicas. Podemos dizer que esta
resisténcia pode se tornar um entrave para a efetivagdo das mudancas sinalizadas
pela lei Lei n® 11.274/06 (BRASIL, 2001), que altera a oferta de ensino de oito anos
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para nove. lgualmente, o Plano Nacional de Educacao, Lei n° 10.172/01 (BRASIL,
2001), de 9 de janeiro de 2001, presume a elevacao do nivel de escolarizacdo da
melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis da educacdo, bem como da
eliminacao das desigualdades sociais e regionais para 0 acesso e permanéncia e o
sucesso na educacdo publica. Estas precisam estar na pauta dos educadores, em
particular o que diz respeito a sua real implementagéo.

Isto implica na mudanca da cultura escolar, que conhecemos bem, e, com
frequéncia, os profissionais da educacdo s&o considerados resistentes as
mudancas.

Pérez Gomez diz que:

A cultura potencia tanto quanto limita, abre ao mesmo tempo que restringe o
horizonte de imaginacdo e pratica dos que a vivem. Por outro lado, a
natureza de cada cultura determina as possibilidades de criagdo e
desenvolvimento interno, de evolu¢do ou estancamento, de autonomia ou

dependéncia individual (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 17).

Nesse sentido, ao viver uma cultura no cotidiano escolar e dela participar,
pressupde que podemos produzir o que esta estabelecido ou transforma-la. O que
constatamos, usualmente, em nossas escolas, € a reproducdo de praticas, a

reproducao de modelos curriculares, entre outros.



CAPITULO IV

DIALOGO COM OS SUJEITOS

Neste capitulo, pretendemos ponderar e interpretar os dados coletados junto
as escolas e, num processo reflexivo, a partir do didlogo com os sujeitos, buscar
compreender como sao implementadas as politicas publicas nos cotidianos
estudados, considerando a ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria no Ensino

Fundamental.

4.1 Politicas publicas educacionais

4.1.1 Conceito de politica publica: na narrativa dos professores

Quando falamos em politica publica buscamos compreender as intencbes e
acOes governamentais direcionadas a determinadas areas.

Falar sobre Politica Publica, sua procedéncia e seus objetivos com relacédo a
educacdo, ndo é algo que acontece com frequéncia no cotidiano das escolas.
Quando questionados a respeito, 0os professores sentem certo desconforto, e
permanecem alguns minutos em siléncio até responder.

Passado esse desconforto inicial, os colegas colaboradores, acabam por
manifestar suas ponderacdes a partir da proposi¢cao anunciada: O que vocé entende
por politicas publicas?

Em um primeiro momento, as narrativas demonstram pontos em comum ao
falar que séo leis, normas e acdes em beneficio da sociedade, conforme relata a
professora Joana “Sao agdes voltadas para a populagado no geral, pra todos, que
favorecam a todos” (TABELA 1).

Na sequéncia, esta proposicdo também pode ser observada na fala da
professora Cristina “Eu acho que publico € tudo que tem que ser feito pelo governo.
Politica sdo as relagdes, é aquilo que o governo precisa fazer pela sociedade”
(TABELA 2).
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Essas falas nos remetem ao compromisso das acdes governamentais em

beneficio da populagdo em geral, como exemplo, a educacéo.

Entre as vozes, uma das colegas desabafa:

INES - Quando penso em politica publica o que vem na minha cabeca, é as politicas que
vém prontas que tem que ser implementadas na escola. Tem politica publica que se pode
no caso aceitar ou ndo dependendo da politica. Mas dificilmente a gente pode dizer que nao
dependo da politica. Aqui no RS a prova Brasil o sistema de avaliacdo SAEB. A questdo das
leis como da sociologia, da filosofia, sdo politica publicas (TABELA 1).

Inés realiza uma associacdo com as politicas atuais, como é o caso do
sistema de avaliacdo no RS. Revela como se sente em relacédo a essa politica e as
demais citadas como algo que, muitas vezes, vem pronto, em que a escola nao se
reconhece como participante no processo de construgcdo. E, ainda, dificilmente,
guando a escola pode dizer ndo para a implementacdo, uma vez que sao acoes
impostas pelo governo. Paralelamente, Inés comenta sobre a ado¢cdo de um modelo
para alfabetizacdo de criangas entre seis e sete anos de idade, referindo-se que, em
anos anteriores, a escola conseguiu justificar e ndo adotar. Todavia, reconhecendo
que, em 2010, devera a escola optar e implementar um dos métodos.

Politica publica para a professora:

MARCIA - E um conjunto de decisdes e ideias, leis que norteiam toda a questdo mais
burocratica da educacéo, as questdes éticas, a organizacdo do curriculo, os valores e para
que a educagdo serve. Por exemplo, a politica publica do primeiro ano (TABELA 2).

Essa professora evidéncia uma clareza quanto as politicas publicas

educacionais, como Vieira, num sentido mais pratico nos diz que:

[...] quando nos referimos a politica educacional, estamos falando de idéias
e acdes. E as politicas educacionais, nessa perspectiva, expressam a
multiplicidade e a diversidade da politica educacional em um dado momento
histérico. Dizem respeito a areas especificas de intervencéo, dai porque se
fala em politicas de educacéo infantil, educacéo basica, educacéo superior,
etc. Cada uma delas, por sua vez, pode se desdobrar em outras (VIEIRA
2007, p.55).
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De forma abrangente, as falas se fundamentam na ideia da acao
governamental na esfera publica, em beneficio da sociedade, ou pelo menos,
deveria ser.

Neste momento, cabe fazer uma intervencdo, pois € necessario considerar
que o conceito da politica publica também esta relacionado ao ponto de vista de
onde se examina. Esse movimento € percebido quando se fala em politicas de
governo, em politicas relativas a area da educacdo ou relativa a um nivel e/ou
modalidade de ensino. Questdo que se confirma quando questionamos o0s
professores sobre qual a procedéncia das politicas publicas?

Parte dos colegas expde que vém do estudo de uma necessidade, como

resume a fala da:

INES - Eu acho gue ela vem de um estudo da necessidade da escola que se chega aos
orgdos competentes MEC onde h& uma discussao e se reverte para a escola. Sai da escola
como uma necessidade, nem todas, mas eu acredito que a maioria sai da escola e chegam
aos 6rgdos competentes (TABELA 1).

Outro grupo de colegas deixa claro que as politicas publicas procedem de
Brasilia, do estado, do governo, de gabinetes, como sintetiza a professora:

MARINES - A maioria das vezes de gabinetes vém de la de cima. Muitas vezes a gente n&o
pode opinar tem que acatar as ordens. Vém de Brasilia, do governo de Estado e as vezes
nao € o que a gente espera. Por que a realidade é diferente (TABELA 1).

A voz da colega resume a ideia que temos de que as politicas publicas séo
unicamente iniciativas do estado, no entanto, Viera nos alerta sobre esse
entendimento equivocado:

[...] a (s) politica (s) se constitue (m) Unica e exclusivamente como iniciativa
(s) advinda (s) do aparelho estatal. Como se a (s) politica (s) estivesse (m)
la e nos ca. Como se ndo passasse (m) pelo crivo de pessoas de carne e
0SS0, como vocés e eu. Sabemos que ndo € assim que as coisas se

passam. Que ndo ha um fosso incomensuravel entre os formuladores e os
executores de politicas (VIEIRA, 2007, p.57).

E compreensivo pensarmos dessa maneira, pois, depende, portanto, do lugar
de onde se observam as politicas, na esfera macro ou micro. Como também da
proximidade com a questdo. Torna-se natural que os colegas pensem dessa forma,

uma vez que, na situacdo em que se encontra, em nivel de politicas publicas do
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atual governo, ndo h& participagcdo dos professores, sendo que muitas s&o
discutidas com representantes politicos e empresarios de grande porte. E bem
verdade que, muitas vezes, tendemos a considerar 0 governo como Unica instancia
de formulacao de politica.

Consideramos surpreendente o relato de vivéncias de uma colega:

MARCIA - Eu sei que as politicas publicas ndo nascem s6 de governos. Sei que o MEC tem
uma grande reflexdo em torno disso. Mas acho que as politicas publicas podem surgir
dentro da escola também, as discussfes, porque assim, antes participar de um grupo que
esta discutindo politica publica para a El, eu achava que era uma imposi¢do, que as
pessoas la em Brasilia 1& no MEC comecgavam a discutir e bum acontecia. Hoje ja eu
compreendo que sdo movimentos. Acho que vem de uma necessidade quando se percebe
gue existe um quadro deficitario se pensa sobre. Também se pensa numa forma diferente.
Acho que dessa forma é que surgem as novas ideias em relacdo as politicas publicas
(TABELA 2).

Essa professora, inserida no cotidiano de uma escola, participava da
discussédo de um movimento em prol da elaboracéo de diretrizes para a El.

Nesse contexto, a escola ndo se reduz a uma receptora da politica publica,
como fica clara na voz da coleta supracitada, mas se configura como um espaco de
inovacgao, construcdo, oferecendo dados e informacdes a formulagdo de uma politica
publica educacional. Percebemos a mudanca de opinido, pois esta professora
sentia-se participante de um movimento que, consequentemente, originaria uma

politica publica em nivel de Educac¢éo Basica.

4.1.2 Objetivos da Politica Educacional

No que se refere a educacdo, quando se questiona quais 0s objetivos das
politicas publicas, dois elementos se destacam: primeiro, melhorar a educagéo;
consequentemente, os indices. Afirmativa que esta presente na fala da professora
Inés: “Eu acredito que sempre para melhorar, se isso acontece eu nao sei, mas o
objetivo quando se discute politica € para melhorar a educacdo e os indices do
IDEB” (TABELA 1).

Afirmativa também complementada na fala da professora:
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MARINES - Eu acho que elas vém para melhorar os indices, os nimeros de analfabetos de

criancas que evadem, para melhorar a alfabetizacdo, é mais estatisticas por causa do
dinheiro que se recebe de fora para entdo melhorar os nimeros para favorecer o governo
(TABELA 1).

Passamos décadas, e 0s objetivos das politicas educacionais permanecem.
Entre eles, melhorar os indices na questdo do analfabetismo e o acesso ao EF.

Objetivo ja preconizado, segundo Plank:

Desde a década de 30, pelo menos, as autoridades vém reconhecendo que
a reducéo do analfabetismo e a garantia de acesso ao EF para todos séo
essenciais aos esforcos do Brasil para alcancar o patamar dos paises
desenvolvidos (PLANK, 2001, p. 73).

As falas das colegas encontram também respaldo no delineamento das
politicas publicas na década de 90, com o marco da Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jomtien na Tailandia. As estatisticas indicavam
a existéncia de mais de cem milhes de meninos e meninas sem acesso a escola e
novecentos milhdes de adultos analfabetos no mundo. Mais tarde, nos dias 26 e 28
de abril de 2000, a UNESCO organizou o Férum Mundial de Educacédo, em Dakar.
Transcorridos dez anos, ainda persiste o colapso da educag¢do, com um numero
elevado de analfabetos absolutos e funcionais.

Passado todo esse tempo, se voltarmos aos objetivos das politicas
educacionais atuais, 0s objetivos com relacdo a educacdo permanecem 0S mesmos,
como se evidencia na percepc¢ado das professoras inseridas no contexto escolar. A
propria politica de ampliacédo da escolarizacéo obrigatoria no EF, entre outras tantas,
busca diminuir o indice de analfabetos e dar acesso ao EF. Por qué? A crianca que
esta na escola aos seis anos de idade ndo € a menos desfavorecida, é a de classe
média alta. Grande parte dos pais da classe menos favorecida somente coloca 0s
filhos na escola quando é obrigado.

Em segundo momento, a ideologia materializada na fala da Marcia, “Acho que
muitas vezes as politicas publicas tém uma inten¢éo ideoldgica por tras, que a gente
n&o capte também” (MARCIA, TABELA 2).

Na sequéncia, também na narrativa da:

CRISTINA - Eu acho que o governo quer formar o povo com uma certa consciéncia, entéo
depende do partido politico que esté 1a, ele vai querer passar suas idéias e ideologias e
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entdo através da educacdo que eu acho que eles usam, € um mecanismo que 0 governo
acaba usando para formar as pessoas como eles querem (TABELA 2).

Sabemos que, historicamente, a educacdo serviu e ainda serve como um
aparelho ideolégico a servico do capital, ideia respaldada em autores como
FRIGOTTO (1989), que vem pesquisando e analisando os vinculos entre a
economia e educacdo, educacdo e trabalho, e educacdo e desenvolvimento
econdbmico, submerso a estas gquestdes. Percebemos a teoria do capital humano,
que segundo o autor “[...] que tem arsenal da economia neoclassica, na ideologia
positivista 0s elementos constitutivos, 0s pressupostos de seu desenvolvimento
tedrico, vem ao mesmo tempo, se constituindo numa teoria do desenvolvimento e
numa teoria da educagao (FRIGOTTO, 1989, p 15)”.

Quanto a teoria do desenvolvimento e teoria da educacédo, esse autor ainda
acrescenta:

[...] - a teoria do desenvolvimento - concebe a educacdo como produtora de
capacidade de trabalho, potenciadora de trabalho e, por extensao,
potencialista da renda, um capital (social e individual), um fator do

desenvolvimento econdmico e social. - A teoria da Educacdo - acdo
pedagodgica, e a pratica educativa escolar reduzem-se a uma questao

z

técnica, a uma tecnologia educacional cuja funcdo precipua é ajustar
requisitos educacionais a pré-requisitos de uma ocupa¢do no mercado de
trabalho de uma dada sociedade. Trata-se da perspectiva instrumentalista e
funcional da educacéo (FRIGOTTO, 1989, p.16).

A propria Constituicdo Federal, no Artigo duzentos e cinco, cita a educacao
para qualificacdo para o trabalho: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e
da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e

sua qualificacédo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

4.1.3 Educacgéo: caminho para o desenvolvimento econdmico

A educacdo é influenciada por uma série de fatores, entre eles, o que exerce
maior influencia € o capital, afirmacdo que encontra respaldo em véarias falas dos

sujeitos protagonistas dos cotidianos estudados. Entre os quais, Jana: “Tem
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interferéncia de fora, principalmente no que se refere ao capital (TABELA 1)". E
também da Joana: “Eu penso que, infelizmente, tudo esta interligado com o poder
econdbmico, no momento que alguém financia dinheiro para nos, ele indiretamente
esta nos cobrando algumas acgbes” (TABELA 1).

A educacdo € reconhecida como uma légica para desenvolvimento
econdmico da nagdo, como expde os um dos documentos que orientaram a

ampliacdo do EF para nove anos:

[...] € hora do Brasil enfrentar os desafios que a educacao com qualidade
exige, isto significa, necessariamente, compreender a educagdo como
instrumento central na construcdo de uma projeto soberano de nagéo,
baseado no desenvolvimento sustentado e na igualdade de oportunidades
dadas aos seus cidadéo (BRASIL, 2006e, p.2).

Sabemos que a influéncia do capital na educacdo € uma questao que vem
sendo discutida por varios estudiosos das politicas educacionais ao longo da historia
da educacéo. Por qué? Por estar diretamente relacionada com o desenvolvimento

econdmico nacional. Plank afirma que:

Pesquisas em varios paises tém indicado que produtores rurais com mais
escolaridade produzem mais do que aqueles que tém menos ou nenhuma
educacdo formal. A importancia da alfabetizagéo linglistica e matematica
para o desempenho da maioria dos empregos urbanos é, entretanto,
amplamente reconhecida. As pessoas detentoras de educacéo formal estdo
mais aptas para adquirir e utilizar informacdo, para negociar as
complexidades da economia urbana e para reconhecer e reagir a novas
oportunidades (PLANK, 2001, p. 12).

Tais dados mostram a relacdo direta da educagdo com o desenvolvimento
econdmico do pais, principalmente, no que diz respeito a educacdo basica. Investir
nesse nivel, para que todos os cidaddos tenham acesso ao EF e combater o

analfabetismo é o esperado pelas na¢cdes modernas.

Saber ler e escrever, ou ser incapaz de fazé-lo, introduziu uma das divisbes
mais determinantes nas sociedades modernas quanto a essa capacidade
de acesso: a que se produz entre os alfabetizados e os analfabetos. Uma
divisdo que estabelece a fronteira entre a inclusdo e a exclusdo social
(SACRISTAN, 2002, p. 61).
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Somado as palavras de Sacristan, ha um esforco internacional para assegurar
0 acesso a escolarizacdo primaria e a erradicacdo do analfabetismo. Podemos
comprovar por meio do movimento histérico de tornar o EF obrigatorio, tornar a
escolarizacao obrigatoéria a partir dos seis anos de idade, e a mais recente mudanca
com a Emenda Constitucional N° 59 de 11 de novembro de 2009. A mesma da nova
redacdo ao incisos primeiro e sétimo do artigo duzentos e oito (208), trazendo a
obrigatoriedade do ensino de quatro anos a dezessete anos, ou seja, da pré escola
até o ensino médio. A proposta visa a universalizacdo de todas as etapas da
Educacédo Basica e incluir todas as criancas e adolescentes com idade escolar que
estdo fora dos sistemas de ensino.

O BM ¢é citado nas conversas com o0s colegas, tais como 6érgaos

internacionais que interferem nas politicas publicas para a educacéao,

INES - Nas entrelinhas o BM, ndo aparece, mas quem atua na area da educacéo sabe na
questdo de melhorar os indices no Brasil para se conseguir empréstimos que se precisa.
Aqui no RS é bem claro isso sdo os acordos que séo feitos na parte governamental para
melhorar nosso indice que tanto o governo pede (TABELA 1).

A professora Cristina complementa dizendo “Eu sei do BM que influencia que
cobra desde a questdo do analfabetismo para liberar certas verbas, precisa ter uma
porcentagem de alfabetizados” (TABELA 2).

A questdo do analfabetismo é cobrada uma vez que este conhecimento esta
associado a participacdo do individuo no processo econdmico da sociedade, como
Sacristan descreve:

O conhecimento, e principalmente a legitimacdo social de sua possessao
que as instituicbes escolares proporcionam, € um meio que possibilita ou
ndo a participacdo dos individuos nos processos culturais e econdmicos da

sociedade, ou seja, que a facilita num determinado grau e numa direcdo
(2000, p. 19 - 20).

Hoje, um dos maiores organismos internacionais, influente nos rumos da
educacgéo dos paises em desenvolvimento como o Brasil, ¢ o Banco Mundial, que
atua em conjunto com o FMI (Fundo Monetério Internacional). Combater o aumento
descontrolado da pobreza € meta principal de ambos, considerando-se que tais

organismos foram criados para manter a dominacgao e a acumulacéo de capital.
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Conforme as orientagdes estabelecidas mundialmente, e que tiveram
respaldo na Conferencia Mundial de Educacéo para Todos em 1990, os esforgos
para as politicas educacionais tém como prioridade a educacdo para 0 ensino
basico. Por conseguinte, investimentos financeiros que atendam uma determinada
camada da populacdo nos paises em desenvolvimento e imprimam mecanismos que
delineiam as politicas educacionais.

Essas colocacfes nos levam a ponderacéo feita por Plank:

O Banco Mundial, em particular, assumiu um papel de lideranga, ao
encorajar seus clientes a aumentar os investimentos na qualidade e
atendimento do sistema do ensino fundamental como estratégia para
acelerar o crescimento e aumentar a equidade. Em todo o mundo
governos nacionais tem assumido o compromisso de implementar as
prescrigbes dos organismo internacionais. O governo brasileiro entre
aqueles que adotaram as prescri¢cdes dos organismos internacionais.
O governo brasileiro estava entre aqueles que adotaram os principios
enunciados na Conferéncia de 1990 (PLANK, 2001, p.13).

Logo apos, visando cumprir o acordo assumido, bem como adotar as
indeterminacdes dos organismos internacionais, o Ministério da Educacéo elaborou
o plano decenal, com objetivos bem definidos: atingir a universalizacdo do EF e a
erradicacao do analfabetismo.

Na sequéncia, a UNESCO, com o objetivo de avaliar 0s progressos
alcancados a partir da Conferéncia de Educacéo, organizou o Férum em Dakar, em
seguida, acbes como o Plano Nacional da Educacédo (PNE), foram impulsionadas.
Recentemente, em 2008, a UNESCO organizou um documento com o objetivo de
avaliar, acompanhar e monitorar o cumprimento dos objetivos do Férum Educacgéo
para Todos. O Relatorio de Monitoramento de Educacédo para Todos Brasil é
organizado pela UNESCO anualmente. Tal documento traz um relatério global dos
paises em desenvolvimento, que firmaram o acordo no Forum Mundial de Educacgéo
para Todos em 1990, abrangendo as seis metas do Marco de DAKAR. Também
analisa os progressos alcancados e 0s obstaculos a serem enfrentados para atingir
as metas Educacéao para Todos até 2015.

O Relatorio Global de 2008 traz informacfes importantes sobre o pais,
examinam-se as desigualdades educacionais, as quais evidenciam quem séo e

onde estdo os excluidos da educacao brasileira. Apresenta algumas das metas do
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Plano Nacional de Educacdo (PNE), como principal referéncia a avaliagdo e
monitoramento da educacéao brasileira.

Entre tantas outras acdes, as citadas sdo constatacdes das influéncias que
interferem nas politicas publicas educacionais e, consequentemente, direcionam as
acdes governamentais com relacdo a educacdo. E importante considerarmos que os
colegas inseridos na escola compartilham dessa mesma afirmativa.

As influéncias nacionais que interferem nas politicas publicas também sao

indicadas pelas colegas:

MARIA - Nacional a gente sabe, tem uma lei tem a LDB, tem que seguir. N6s temos o MEC
0S projetos sociais, a prépria UFSM. Esses movimentos sempre ajudam e nos influenciam.
De fora claro que o nosso préprio governo de estado esta querendo implementar um projeto
gue vem de fora de outro pais que deu certo. O governo de Minas ji fez e a governadora
que implementar no nosso sistema (TABELA 1).

A colega Maria faz referéncia a lei maior, LDBEN, como 6rgéo responsavel
pela educacédo, que influencia as politicas publicas para a educacéo. Igualmente, a
professora faz mencédo, em nivel de governo, as influéncias que vém de outros
estados.

Quanto a mesma proposic¢éao, diz:

Marinés - [...] a leda pegou um modelo que tem em Minas Gerais e quer aplicar aqui no RS.
SO que la a realidade é bem diferente daqui, entdo eu acho que vem de fora e vem de
outros Estados que ndo é como RS (TABELA 1).

Na opinido da colega, as politicas educacionais também sé&o influéncias de
propostas oriundas de outros Estados. Ela faz meng¢do a administragdo do atual
governo do Estado do RS, que pretende implementar uma proposta do Estado de
Minas Gerais. Esta narrativa d4 a dimensdo de como as escolas percebem as

influéncias nas politicas educacionais no RS.

4.1.4 Educacéao e Politica

Quando questionamos o0s sujeitos: Quem s80 0S responsaveis pela
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elaboracdo dos documentos legais que regulamentam as politicas publicas
educacionais do pais e quem participa? A voz de uma delas evoca o desejo da
participacdo de todos, assumindo parte de culpa na nao participacdo das politicas

educacionais:

INES - A idéia é de que todos participassem, mas tem uma falha muito grande, muitas vezes
nés diretores de escola e professores deixamos de participar. A idéia é de que parta da
escola e que todos participem, mas eu sei que muitas vezes isso ndao acontece, ndo é
sempre culpa do governo eu acho que também € culpa nossa, dos professores que muitas
vezes ndo tem interesse em participar. E na verdade fica como uma burocracia que esta
destinada a trabalhar com isso (TABELA 1).

Uma porcentagem das colegas faz menc¢des a 6rgdos como o MEC, as
secretarias de educagcdo que nomeia pessoas, em que 0S participantes séo

ministros, deputados e governadores, como se resume na fala da:

MARIA - Eu acredito que sejam MEC, o0s ministérios. Quem participa Ministros,
governadores. Toda a parte da educacdo porque nos temos a secretaria de educagéo, a
coordenadoria de educacao, o Ministério da Educacgdo (TABELA 1).

Outra questdo destacada na fala das colegas é o caso dos representantes
politicos, conforme Jana comenta: “Sao normalmente politicos, que na verdade sao
representacdes que estdo muito distante de nés aqui na escola” (TABELA 1).

Os legisladores, muitas vezes, nomeados por cargos politicos, representam
uma relacdo que traz consequéncias a educacdo. Entre essas, a colega Jana
destaca o fato de que, normalmente, ndo se trata de profissionais da area, mas
representantes de lideres que privilegiam metas politicas do que efetivamente
melhorar o sistema de ensino. Como consequéncia, as politicas educacionais ficam
a mercé da rotatividade dos cargos politicos, em que muitas acdes nao tém uma
continuidade.

Plank complementa, sobre fins publicos e interesses privados:

Os politicos alocam recursos financeiros e escolhem politicas educacionais
de maneira que servem as suas proprias vantagens politicas imediatas, as
quais podem ou nao coincidir com o “interesse publico” no crescimento
econdmico ou igualdade social (PLANK, 2001, p.106).

Partindo dessa idéia, € compreensivel que os colegas, quando questionados
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como as politicas publicas educacionais chegam até as escolas, compartilham do

seguinte anseio:

JOANA - Infelizmente as coisas sempre chegam de cima pra baixo. Deveriam nascer na
base, ser pesquisado na realidade, e a partir da realidade surgir os guestionamentos e a
partir dos questionamentos buscarem solugBes, mas ndo. Geralmente as coisas ja vém
(TABELA 1).

Percebemos como os profissionais da educacao sentem-se em relagdo as
politicas prontas, que precisam ser colocadas em préatica no cotidiano, de forma
imposta e hierarquica. N&o envolvidos na elaboracdo oficial das legislacoes,
constituem-se como meros executores das politicas publicas educacionais.

Uma colega descreve que as politicas educacionais chegam até as escolas,

mas ndo com essa nomenclatura,

MARIA - Chegam, mas a gente ndo vé como uma Politica Publica. A Provinha Brasil, o
ENEM, EJA. Elas chegam “via sedex”, correios, internet, reunides que séo passados para
nossos diretores e depois nos passam (TABELA 1).

Na fala de Maria, percebemos como as acdes chegam até as escolas,
embora ela, a exemplo das demais colegas, ndo as conceba como politica publica
educacional. Ao longo do dialogo, entendemos que o cotidiano da escola esta
repleto de acdes que sdo resultado de uma politica publica. A partir dos anseios da
colega, de que no cotidiano, muitas vezes, ndo ha tempo e nem espacos para refletir

sobre tais acdes. Cristina complementa as demais linguagens, dizendo:

CRISTINA - Chegam em forma de planos, de programas: Pro alfabetizagdo, Educacao
para Todos. Entdo as pessoas acham que o governo esta se preocupando, mas muitas o
governo esta fazendo porque ele é obrigado para conseguir receber o recurso que ele quer
(TABELA 2).

Na opinido da colega Cristina, o Estado delega programas para as escolas,
muitas vezes hierarquizada, com vistas a atender os interesses publicos. Todavia,
tais interesses estéo atrelados ao recebimento de verbas das agéncias de crédito.

Os recursos vém acompanhados de uma crescente interferéncia nas politicas

educacionais, sobretudo, nas propostas das reformas na educacéo.
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Entretanto uma das colegas menciona:

MARCIA - [...] depende da forma que as pessoas se relacionam com isso ela, eu acho
podem chegar de forma hierarquica como foi o primeiro ano, pra muitas escolas foi
hierarquico. SO que durante o processo de estabelecimento havia um chamado pra
discussdes, eu lembro n6s mesmos fomos na escola chamados a ir a porto alegre. Os
grupos de escolas particulares do RS se reuniram em POA, varias vezes para discutir 0
assunto. N6és ndo participamos. Por que, ndo foi possivel, mas pra nés chegou de uma
forma hierarquica entédo porque nds nao participamos. Mas pra muitos grupos chegou como
grupo fazendo parte (TABELA 2).

Acredita-se que, com relacdo a algumas politicas, a partir da vivéncia da
colega, possa haver a possibilidades de discussdo no cotidiano das escolas. No
entanto, sobre os encontros mencionados, a lei ja estava sancionada, varios estados
ja haviam iniciado o processo de implementacdo. O RS estava por implementar os
encontros, sendo que ocorriam orientacbes e troca de experiéncias acerca da
proposta.

N&o podemos deixar de ponderar que muitas politicas educacionais foram
resultados de um processo de contestacfes e lutas de movimentos que ndo estavam
envolvidos diretamente na elaboracado da legislagéo.

Quando indagados: Vocé sabe quem sdo os responsaveis pela elaboracéo
dos documentos legais que regulamentam as politicas publicas educacionais no
pais? As colegas foram unanimes em dizer que se trata do MEC.

Da mesma forma, quando questionamos sobre quem participa? Também ha
um consenso ao dizer que sao cargos de confianca, conforme abrevia a fala de
Cristina “Geralmente sdo cargos de confianga, ndo sdo pessoas concursadas, sao
as chefias do ministério” (TABELA 2).

Uma das colegas desabafa:

JANA - Mas deve ser grande parte politicos, secretarios, representacfes com interesses
politicos. Eu como professora, durante 34 anos eu nunca fui chamada para discutir uma
politica publica para as escolas estaduais de Santa Maria (TABELA 1).

Estas assertivas reforcam a relagdo entre educagdo e politica, afirmada

também por Plank:

A administracdo das escolas esta intimamente ligada ao sistema politico
mais amplo em todos os niveis. A posse de cada novo Ministro de
Educacao é acompanhada por mais de 300 nomeacgdes politicas nos niveis
mais elevados do sistema, incluindo os delegados em cada estado. Os
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dirigentes das secretarias estaduais sdo nomeados pelos governadores,
assim como 0s supervisores regionais e (até recentemente na maioria dos
estados) os diretores das escolas (PLANK, 2002, p.88).

A dependéncia do sistema educacional a representantes politicos restringe o
controle das politicas educacionais, seus fins, assim como a alocacdo de recursos
financeiros a pessoas que defendem metas e objetivos partidarios e que estdo fora
dos cotidianos das escolas. Até pouco tempo, os diretores das escolas eram
nomeados segundo o partido politico vigente na administracao.

Enquanto a educacdo estiver associada aos interesses politicos, os fins
educacionais tendem a divergir cada vez mais dos propdsitos reais. Em virtude
disso, sucessivas politicas educacionais fracassam, pois 0s objetivos reais ndo sao
efetivamente aspirados pelos representantes politicos sem conhecimento na area da
educacdo. Esse é fator relevante para que as politicas educacionais atinjam o0s

objetivos a que foram sancionadas.

4.1.5 Politica de ampliacdo obrigatéria do EF para nove anos: concepcdes dos

professores

Falar sobre a politica de ampliacdo do EF para nove anos, inicialmente,
requer relembrarmos a Lei n® 11.114/05 (BRASIL, 2005a) que altera a LDB e torna
obrigatdria a matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental.
Na sequéncia, em 6 de fevereiro de 2006, é sancionada a Lei n° 11.274 (BRASIL,
2006), estabelecendo as diretrizes e bases da educagéo nacional, e dispondo sobre
a duracdo de nove anos para o0 ensino fundamental, com matricula obrigatéria a
partir dos seis anos de idade. E também o PNE, Lei n® 10.172/01, de 9 de janeiro de
2001, cuja meta era ampliar para nove anos a duragédo do EF obrigatério, com inicio
aos seis anos de idade.

Preliminarmente, para essa legitimacdo nos cotidianos estudados, é
necessario estar na pauta dos profissionais da educacédo. Quando questionados a
respeito do conhecimento sobre as politicas publicas que orientaram a ampliacao
obrigatéria do Ensino Fundamental de oito para nove anos, de modo geral, as

colegas responderam afirmativamente, embora ndo muito conhecimento e
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argumentavam, a exemplo da Marcia: “Bem eu ndo tenho muitas informagdes nao.
Na época foi nos passado que era obrigatorio” (TABELA 2).

Outra colega relata que ndo tem muito conhecimento e alega:

CRISTINA - Eu ndo tenho muito conhecimento, € uma questao que eu ja nao estava mais
na Faculdade. Politicamente pelo que eu ouvi, eu acho que seja para ndo se investir muito
na El, para se tirar a questdo o pré e entrar com seis anos no EF que é obrigatoriedade,
para ndo tornar obrigatdria a El. Mas bem certinho néo sei as leis (TABELA 2).

Cristina menciona nao ter muito conhecimento da politica de ampliacdo
obrigatoria do EF, no entanto, faz uma relagcdo do motivo de tal proposta.

Ao percorrermos as metas estabelecidas na Educacgéo para Todos, depois
reafirmados em DAKAR, em Conferéncia onde a primeira das metas é “Ampliar e
aperfeicoar os cuidados e a educacao para a primeira infancia, especialmente no
caso das criancas mais vulneraveis e em situacdo de maior caréncia” (DAKAR,
2000), a meta do PNE, em Ampliar a oferta de educacéo infantil de forma a atender,
em cinco anos, 30% da populacdo de até trés anos de idade e 60% da populacéo de
qguatro e seis anos (ou 4 e 5 anos); até o final da década, alcancar a meta de 50%
das criancas de zero a trés anos e 80% das de quatro e cinco anos (BRASIL, 2001).
E mais viavel, com retorno mais eficaz, hoje, tornar obrigatério o ingresso da crianca
com seis anos até entdo pertencente a EI no EF, do que, efetivamente, tornar
obrigatorio o ingresso na El.

Tal questédo seria um movimento em longo prazo, que ja esta em vigor com a
aprovacado da Emenda Constitucional N° 59, de 11 de novembro de 2009, que da
nova redacao ao inciso primeiro e sétimo do artigo duzentos e oito (208), de forma a
prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a
abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da educacgdo
bésica. No que trata da obrigatoriedade a partir dos quatro anos, a nova redacgéo do
artigo duzentos e oito inciso primeiro traz: “educagdo basica obrigatoria e gratuita
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL,
2009).

Além de tornar a pré-escola obrigatoria, também se estende ao Ensino Médio,

estabelecendo que tal politica publica educacional, devera ser implementada
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progressivamente até 2016, nos termos do Plano Nacional de Educacgéo, com apoio
técnico e financeiro da Unio.

Uma das colegas expoe:

JANA - N6s temos que implementar e ndo € participativa. Elas chegam a maioria das vezes
muito impostas. Sim, ja se tinha um desejo, se discutia por que os alunos estavam entrando
muito cedo nas escolas, é pouco tempo oito anos para se trabalhar no EF. Era um desejo se
ampliar para nove anos. Mas quando se falava para passar para nove anos era com 0
objetivo de criar uma nona série ano e ndo um primeiro ano para colocar as criangas mais
cedo no EF. Um ano a mais pra se trabalhar as séries finais do EF, para que se pudesse
oferecer melhores condi¢bes de aprendizagem daquilo que era basico. E 0 que aconteceu
que inverteram, anteciparam a idade (TABELA 1).

A colega Jana da uma dimens&o de como a proposta chegou para as escolas:
como uma imposi¢ao. Sua narrativa traduz a ideia de muitos, quando o processo de
discussdo da prerrogativa legal teve inicio, a criacdo de uma nona série e ndo a
inclusao obrigatdria da crianca aos seis anos de idade no EF.

Ao buscarmos a justificativa nos documentos legais, encontramos a seguinte
justificativa:

A opcdo pela faixa etaria dos 6 aos 14 e ndo dos 7 aos 15 anos para o
Ensino Fundamental de nove anos segue a tendéncia das familias e dos
sistemas de ensino de inserir progressivamente as criangas de 6 anos na
rede escolar. A inclusdo, mediante a antecipacdo do acesso, € uma medida
contextualizada nas politicas educacionais focalizadas no Ensino
Fundamental (BRASIL, 2004b, p.17).

Isto se justifica por beneficiar os setores populares, uma vez que as criangas
com seis anos de idade da classe média e alta jA se encontram incorporadas no
sistema de ensina na El ou no EF, como afirmo anteriormente. Também buscar
universalizar o atendimento das criangcas com seis anos de idade nas instituicdes de
ensino.

Alguns colegas afirmaram o conhecimento sobre as politicas publicas que
orientaram a ampliagdo obrigatéria do EF para nove anos. Confirmam no contexto
geral das narrativas que possuem conhecimento sobre a politica de ampliacdo
obrigatoria do EF.

Ao questionarmos sobre a forma de divulgacdo da politica de ampliagdo
obrigatéria do EF para nove anos da qual as participantes tém conhecimento, é

interessante perceber as diversas formas de divulgacéo entre elas. A coordenadoria
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é citada nas vozes dos colegas professores no exercicio da gestdo dos cotidianos

estudados, como Inés sintetiza:

INES - Sim as orientacdes que vieram via documento. Secretaria estadual para a
coordenadoria e esta passa para a escola. E claro que tem um canal aberto de tirar davidas
se marca e se pode ir até a coordenadoria regional de educacéo (TABELA 1).

As demais colegas professoras no exercicio da docéncia citam varias fontes
de onde obtiveram as informacdes sobre a proposta. Entre elas, na escola, em
conversas informais com as colegas, contatos com outras escolas, por intermédio da
coordenadoria, conforme resume Marinés: “Na escola tivemos material impresso, na
internet também, procuramos ler e através da coordenadoria” (TABELA 1).

Maria, no entanto, sinaliza que obteve conhecimento pela LDBEN, e
complementa que durante esse processo estava na faculdade. Paralelamente, na

escola, ela se reunia com as colegas para estudar a prerrogativa legal:

MARIA - Pela LDB, eu néo estava aqui quando foi implementado, mas eu estava em uma
escola em Cruz Alta, alias, maravilhosa em que eu trabalhava. NGs os professores nos
reunimos fizemos um estudo da lei, toda ela. Assim eu estudei na Faculdade e também na
escola. N6s tinhamos reunibes nos estudavamos os temas direcionados 0 que precisaria
acontecer no EF, as mudancgas. Foi maravilhoso porque cada uma expds suas angustias,
suas duvidas. E claro que duvidas nos temos até hoje e no dia a dia (TABELA 1).

Entre as colegas, Maria foi a Unica que citou a LDBEN como fonte de
informacdo. Contudo, cabem alguns apontamentos, sendo necessario que 0s
profissionais da educacdo se apropriem das leis, considerando que as Politicas
traduzem as intencbes do poder publico, que s&o, consequentemente,
transformadas e materializadas através da pratica pedagogica. Igualmente, porque
ao ir até a lei como fonte, as informacdes séo veridicas acerca de uma determinada
politica educacional.

Como os cotidianos estudados pertencem a sistemas diferentes, ao
indagarmos o seguinte quesito: Em que ano foi implementada a proposta do Ensino
Fundamental de nove anos na instituicao?

A implementacdo ocorreu em anos diferentes, conforme confirmamos nas
narrativas das colegas que atuam na Escola A, como a de Maria: “Foi implementada
em 2007” (TABELA 1).
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Na Escola B, Sara resume a fala das colegas: “Foi implementado no ano de
2008 na escola o Ensino Fundamental de nove anos” (TABELA 2).

A implementacdo da proposta do EF de nove anos, em ambos os cotidianos,
sucedeu em anos diferentes. Em decorréncia, na Escola A, ha trés turmas que
sofreram alteragfes: primeiro ano, segundo ano e terceiro ano. Na Escola B, ha
apenas duas turmas: primeiro ano e segundo ano.

A Escola A pertence a rede estadual de ensino. Nessa perspectiva, todas as
escolas estaduais localizadas no municipio de Santa Maria implementaram no ano
de 2007. Porém, a Escola B é particular, com mantenedora diferente, respeitando o
prazo final que é até 2010, implementou proposta do EF de nove anos em 2008.

4.1.5.1 Reunido Pedagdgica: espaco de discusséo sobre a ampliacdo obrigatoria do
EF para nove anos

Quando dialogamos acerca de uma politica educacional que vai se consolidar
em acOes nos contextos escolares, espacos para discussdo e reflexdo sao
esperados, como € o caso da ampliacao obrigatéria do EF para nove anos. Com o
propésito de constatar sobre essa afirmativa, perguntamos aos professores, e 0s
relatos foram semelhantes aos da professora Joana: “Sim, esse espaco foi durante
as nossas reunides pedagogicas” (TABELA 1).

Vasconcellos discorre sobre importancia do espago das reunides
pedagdgicas:

O espago constante de trabalho coletivo na escola é absolutamente
fundamental para a mudanca da instituicho em termos de despertar,
qualificar como avaliar a intervengdo. Sem esse recurso fica dificil
concretizar qualquer projeto! Por reunido estamos entendendo um espaco
de trabalho (de duracdo de 2 horas) que congrega, ao menos, professores

de determinado segmento da escola, direcdo, orientacdo e supervisao
(VASCONCELLLOS, 2002, P. 83).

A reunido pedagodgica faz parte do trabalho docente. Mesmo Maria nao
atuando na escola no ano em que foi implementada a proposta do EF de anos, ela
afirma: “Eu ndo estava na escola, mas eu sei que houve discussao aqui na escola.

Até porque como era uma proposta nova, diferenciada” (TABELA 1).
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Outra colega da mesma instituicAo comenta que foram muito poucos 0s
espacos para discutir a prerrogativa legal. E compreensivel, pois, toda a mudanca
gera inseguranca, e todos os colegas gostariam de um tempo maior para estudar,
discutir e refletir sobre a proposta. Sabe-se que o prazo para a implementacédo era
até 2010. Entdo, a mantenedora da rede estadual de ensino poderia ter iniciado o
processo de discussao junto as escolas e implementado posteriormente.

E importante a escola ter o espaco coletivo, uma vez que as

Reunibes pedagodgicas podem ser momentos de partilhas de dividas, troca
de experiéncia, descoberta, sistematizacdo da propria pratica, resgate do
saber docente, estudo pesquisa, avaliacdo do trabalho, replanejamento
(VASCONCELLLOS, 2002, P. 83).

A reunido pedagdgica constitui um espaco privilegiado no cotidiano. Na
Escola B, em que apenas a colega Cristina atua na turma do segundo anos
respondeu: “Nao, mais informalmente” (TABELA 2). Tal afirmativa, justifica-se pelo
equivoco de participarem desse espaco apenas a direcdo, a coordenacdo e a
professora que iria assumir a turma do primeiro ano. No entanto, o esperado é que
ocorresse 0 momento coletivo com vistas a refletir a prerrogativa legal no cotidiano,
pois “A pratica educativa quando refletido coletivamente é a melhor fonte de
ensinamento tedrico e sobretudo de praticas mais comprometidas” (ARROYO, 1982,
p. 106).

Como mencionamos, o esperado é que todos os profissionais que atuam nos
cotidianos estudados participassem dos espacos de discussédo. Considerando que a
proposta de ampliacdo obrigatoria para nove anos requer o pensamento sobre o
conjunto dos nove anos de trabalho escolar, ndo somente a nova idade que passa a
ser integrada ao EF.

Entretanto, ndo é o0 que efetivamente aconteceu em ambos os cotidianos
estudados. Aqui, cabe considera-los separadamente, pois, na Escola A, quem
participou dos espacos de discussdo da proposta foram os professores de séries
iniciais, junto com a direcéo e coordenacao, como resume a fala da Maria: “Acho que
foram todo o professores de séries iniciais com a diregao e coordenacgao” (TABELA
1).

As reflexdes sobre a proposta do EF de nove anos na Escola A congregou

parte do segmento dos professores juntamente com a direcdo e coordenacao
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pedagdgica. E compreensivel que a reunido consiga abranger parte do grupo de
professores, uma vez que acontecem nos turnos em que atuam, jA que muitos
colegas tém dupla jornada de trabalho. No entanto, é oportuno lembrar que a
ampliacdo do EF deveria se estender as séries finais, uma vez que, possivelmente,
as mesmas atuardo nas turmas do EF de nove anos.

Na Escola B, ndo h4 um consenso sobre quem participou das discussoes,
pois duas colegas no exercicio da docéncia relatam que quem participou foi a
direcédo, coordenacao e professores. No entanto, a colega Cristina, que atualmente
atua com a turma do segundo afirma: “Eu n&o participei. Que eu me lembre de
reunido exclusivamente para esse assunto com todos. Nao tenho conhecimento”
(TABELA 2).

N&o discutimos a importancia de todos os profissionais da educacao, sejam
eles professores no exercicio da gestdo e professores no exercicio da docéncia
participar dos espacos de discussdo sobre a ampliacdo obrigatéria do EF para nove
anos. Mas que efetivamente se tenha este espaco.

Os espacos de discussdo aconteceram durante as reunides. Na Escola A,
evidencia-se que ocorreram de forma mais intensa, sendo que até algumas palestras
sobre a proposta foram organizadas para os professores, conforme relata a colega
Joana: “Nas reunides e também palestrantes. Nés tivemos uma palestrante que veio,
deu algumas diretrizes da proposta” (TABELA).

As reunides pedagodgicas sao concebidas como espaco de reflexdo coletiva e
constante sobre a prética da sala de aula e da instituicdo, onde pode ocorrer a troca
de experiéncias, a sistematizacdo da propria pratica, a pesquisa, a elaboracdo de
formas de intervencdes pessoais e/ou coletivas, e formagéo continua do professor
(VASCONCELLOS, 2002).

Sob essa perspectiva, consideramos as reunides imprescindiveis, pois elas
configuram-se como espacos para discussdes, estudos, trocas de experiéncias,
busca em conjunto dos mesmos objetivos. Concretizam também um espaco rico
para sanar davidas e minimizar o impacto de qualquer mudancga, fazendo com que
uma proposta efetivamente suceda na pratica.

Os espacos de discussédo aconteceram de forma assincrona. Na Escola A, o
inicio da implementacédo foi em 2007; as reunides sobre a proposta do EF de nove
anos aconteceram no final de 2006 e inicio de 2007, de acordo com as narrativas
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das colegas. Na escola B, o inicio do processo de implementagéo foi no ano de
2008, entéo as reunides aconteceram final de 2007 e inicio de 2008.

4.1.5.2 Falta de Subsidios e Informacdes para implementacédo do EF de nove anos

A Secretaria da Educacdo do RS possui trinta coordenadorias regionais, sob
coordenacao direta do governo do Estado. Cada coordenadoria € responséavel pelas
politicas relacionadas as suas regides, tendo como atribuicbes coordenar, orientar e
supervisionar escolas, oferecendo suporte administrativo e pedagdgico para a
viabilizacdo das politicas da secretaria.

A CRE 8, localizada no municipio de SM, representa a secretaria da
Educacdo em varios municipios, entre eles 0 municipio de SM.

De acordo com os documentos legais que orientaram a ampliacdo obrigatéria
do EF de nove anos, a Secretaria Estadual ou Municipal de Educacédo era
responsabilidade dar subsidios para a organizacdo do novo Ensino Fundamental
com nove anos de duracado e, consequentemente, da proposta pedagdgica.

Nesse contexto, promover junto as escolas debates aprofundados sobre a
proposta, formacao de professores, condi¢cdes de infraestrutura, sobre os recursos
didatico-pedagdgicos apropriados ao atendimento, e o essencial: a organizacdo dos
tempos e espacos escolares e tratamento.

Para a construcdo do plano de Implementacdo do Ensino Fundamental de
Nove Anos seguindo o respectivo 6rgdo normativo, as Secretarias de Educacao e os
Conselhos de Educacao precisam se articular.

No plano de implementacéo do EF de nove anos, € imprescindivel conter:

Estudo da demanda de matriculas no ensino fundamental; planejamento da
guantidade de turmas no ensino fundamental, estudos e medidas
necessarias ao redimensionamento da educacéo infantil, de forma a néo
prejudicar a oferta e a qualidade e preservando sua identidade pedagdgica;
redimensionamento do espaco fisico; reorganizacdo do quadro de
professores, quando necessario; formacao inicial e continuada de
professores e demais profissionais da educacéo; adequacao e aquisicdo de
mobilidrio e equipamentos; adequacdo e aquisicdo de material didatico-
pedagégico; garantia de transporte e merenda escolar; e organizacao
administrativa necessdria para as escolas e a secretaria de educacao;
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processos de avaliacdo, especialmente para o ciclo da infancia (trés
primeiros anos) (BRASIL, 2009, p.11).

O documento faz referéncia as orientacbes normativas e pedagogicas para a
construcdo do referido plano. Encontrados nos Pareceres n® 06/2005 e 04/2008 e
nos documentos do MEC referentes ao programa de implantagdo do ensino
fundamental de nove anos, bem como as fun¢cbes de cada segmento, entre elas,
conforme citado, 0 que compete a Secretarias de Educacéo via oitava CRE .

Submersos a tais informacgdes, buscamos, a partir do dialogo com os sujeitos,
saber se os cotidianos estudados receberam informacdes sobre o EF de nove anos
e, nesse caso, de qual 6érgdo competente. Surpreende o desabafo de alguns colegas

que trabalham na Escola A, quando dizem:

INES - Sim. Nos tivemos grandes dificuldades porque quando nés buscavamos informacdes
de como deveria ser o primeiro ano do EF de nove anos as informacdes ndo eram claras,
nem o proprio pessoal especializado da parte pedagdgica da coordenadoria sabia orientar.
Inclusive, a professora que trabalhou com o primeiro ano, aqui na escola, € que buscou por
conta propria informacdes sobre o primeiro ano. Até foi bem dificil de uma hora pra outra,
eu entrando na direcdo muita coisa para organizar e mais isso ainda (TABELA 1).

N&o sendo diferentes na escola B, as narrativas sao similares, confirmado no
relato de Amanda: “Orientacbes ainda estdo sendo recebidas, mas pouco
esclarecedoras” (TABELA 2).

Amanda revela ainda que a escola, hoje, busca o esclarecimento de davidas,
em especial, a data de corte para o ingresso no EF de nove anos, as quais ndo sao
sanadas. As escolas esperam do 0Orgdo competente orientagcbes antes e,
consequentemente, durante o processo.

As duas colegas citadas séo professoras no exercicio da gestdo, atuam como
diretoras em ambas as escolas e sdo um vinculo entre a escola e a oitava CRE.
Justifica-se na fala das colegas no exercicio da docéncia as informacgdes
inicialmente foi passada pelas diretoras, como Joana descreve: “Acredito que a
direcdo e supervisdo devem ter recebido sim, porque elas passaram para noés”
(TABELA 1).

Em ambos os cotidianos, o 6rgdo competente para orienta-las, foi a oitava
CRE. A Escola B é patrticular, mas optou por seguir as normativas da Rede Estadual

de Ensino.
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Nesse sentido, buscamos compreender, a partir das falas das colegas como
se deu o inicio do processo de implementacdo do EF de nove anos, e percebemos,
preliminarmente, que aconteceu de forma imprecisa.

As informacdes sobre a proposta no EF para os professores, inicialmente,
veio por meio dos colegas no exercicio da gestdo. Posteriormente, foram
organizadas algumas palestras aos professores.

As narrativas comprovam, esse fato. Quando perguntamos como as escolas

receberem as orientacdes, afirmam:

JANA - Algumas discussfGes que a coordenadoria organizou uns dois encontros a respeito
do EF de nove anos. Entdo a coordenadoria fez algumas discussdes do que seria a
proposta, como iriamos trabalhar no EF de nove anos. O material impresso sobre o
programa nao veio para todas as escolas, a nossa escola inclusive nao recebeu. NOs
tivemos que conseguir com outras. NOs tivemos que correr atras e buscar (TABELA 1).

Organizar dois encontros sobre uma proposta de tal dimenséo, acreditamos,
ser insuficiente, pois sdo necessarios debates aprofundados, ndo de forma
superficial sobre a prerrogativa legal, além de ser necessario promover a formacao
dos professores. Um dos compromissos da oitava CRE era distribuir para as escolas
0 material impresso sobre as orientacdes do programa. Segundo a colega, a escola
nao as recebeu e precisou pedir a outras instituicoes.

Na Escola B, o inicio do processo de implementacdo também ocorreu de

maneira confusa, como relata a colega:

MARCIA - Alguns telefonemas, e sinceramente nem coordenadoria sabia orientar, pois
muitas vezes, passaram informacgdes que néo tinha validade posteriormente. Por exemplo:
Questionavamos a coordenadoria a data de corte para o ingresso no EF de nove anos, a
primeira informacdo era que a crianga precisa ter seis anos completos no inicio do ano
letivo. Antes de 2008, final de 2007, em novembro organizamos uma reunido com os pais e
afirmamos que a crianca precisa ter seis anos completos em marco e o objetivo do primeiro
ano é buscar ampliar a infancia e possibilitar a passagem mais tranquila da El para o EF, um
momento mais feliz pra viver essa viver essa mudancga, sem rupturas. No entanto, em marcgo
ligamos para a coordenadoria e também para outras escolas. A diretora da escola obteve
outra informacgéo. Confirmada, num segundo momento também pela coordenadoria de que a
escola publica teria que atender a exigéncia de seis anos completos no inicio do ano letivo.
Mas, que a escola particular ela tinha autonomia para tomar as suas préprias decisdes. 1sso
ndo estava vinculada a outras escolas particulares cada escola podia ter uma forma de
atuacdo (TABELA 2).

Marcia revela que as informacdes sobre a ampliacdo obrigatéria do EF
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ocorreram de forma confusa. Percebemos informacgdes equivocadas, como exemplo,
a de que a escola tinha autonomia para tomar as proprias decisdes. No entanto, a
autonomia dada a escola precisa estar em consonancia com a legislacdo em vigor.
Pois, quanto a idade para o ingresso, estd bem claro e ndo se admite outra
interpretacdo na Lei N° 11.114 (BRASIL, 2005a), em 16 de maio de 2005 que traz
matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino
fundamental.

Mais tarde, no inicio do ano seguinte, em 6 de fevereiro de 2006, é
sancionada a Lei n°® 11.274 (BRASIL, 2006), que altera a redacao dos Artigos 29, 30,
32 e 87 da Lei 9.394 (BRASIL, 1996), de 20 de dezembro de 1996, e estabelece as
diretrizes e bases da educacédo nacional, dispondo sobre a duracdo de nove anos
para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos seis anos de
idade.

Quanto a data de corte, mais especificamente a data de ingresso das criancas
no Ensino Fundamental, é a partir dos seis anos de idade completos, ou a completar
até o inicio do ano letivo, conforme as orientacdes legais e normas estabelecidas
pelo CNE que podem ser encontradas nos Pareceres: CNE/CEB n° 6/2005;
CNE/CEB n° 18/2005; CNE/CEB n° 7/2007 e CNE/CEB n° 4/2008.

Tais orientacbes estdo bem claras, ndo havendo possibilidade duvidas,
guanto a idade para ingressar no EF de nove anos. Uma vez que as orientacdes
aplicam-se também as escolas criadas e mantidas pela iniciativa privada, que sao
livres para organizar o Ensino Fundamental, mas com obediéncia as normas fixadas
pelo sistema de ensino a que pertencem.

Importante inferirmos que a autonomia atribuida aos sistemas de ensino,
incluindo as escolas mantidas pela iniciativa privada, ndo pode ser confundida com
soberania, e descumprimento da Lei, seja a Constituicdo Federal a LDBEN, com as
alteracdes inseridas pelas leis Lei N° 11.114 (BRASIL, 2005a) e Lei n° 11.274
(BRASIL, 2006) ou as normas estabelecidas pelo CNE.

Reafirmamos que a escola precisa buscar legitimar a lei, mas precisa de
subsidios para tal. De modo geral, podemos afirmar que faltaram mais subsidios
sobre a proposta do EF de nove anos para os cotidianos estudados. Os encontros,
guando aconteceram, foram insuficientes para esclarecer davidas e orientar as
escolas para o processo de implementacdo, sendo que as mesmas ainda

permaneceram com davidas e com informacdes equivocadas sobre a proposta.
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4.2 Cotidiano Escolar

Cotidiano é polissémico e complexo, e ndo pode
ser reduzido a uma visdo simplificada da
materialidade fisica de uma realidade ultima. O
cotidiano € movimento, € construcdo social e
histéria da agdo humana (PEREZ, 2003, p.117).

Partindo do cotidiano da escola, inferimos que, quando falamos em Politicas
Publicas destinadas para a educacdo, nos referimos as inten¢des oriundas das
diversas esferas do Poder Publico, sejam da Unido, dos Estados e Municipios. Estas
intencdes tornam-se, em acdes através dos seus agentes educativos no cotidiano

escolar, uma vez que,

O cotidiano escolar indica que um processo coletivo pode dar a margem a
diferentes procedimentos individuais, marcado pela singularidade das
experienciais, que também fazem com que procedimentos individuais
semelhantes configuram processos coletivos distintos (ESTEBAN, 2003, p.
201).

Ao dialogar com os sujeitos agentes desse cenario, entendemos o cotidiano
escolar como um espaco legitimador das politicas educacionais. Diante disso,
buscamos compreender como se deu a dindmica de implementacdo da politica
educacional da ampliacdo obrigatéria do EF para nove anos nos cotidianos

estudados.

4.2.1 Organizacgao e planejamento escolar

Uma questdo essencial para implementacdo do EF de nove anos nos
cotidianos escolares é a organizacao e o planejamento do trabalho pedagogico.

Nessa perspectiva, requer acdes dos profissionais da educacao para
reorganizar a estrutura, os ambientes, 0S espagos, 0S tempos, 0S materiais, 0S
conteudos, a metodologia, 0s objetivos, o planejamento e a avaliacdo.

Nesse contexto, buscamos saber quais foram as mudancas efetivas nos

cotidianos estudados, quanto ao aspecto administrativo, fisico e pedagogico.
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4.2.1.1 Aspecto administrativo

Com relacdo ao aspecto administrativo, na Escola A, se deu de forma mais
intensa. Com a implementacgéao da proposta do EF de nove anos, a escola perdeu a
El, como comprovam as falas da Joana: “No ambito administrativo, até eu acho

estranho, porque tiraram a EI” (TABELA 1); e da Inés:

INES - No aspecto geral da administragéo n6s ndo temos mais a El. Entdo pra mim isso em
parte é negativo, por que eu tinha uma sala para a El manha e tarde e ainda com demanda.
Com a implementacdo do EF de nove anos eu ndo teria mais a El que passa para o
municipio (TABELA 1).

Tanto para a escola como para a comunidade, essa mudancga, provocou um
certo desconforto, uma vez que havia duas turmas da El e com demanda de alunos.
A partir da implementacao, a escola passou a néo ter a El e a incluir a crianca aos
seis anos de idade no EF.

Paralelo a essa questdo, a professora também coloca sua preocupacédo: que
a perda com as turmas da El possam ser dar posteriormente também com as do EF.
Segundo ela, o Estado passa entdo a assumir somente o Ensino Médio (EM).

No aspecto administrativo, também ocorre o assunto relativo ao professor.
Que professor iria assumir o primeiro ano? Essa questdo aparece em ambas as
escolas. Na Escola A, uma professora que trabalhava com as séries iniciais assumiu
o desafio. Ao dialogar com as professoras, percebemos um sentimento de respeito e
admiracdo muito grande pela professora que aceitou o desafiou, assumindo a
primeira turma do EF de nove anos na escola.

Na Escola B, as mudancas no ambito administrativo incidiram na questdo da
sala, do mobiliario, da turma e também da professora como podemos observar pelas

narrativas das colegas:

CRISTINA - Administrativo é a questdo que se ficou com duas turmas, 22 série e 2° ano,
antes se teve as turmas 1° série e 1° anos. Entdo, vai se mantendo essas duas turmas néo
podem se acabar com as séries até os alunos as concluirem (TABELA 2).
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Cristina ressalta essa questédo, pois requer da direcdo acdes como contratar
mais professores para atuarem em ambas as modalidades, no EF de oito anos e no
EF de nove anos.

Para a colega:

MARCIA - No administrativo tiveram também, por que a direcdo teve que pensar de que
forma e como lidar com a ampliacdo de mais uma turma. Precisava-se de mais uma sala,
mais materiais, precisava-se adaptar o mobiliario, cortar, arrumar. Precisava pensar em
adotar livro ou ndo. Tiveram varias questdes: do tempo, da rotina e das atividades (TABELA
2).

As acdes citadas pela colega séo responsabilidade do docente que atua como
gestor. A escola passa a enfrentar desafios em ambito organizacional para o alcance
dos atuais objetivos, que se referem a implementacdo do EF de nove anos nos
cotidianos. Nesse interim, a gestdo educacional passa a ocupar um papel

determinante na instituicdo escolar, como Lick comenta:

A gestdo educacional corresponde a &rea de atuagdo responsavel por
estabelecer o direcionamento e a mobilizacdo capazes de sustentar e
dinamizar o modo de ser e de fazer dos sistemas de ensino e das escolas,
para realizar a¢des conjuntas, associadas e articuladas, visando o objetivo
comum da qualidade do ensino e seus resultados (LUCK, 2006, p.25).

Partindo-se deste pressuposto, a orientacdo viabilizada pela gestdo, os
esforcos direcionados para a implementacdo do EF de nove anos, seriam gastos,
muitas vezes, sem sucesso. No entanto, tais esforgos implicam em agdes coletivas
dos profissionais da educacao visando os mesmos objetivos. Cabe-nos ressaltar
que, na Escola B, algumas das acdes anteriormente citadas ficam somente sob a
responsabilidade do professor gestor. Podemos inferir que por se tratar de uma
escola particular, as formas de participagdo de todos os envolvidos no processo

educativo sdo mais limitadas.

4.2.1.2 Aspecto Fisico

Uma questéo considerada de extrema importancia para a implementacdo do
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EF de nove anos é reorganizacdo da estrutura fisica nos cotidianos estudados. A
inclusdo da crianca de seis anos de idade no EF, requer um espaco proprio, com
mobiliarios e equipamentos adequados a essa faixa etaria.

Indagamos as professores se ocorreram mudancas no aspecto fisico para
inclusdo da crianga aos seis anos no EF. Na Escola A, a mudanga ocorreu somente
no primeiro ano da implementacdo da proposta, ja que no ano posterior outra

professora assumiu a turma. Como explica a professora:

JANA - A parte fisica tentamos cortar as pernas de umas cadeiras e adaptar. Organizamos a
sala na época com mesas redondas, para ndo perder a forma de trabalhar em grupo. Mas
também foi s6 esse ano, e com essa professora dessa forma (TABELA 1).

Outro elemento citado foi que houve o aumento de mais uma turma, sendo
gue a escola tinha apenas uma sala disponivel para a El e que poderia ser utilizada

pela turma do primeiro ano. Entretanto, segundo a:

INES - Essa sala eu ndo poderia usar para a turma do primeiro ano por que eu teria duas
turmas no turno da tarde, mas é complicado uma turma fica com a sala que foi da pré escola
e outra fica com a sala de primeira série. Ainda temos que lidar com a questao é pré ou é
primeiro ano do EF. Ent&o ja comecou por ai (TABELA 1).

A partir da fala da colega, percebemos as dificuldades relativas ao espaco,
duas turmas e apenas uma sala que poderia atender as caracteristicas das criancas.
No inicio da implementacao, havia uma turma apenas, permitindo a professora poder
explora-la e adapta-la. Atualmente, no terceiro ano de implementacédo, as criancas
estdo em salas de aulas tradicionais do EF.

Justificativa que constatamos na fala da Maria: “No espaco fisico nao houve
uma adequacao de estrutura para receber os alunos do primeiro ano. Nés ainda
estamos muito em cima de nomenclaturas”.

Maria, ainda, ressalta sobre a nomenclatura, expondo gque nessa questao a
escola ainda ndo conseguiu evoluir, pois se inclui a crianga aos seis anos de idade
em uma sala tradicional de primeira série, mudando apenas a terminologia. No
entanto, mudar somente a terminologia e seguir o ritmo normal de primeira série é
um erro grave, € como pular uma etapa, uma vez que o aluno incluindo no EF de

nove anos tem seis anos de idade, que até entdo fazia parte da El. E importante



119

enfatizar a reflexdo que os documentos legais que orientaram a ampliacdo do EF
para nove anos alegam que o primeiro ano do EF de nove anos néo deve pode vir
em detrimento da EI.

Percebeu-se na Escola A, as mudancas no espaco fisico efetivamente
aconteceram somente no ano em que foi implementada a proposta do EF de nove
anos. Nos anos posteriores, a mudanga n&o aconteceu, as criangas com seis anos
de idade frequentam salas de aula ndo apropriadas a faixa correspondente.

Na Escola B, conforme relatos apresentados pelos professores ocorreram

mudancas no aspecto fisico, como pode ser abreviada pela fala da:

MARCIA - Organizagio da sala, uma sala ampla, que as mesas e as cadeiras ndo fossem
altas. Entdo agente colou eles sentados eles ficavam t&o mau, por que era tudo tdo grande.
Entdo cortamos as mesas e as cadeiras, adequamos porque nés nao condicbes de estar
trocando de mesas. Era a sala mais ampla, era melhor sala que tinhamos, a mais arejada.
Os brinquedos, espacos para fantasias, momentos de brincadeiras, o lanche o cuidado com
material (TABELA 2).

Destacamos que a escola buscou, dentro das limitages financeiras, adaptar
o mobiliario, antes e ap0s o ingresso da criangca com seis anos no EF. Apesar de
acOes simples, possivelmente, tornaram o ambiente adequado para a nova idade

que integra o EF.

4.2.1.3 Aspecto Pedagdgico

Ao percorrermos os documentos legais que orientaram a implementagéo do
EF de nove anos, encontramos a dimensao pedagdgica como uma das tematicas
mais discutidas e problematizadas. Tais discussdes sao conduzidas pela importancia
adquirida a legitimacao, ou néo, da politica de ampliacdo obrigatéria do EF.

Com o proposito de investigarmos se ocorreram mudancas na dimensao
pedagogica nos cotidianos estudados, perguntamos aos professores a esse
respeito. Os relatos demonstram algumas preocupac¢des com relacdo as mudancas

sinalizadas, mas que ndo acontecem na pratica como relata:
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JOANA - No pedagdgico a principio a idéia seria boa da crianga ingressar mais cedo no EF.
SO que, eu acho que, essa questdao de nomenclatura, sabe até as pessoas assimilarem
bem, demora um pouco. E ainda o primeiro ano esta muito confundido com a primeira série.
Os professores de primeira série parece seguiram seu ritmo normal no primeiro ano, e isso €
um erro muito grave. A proposta a principio ndo era essa, € uma transformacéo. E eu nédo
acredito que a gente tenha conseguido. Ainda ha muita confusdo, os professores exigindo
que as criangas leiam no primeiro ano. A gente sabe que ndo € pré-requisito. Entdo ha toda
uma cobranga por parte do professores do segundo ano em cima dos professores do
primeiro ano pra que isso aconteca. Eles precisam de momentos livres de conversas, de
brincadeiras das dramatizacdes espontaneas, é importante. Eu acredito que isso ndo esteja
sendo respeitado (TABELA 1).

A narrativa revela o entendimento que muitas colegas tém com relagdo ao
primeiro do EF de nove anos. Expde que percebe apenas uma mudanca de
nomenclatura. Como atua na turma do primeiro ano, a professora considera um erro
pensar e agir de tal forma. Também acrescenta que ocorre uma cobranca por parte
dos professores do segundo ano, com relacdo a alfabetizacdo das criancas no
primeiro ano, revelando-se pressionada quanto a isso.

No entanto, a colega Joana sabe que ndo € pré-requisito seus alunos sairem
do primeiro ano alfabetizados, visto que também precisam desenvolver as demais
linguagens. Como professora, argumenta que ndo esta sendo respeitado, e que as
mudancas deveriam acontecer, mas que na pratica ndo sucederam. A partir de sua
efetivacdo, essa mudanca poderia ser possivel, entretanto, ousamos dizer a partir da
presente narrativa, a falta da coeréncia entre o que se diz e o que efetivamente faz,
pois “Tao importante quanto o ensino dos conteudos € a minha coeréncia na classe.
A coeréncia entre o que eu digo, o que escrevo e o que fago” (FREIRE, 1996, p.
103).

Quanto a questdo de mudar somente a nomenclatura e manter as atividades
como primeira série, 0os documentos legais que orientaram a mudanca do EF de oito

para nove anos alertam:

No entanto, ndo se trata de transferir para as criancas de seis anos 0s
contelidos e atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma
nova estrutura de organizacao dos conteidos em um Ensino Fundamental
de nove anos, considerando o perfil de seus alunos (BRASIL, 2004b, p.17).

Uma questdo central para reflexdo € considerar quem € a crianca de seis
anos de idade, pois a ampliacdo obrigatéria do EF para nove anos nao deve

constituir-se apenas em uma medida administrativa, transferindo contetdos que
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antes eram da primeira série para o primeiro ano. E preciso respeitar as
caracteristicas préprias das crian¢as que até entdo faziam parte da EI.

Entretanto, ocorre uma contradicdo na fala da professora que atua no primeiro
ano, ao dizer da cobranca por parte da professora que atua no segundo, como

observado na fala da:

MARIA - No pedagdgico o professor de pré-escola, antes fazia um trabalho mais ludico.
Agora eles se sentem no compromisso de alfabetizar. Eu acho que estd acontecido um
equivoco por que eu sou professora do segundo ano e ndo cobro que eles saia
alfabetizados, 0 que eu quero outros requisitos. O que é requisito pra mim para vir para o
segundo ano, que eles tenham contato com material concreto, por que eles vém fazendo
continha, mas eles nao sabem o que € o numero quatro. Eu procuro trabalhar muito com
jogos, cangoes, rimas (TABELA 1).

Esta narrativa da a dimenséo da falta de didlogo entre as professoras. Para
Freire: “Viver a abertura respeitosa aos outros e, quando em vez, de acordo com o
momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexao
critica deveria fazer parte da aventura docente” (FREIRE, 1996, p.136).

Outra questao com relacdo a dimensao pedagdgica € a preocupacdo de como
o docente que atua no primeiro ano do EF de nove anos percebe a crianga, e
também como a perda da escola das turmas da El trouxe algumas consequéncias

para escola, como a colega:

INES - Em termos pedagdgicos a questdo de discutir como estava sendo trabalhado o
primeiro ano, até mesmo a questdo de outros professores como veriam as criancas do
primeiro ano seriam alfabetizadas no primeiro ano ou no segundo ano, eles vao ter espacos
como tinham no pré de brinquedos, do lidico. Essas criangas, agora, vieram sem nogao
nenhuma de escola a professora iniciou todo o processo, pois néo tiveram conhecimentos
anteriores de escola, como a questdo do recorte, de como pegar o lapis. Entdo mexeu com
tudo, com toda a escola mesma. Eu também fiquei bem sentida com a questédo da El ndo
estar mais com o estado e vai acontecer assim com EF ja se sabe que é uma questédo de
politica publica que o EF passe para o municipio e o estado ficaria somente com o ensino
médio (TABELA 1).

Esta fala demonstra as inquietacdes que ainda persistem com relagdo ao
primeiro ano do EF. Na opinido da professora Inés, com a extincdo das turmas de El
na escola, decorre um sentimento de perda para escola e para a comunidade, as
criangas que ingressam no EF ndo tém as habilidades que sdo adquiridas na El, ja

gue ingressam no EF sem té-la vivenciado.
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Sabemos que o ingresso da crianga aos seis anos de idade desestruturou 0s
cotidianos, mexeu na estrutura escolar, até entéo instituida, e causou desconforto,
angustias e davidas. No discurso, as mudancas séo sinalizadas, mas na pratica a
Escola A ndo conseguiu avancar muito, como constatamos através das narrativas
das colegas que atuam nesse cotidiano estudado. Entdo, a mudancga, sinGnimo que
deveria compor o exercicio da docéncia, torna-se um empecilho de acdo na
efetividade cotidiana.

Inversamente ocorreu na Escola B, como pode ser resumida pela fala da

colega:

MARCIA — No pedagogico, aconteceram varias mudancgas, porque a gente ndo queria
transformar o pré no primeiro ano, mas também néo queria transformar a primeira séria em
primeiro ano. N&o queria somente trocar a nomenclatura. Entdo o que a gente fez,
conversavamos: O que vai ser o primeiro ano? A professora do primeiro ano perguntava: o
que vai ser o primeiro ano? Ai tu tem certeza? Sera que eu vou conseguir. NOs diziamos: o
principal objetivo é fazer essa passagem. Entdo a gente vai ter que ter sensibilidade, nesse
momento, para encontrar uma forma de entender essa passagem (TABELA 2).

Pensar na crianca de seis anos para a organizacdo dos tempos e espaco é
fundamental, uma vez que até entdo esta pertencia a El. E preciso ter um olhar

sensivel, pois:

Nossa experiéncia na escola mostra-nos que a crianca de seis anos
encontra-se no espaco de interse¢cdo da educacdo infantil com o ensino
fundamental. Sendo assim, o planejamento de ensino deve prever aquelas
diferencas e também atividades que alternem movimentos, tempos e
espacos (BRASIL, 2007c, p.87).

Consideramos imprescindivel (re) organizar o tempo e o espaco escolar, para
gue estes ndo sejam os mesmos até entdo organizados no EF. Pensar em um
mediador entre a El e o EF é fundamental para que nao haja rupturas, mas que haja
continuidade dos processos de aprendizagem. A Escola A buscou promover

mudancas nesse sentido:

MARCIA - O que uma crianca da El se sente quando vai EF: ruptura no recreio, muita
escrita, a maioria das criangas da primeira séria reclama de dor na mé&o, nos dedinhos.
Quais sao as reclamacdes: recreio curto, muito tempo sentadas, dispersdo e até processo
de travar para aprender. Entdo nos vamos ter que lidar com isso de que forma, vamos fazer
um mediador, se no EF existe um recreio de dez ou quinze minutos e na El ele tem duas
horas por dia, incluindo pétio, brincadeiras, socializagéo e exploracdo de diversos materiais.
Entdo vamos fazer um mediador uma hora e quinze minutos. Entdo, assim que eles
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cheguem a sala de aula que existam momentos para brincar, uma roda, com mais espacos,
com brinquedos, com mais brinquedos que a primeira série € com um pouco menos que o
pré tem, um mediador. Que eles brinquem, explorem, que tenham momento de uma
atividade dirigida ndo precisa ser mais que isso. Mas, uma atividade mais aprofundada que
no pré. E para isso, para implementar o primeiro tinha que ser uma professora que tivesse
vivido com eles no pré. No nosso entendimento, por qué? Por que ela saberia, ela tinha
vivido no processo anterior, quem melhor que ela pra aprofundar um pouquinho mais ndo
passar do limite e também néo ficar aquém (TABELA 2).

Interessante, o relato da Marcia revela a concepcdo que a escola tem com
relacdo ao primeiro ano do EF de nove anos. Segundo ela, nas questdes que
envolvem o fazer pedagdgico ocorreram mudancas significativas, a exemplo dos
conteudos. A professora que iria assumir a turma foi escolhida com muito cuidado,
0S jogos e brinquedos, a organizacdo dos espacos e do tempo escolar, visando
atender as necessidades da nova idade que passa a integrar o EF.

A escola, além de repensar os tempos e 0s espacos educativos, 0s materiais
didaticos, o mobiliario e os equipamentos, buscou atender as criangcas com a nova
faixa etaria no EF.

O ponto de partida foi pensar qual o objetivo do primeiro ano, que é
proporcionar a passagem da El para o EF de forma tranquila, sem rupturas, e dar
continuidade a vivéncias e experiéncias anteriores das crian¢cas que ingressam no
EF.

Estas mudancas ndo se estenderam para as demais turmas; inicialmente, nao
foram pensados no conjunto dos nove anos de trabalho escolar, mas somente no
primeiro ano, na turma que passa a ser incluida no EF.

Nas narrativas anteriores, essa questdo pode ser evidenciada, pois nao faz
menc¢ao aos demais anos, somente ao primeiro ano, como a colega que atua no

segundo ano descreve:

CRISTINA - No pedagdgico se reviu os planos de estudo, foi feito algumas adaptacfes. Eu
particularmente achei que o segundo ano era de uma forma, com a conversa que eu tive
com a coordenadora se pensava em cima do plano de estudo. Mas no decorrer do
desenvolvimento, eu estou mudando bastante. Eu acho que ano que vem, precisa ser
repensando o terceiro ano, ndo sO colocar segunda série, terceiro ano, por que eu estou
entrando muito em conteddos da segunda série, com o segundo ano. Entdo contetdos que
estavam previstos para a segunda série eu estou trabalho no segundo ano. Entdo ano que
vem vai ser preciso puxar alguns conteddos da terceira série. Vai precisar ser feita uma
reforma bem grande nos planos de estudo [...] (TABELA 2).
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Implantar o Ensino Fundamental de nove anos requer repensa-lo no seu
conjunto. Ha a necessidade de refletir os saberes, tempos, espagos também nos
demais anos que integram o EF de nove anos, ndo somente o primeiro ano. Esta
reflexdo deve perpassar os cotidianos escolares, caso contrario, nas demais turmas,
ocorre mera troca de nomenclatura.

E importante observarmos que a crianca que vem do primeiro ano para o
segundo ano é diferente da crianca que entrava para a primeira série do EF de oito.
N&o se copila conteudos da primeira série para o segundo ano. A colega Cristina
descreve como deve ser trabalhado no segundo ano; e como a mesma efetivamente
vem trabalhando. Ela ainda acrescenta que € preciso ja ocorrer o0 movimento de
reflexdo e construcao para o proximo ano.

Embora a Escola B tenha apresentado varias mudancas no ambito
pedagdgico, com mudancas significativas no cotidiano, ocorreram limites no primeiro

ano do trabalho escolar; ndo se estendendo para os demais anos do EF.

4.2.2 Organizagao do Ensino Fundamental de nove anos

De acordo com os documentos legais, a nova organizacdo do Ensino
Fundamental deverd incluir dois elementos basicos e fundamentais: 0os nove anos de
trabalho escolar e a nova idade que integra este ensino. Ambos necessitam ser
objeto de reflexdes.

4.2.2.1 Reformulacdo e organizacdo do Projeto Pedagodgico (PP) e Regimento
Escolar

O EF com ampliacdo obrigatéria para nove anos de duracdo € um novo EF,
exige necessariamente a elaboracdo do PP, assim como a reformulacdo do
Regimento Escolar. Entendemos que “Mudar a pratica pedagdgica implica alterar
concepgdes enraizadas e, sobretudo, enfrentar a “roda viva” ja existente
(VASCONCELLOS, 2002, p. 15).
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Sabemos que ndo € um movimento facil, mas € importante que tanto o PP
como Regimento escolar possam ser (re) construido (s) por aqueles que
efetivamente desejam que as mudancas sinalizadas pelo EF de nove anos
acontecam nos cotidianos.

Buscamos entdo saber se efetivamente foram elaborados ou reestruturados o

PP e o0 Regimento Escolar nos cotidianos investigados, uma vez que

E praticamente impossivel mudar a pratica de sala de aula sem vincula-la a
uma proposta conjunta da escola, a uma leitura da realidade, a filosofia
educacional, as concepcdes de pessoa, sociedade, curriculo, planejamento,
disciplina, a um leque de ac¢fes e intervencdes e interagbes (Vasconcellos,
2002, p.15).

De maneira geral, os professores entrevistados responderam que tanto a PP
guanto o Regimento Escolar foram organizados e reformulados.

Na Escola A, a professora Joana afirma o seguinte: “Ambos foram
reformulados com a questao do EF de nove anos, até porque foi uma exigéncia da
nossa secretaria” (TABELA 1).

Ao analisar a narrativa da Joana, inferimos que o Regimento escolar tenha
sido reformulado devido a exigéncia da Secretaria da Educacdo, no entanto,
consideramos que o PP constitui-se em um documento que estd em constante
transformacéo.

Acreditamos que a ampliacdo obrigatéria do EF para nove anos de duracdo
impulsionou a (re) elaboracdo do PP e Regimento Escolar nos cotidianos, pois a

concretizacado de ambos € processual

Ndo se esgota na elaboracdo de um texto, ou na realizacdo de uma
atividade. Vivencia a dialética instituido-instituinte. Pauta-se no exercicio
critico, na avaliagdo permanente, na articulacdo constante entre acao-
reflexdo-acdo. Est4, portanto, sempre sendo (re) construido (Vasconcellos,
2002, p.15).

Esta ponderac&o nos remete a narrativa da colega Inés: “Sim. Foi organizado
0 Regimento do EF de nove anos e nossa PP foi discutida em 2000 em 2003 se teve
uma pequena alteracdo, e ndo se mudou mais. Entdo, desde 2007, comegamos a
dar uma boa alterada no PP da escola” (TABELA 1).
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Na Escola B, os colegas também foram unanimes com a Escola A, ao falar da
elaboracao ou reestruturacdo da proposta pedagdgica e do Regimento Escola. Entre

as colegas, uma professora afirma que:

CRISTINA — Organizamos e reestruturamos. SO que na pratica muitas vezes a gente vé que
nao deu certo. Mas nao € que nao deu certo, o que foi pensado se foi além. Eu acho que foi
uma coisa boa, deu para se avancar (TABELA 2).

Percebe-se na professora Cristina que algumas acdes que foram planejadas,
nao se concretizaram na pratica. Porém, revela o lado positivo, no cotidiano da
escola foi possivel ir além do que estava proposto nos documentos reelaborados.
Em sua opinido, “foi uma coisa boa”.

O PP segundo Vasconcellos:

Pode ser entendido como a sistematizacdo, nunca definitiva, de um
processo de planejamento participativo, que se aperfeicoa e se objetivo na
caminhada, que define claramente o tipo de agcdo educativa que se quer
realizar, a partir de um posicionamento quanto a sua intencionalidade e de
uma leitura da realidade (VASCONCELLOS, 2002, p.17).

O Regimento Escolar é o instrumento legal que formaliza e reconhece as
relacbes dos sujeitos envolvidos no processo educativo e contém um conjunto de
normas e definicdes de papéis.

Tanto o PP quanto o Regimento Escolar sdo documentos que estdo em
constante (re) construgdo, uma vez que é entendido como uma sistematizagédo
nunca definitiva, sempre articulada a realidade educacional e as intencdes da agéo
educativa.

Quanto a participacdo na (re) construcdo de ambos os documentos, precisa
ser:

Coletivo, democratico. Embora conte — e até tenha como base — com a
participagdo individual, vai muito além dela, na medida em que implica o
envolvimento efetivo dos varios membros que compfe a instituicdo a

instituicdo, bem como da comunidade educativa (VASCONCELLOS, 2002,
p.18).

Apesar dos esforcos de buscar o envolvimento efetivo dos varios membros

que compdem a escola, por vezes, € frequente a falta de participacdo nos
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cotidianos, uma vez que constatamos por meio das narrativas que nem todos o0s
professores participaram do processo de (re) elaboragcdo do PP e do Regimento
Escolar.

Entre os membros que participaram do processo na Escola A, foram citados
pelas colegas, a coordenacédo, os professores de séries inicias e o professor que
assumiria a turma do primeiro ano.

Na (re) elaboracdo do PP, a participacdo aconteceu de forma mais intensa,

como destaca a colega:

INES — Participaram os professores, funcionarios pais e alunos, na verdade toda a
comunidade escolar. Foram questionarios para casa, trabalhos com os professores e os
alunos com questdes especificas para se montar o PP, em 2008 e 2009 ele ndo esta
acabado (TABELA 1).

Tal experiéncia demonstra a participacdo de todos 0s membros da
comunidade escolar na construcdo identitaria da escola. A participacdo € um direito,
no sentido de fazer parte, € um dever no sentido de sair de uma situacdo de
comodismo, de delegacdo para o outro. Pela participacdo, os membros que
constituem a comunidade escolar passam a assumir a condi¢cao de sujeito e nao de
objeto (VASCONCELLOS, 2002).

O processo participativo, do mesmo modo, acontece na Escola A, conforme

relata:

MARCIA - A coordenacdo, a direcéo e os professores. Todo o grupo se desafiou. Os alunos
vivenciaram 0 processo, serviram muito para a gente sentir 0 que da certo para a nossa
realidade e o que ndo da. E quem nos disse isso foram 0s nossos alunos. Tem coisas que
captamos com a pratica, 0os proprios pais. E um conjunto de sujeitos educativos que fizeram
parte desse processo (TABELA 2).

A (re) elaboracao participativa do PP e do Regimento Escolar “¢ uma
oportunidade impar de todos os envolvidos no processo educativo definir em
conjunto a escola que deseja construir e definir passos a serem dados para diminuir
a distancia entre as acoes e 0s objetivos almejados” (VASCONCELLOS, 2002).

Diante disso, é importante ressaltar que € necessaria a participagdo dos
profissionais da educacao, sendo que a tarefa de definir objetivos e estratégias de

acao fundamentada no papel da escola € coletiva; requerendo a participacdo de
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todos para garantir mudancas qualitativas no ensino. Acreditamos que os cotidianos
ainda tém ainda um longo caminho a percorrer, buscando meios a participacéo
efetiva de todos os membros da comunidade escolar, mas compreendemos ser um
processo.

Na sequéncia do didlogo, perguntamos aos colegas: O que foi reformulado?
Com maior énfase, as colegas entrevistadas na Escola A relataram que foi
reformulada a parte da organizacdo do EF, a nomenclatura e os conteudos para
cada nivel.

Entretanto, Joana comenta: “A questdo de nomenclaturas, as normas que
exigem da gente no papel. Se isso vai chegar acontecer na realidade vamos ver.
Mas no papel a coisa esta mais ou menos” (TABELA 1).

Embora realizadas as alteracbes e as mudancas, € perceptivel na fala da
colega que sao exigéncias da Secretaria Estadual de Educacéo. E espera que as
mudancas se efetivem também na pratica, saiam dos documentos legais da escola,
para se tornarem agoes.

Para tanto, consideramos, como ponto de partida, o desejo de mudanca, de
aperfeicoamento de querer algo melhor. O que importa, pois, é a acdo. A acao € um
elemento fundamental, definidora dos sujeitos e das instituicbes. O que transforma a
realidade sdo as acbes (VASCONCELLOS, 2002).

Partindo das consideracfes citadas, um dos condicionamentos para as
mudancas estd na acdo do professor. E através delas que as transformacées
sinalizadas no PP e no Regimento Escolar se concretizam no cotidiano escolar, ou
nao.

Sobre 0 mesmo quesito, na Escola B, foram reformulados os conteudos de
cada faixa etéria, avaliagdo e metodologia. A participacdo dos colegas no exercicio
da docéncia foi mais ativa nos planos de estudo, como comenta Cristina “Foi
reformulado o PP, Regimento e Plano de Estudo. NOs trabalhamos mais nos Planos
de estudo, mas também participamos das discussdes da reformulacdo do PP e
Regimento escolar” (TABELA 2).

Vasconcellos (2002) ao referir-se acerca do plano de estudo, diz que esse
pode ser chamado também de projeto de ensino-aprendizagem, plano de ensino,
plano de curso ou plano de estudos. O autor acrescenta que o projeto de ensino-
aprendizagem “[...] € uma sintese que o educador faz dos apelos da realidade, das
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expectativas sociais, de seus compromissos e objetivos, das condi¢des concretas de
trabalho” (2002, p. 147).

A (re) elaboracdo do plano de estudos constitui-se em um momento
importante, pois sdo definidos os objetivos, os conteudos, a avaliacdo, de acordo
com as necessidades localizadas no grupo.

Quanto a organizacéo e (re) formulacédo dos conteudos, parte que as colegas

se empenharam mais, a colega Marcia explica como 0 grupo pensou:

MARCIA - A ideia era que de ano a ano, os conteudos fossem sendo estruturados. Por
exemplo, quando o primeiro ano vai para o segundo, se organiza do segundo porque ja se
sabe o0 que se alcancou. Foi pensado pelo grupo. (TABELA 2).

A organizacdo e (re) elaboracdo dos contetdos para cada faixa etaria, a

metodologia e a avaliacdo, sado considerados de extrema importancia, uma vez que:

Todo processo de educacdo escolar, por ser intencional e sistematico,
implica a elaboracao e realizagéo (incluindo ai a avaliagdo) de um programa
de experiéncias pedagodgicas a serem vivenciadas na sala de aula e na
escola (VASCONCELLOS, 2002, p. 133).

Nessa perspectiva, percebe-se que de modo geral os cotidianos estudados

cumpriram com as determinac¢@es legais, quanto a organizacdo do EF de nove anos.

4.2.2.2 Curriculo

A implementacgao do EF de nove anos no cotidiano escolar reflete diretamente
na organizagdo do curriculo, uma vez que o curriculo € compreendido para além de
uma listagem de conteudos que precisam ser trabalhados em determinados niveis
da educacéo.

A atividade de planejar o curriculo refere-se ao processo de dar-lhe forma e
de adequa-lo as peculiaridade dos niveis escolares. Desde as explicitacdes
de finalidades até a prética, € preciso planejar as atribuicdes e as atividades

com uma certa ordem, para que haja continuidade entre as intencoes e
acles (SACRISTAN, p. 197, 1998).
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O curriculo é um instrumento indispensavel para compreender a pratica
pedagdgica, € 0 ponto em que se entrecruzam 0S componentes e as decisdes
muitas e diversas, tanto pedagdgica, politica, administrativa, de controle do sistema
escolar, como também de inovacdo pedagodgica. Além de ser um ponto central de
referencia para a melhoria de qualidade de ensino (SACRISTAN, 1998).

Por conseguinte, consideramos que “[...] toda a pratica pedagogica gravita em
torno o curriculo” (SACRISTAN, 2000, p. 26), entdo, questionamos as colegas: quais
as mudancas realizadas no curriculo escolar a partir da ampliacdo da
obrigatoriedade?

Segundo elas, na Escola A, as mudancas nos conteudos foram as mais

significativas, mas, na opinido delas, foram insuficientes.

JOANA - Pequenas alteracdes nos contetdos. Eu acho que mais a questdo de como
trabalhar com esse primeiro, mais com ludicidade, como jogos. Mas a parte metodoldgica,
eu acho que deveria ser mudada. Eu acredito que sim. Havia a necessidade da mudanca,
mas ndo da nomenclatura, pois poderia acontecer essa mudanca dentro da primeira série
(TABELA 1).

Quando a professora Joana comenta sobre as mudancas no curriculo, deixa
claro, em sua opinido, que a parte metodolégica também merecia momentos de
reflexdo e posteriormente ajustes. Observamos que o curriculo, nesse momento, foi
circunscrito, como conteudos a serem ensinados e aprendidos pelos alunos.

Apoiando-se nas palavras de Vasconcellos (2002), o curriculo € um meio de
atribuicdo e sentido as diversas atividades realizadas no interior da escola: as
necessidades, objetivos educacionais, sele¢do, organizagcdo e distribuicdo dos
conteudos, metodologias, relacionamentos, avaliagao.

Ao trazer essa apreciacdo, ressaltamos a importancia de considerar as
experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos; os processos
de avaliagdo que terminam por influir nos conteddos e nos procedimentos
selecionados nos diferentes graus da escolarizacdo, e a as diversas expressdes da
crianca de seis anos que passa a integrar o EF.

A professora Marinés argumenta que as mudancas estdo sendo realizadas,

ano apoés ano, conforme observamos: “No curriculo teve mudangas, nos conteudos e
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agora ja estamos no terceiro ano de EF de nove anos. Foi sendo reelaborado ano
apos ano” (TABELA 1).

E importante que as alteracdes sejam realizadas ano apds ano. Dessa forma,
a construcdo do curriculo se da durante o processo, sendo flexivel e aberta a
mudancas. Nesse percurso, é possivel refletir sobre a aprendizagem dos alunos e 0s
objetivos alcancados até entdo. Os conhecimentos anteriores, o0s conteldos
aprendidos e as experiéncias de aprendizagem escolares vividas pelos alunos
servem como base para estruturar o préximo ano. Vasconcellos (2002), ao reportar-
se a origem da palavra curriculo, refere-se ao curriculo tanto a proposta feita pela
instituicdo, quanto ao caminho que o discente percorre durante a sua formacgao
escolar. Apoiando-se nessas palavras, inferimos a importancia de uma concepc¢ao
mais ampla de curriculo.

Os documentos legais tém sinalizado mudancas na estrutura dos contetdos,
uma vez que precisa ser considerado o perfil da crianga aos seis anos de idade.

Sob essa orientacdo, as mudancas no curriculo da Escola B se detiveram na

nova idade que passa integrar o EF, como relata:

MARCIA - Entdo a gente teve que pensar em todos os contetidos que eram trabalhados na
pré-escola, no pré Il, o que era contetdo e o que era requisito. A partir dai pensar também o
gue era requisito numa primeira série, 0 que era conteudo de primeira série. Pensar como
vai ser esse novo curriculo, que contetdos a gente vai colocar, qual vai ser a metodologia, o
que vai ser do pré e o que vai ser do primeiro ano. Por exemplo, socializacao pré e primeiro
anos, etc.. Eu ndo lembro porque faz de um ano nove meses, mas houve varias mudancas
no curriculo. A metodologia a gente pensou para a escola toda, hdo sé para o primeiro ano,
mas a gente s parou para pensar por causa das mudancas que vieram a gente pensou até
isso. A mudanca provocou uma reflexdo para a escola toda ndo s6 para o primeiro ano
(TABELA 2).

Marcia justifica que as mudangas na metodologia foram pensadas para todo o
conjunto do EF, mas que sO aconteceram a partir da ampliagcdo obrigatéria do EF
para nove anos. A proposta provocou uma reflexdo que se estendeu aos demais
anos.

Para a colega Cristina, as mudancas néo foram téo significativas no curriculo

propriamente dito, quanto aconteceram na pratica,

CRISTINA - Adaptamos o curriculo da primeira série para o primeiro ano, se fez pequenas
mudancas. A nossa primeira série na verdade era bem puxado, sabe trabalhava assim todos
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0s contelidos que sdo da segunda. N&o se teve grandes mudancas no que estava no papel,
mas o que eu estou fazendo na pratica.

Sob esse olhar, a pratica pedagodgica do professor vai além do que esta
propriamente estruturado nos conteudos programados do curriculo. Ao mesmo
tempo, o curriculo também se configura através da pratica pedagogica, o que
chamamos de curriculo oculto existente, e que pode ser encontrado nas expressdes
e acOes dos sujeitos integrantes do universo escolar. Gimeno Sacristan revela “o
curriculo acaba numa prética pedagdgica [...] e se converte em configurador, por sua
vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas e nas
escolas” (2000, p. 26).

A partir das narrativas, na Escola A, as mudancas se detiveram mais aos
contetidos, com a turma do primeiro, segundo e terceiro anos. Na Escola B, a
metodologia também foi repensada.

Tomamos a liberdade de dizer que tais mudancas foram desencadeadas em
ambos os cotidianos estudados, devido a ampliacdo obrigatoria do EF para nove
anos. Acreditamos, porém, que uma mudanca dessa magnitude ndo da conta de
apenas reflexdes a partir de contetdos, organizacdo das turmas e metodologia, ela
precisa ir além. Ressaltamos que o0s cotidianos estdo dentro das limitacdes,
buscando modificar praticas que até entdo ndo eram repensadas.

O processo de mudanca no curriculo da Escola A, contou com a participacéo
dos professores que atuam nas séries iniciais. A justificativa relaciona-se as reunides
pedagogicas ocorrerem em turnos especificos de funcionamento das turmas, as
séries iniciais funcionam no turno da tarde. Enquanto a Escola B contou com
direcédo, coordenacédo pedagogica, a professora da pré-escola, a professora que iria
assumir o primeiro ano, a professora da primeira série e da segunda série. Sendo
assim, os demais professores nao participaram do processo de reformulagdo do
curriculo.

Entretanto, Freire lembra:

Evidentemente, para nés, a reformulacdo do curriculo ndo pode ser algo
feito, elaborado, pensado por uma dizia de iluminados cujos resultados
finais sdo encaminhados em forma de “pacotes” para serem executados de
acordo com as instru¢des e guias igualmente elaborados pelos iluminados.
A reformulacao do curriculo € sempre um processo politico-pedagdgico e,
para nd@s, substantivamente demaocratico (2000, p. 24).
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Compartilhamos da mesma opinido de Freire, e acreditamos ser tarefa
coletiva de todos os envolvidos no processo educativo participarem da estruturagao

do curriculo, ndo apenas alguns colegas.

4.2.2.3 A nova idade que integra o EF

A nova idade gue passa a integrar o EF de nove anos necessita ser objeto de
reflexdo por parte dos agentes educativos. E preciso considerar a especificidade da
faixa etaria das criangcas com seis anos de idade.

Consideramos importante chamar a atencdo para duas dimensfes. a
organizacdo de um plano de estudos que contemple as caracteristicas dessa faixa

etaria e a organizacao do tempo e do espaco escolar.

[...] repensar o tempo pedagdgico, analisando se ensina o que é de direito
para os estudantes e se a selecdo de conteludos, capacidades e habilidades
€ de fato importante naquele momento, considerando que esses estudantes
sdo criangas [...] que apresentam caracteristicas singulares dessas etapas
de desenvolvimento (BRASIL, 2007c, p.98).

Diante disso, questionamos 0s professores sobre a seguinte questdo: foi
elaborado um novo plano de estudos a partir da ampliacdo do Ensino Fundamental
de nove anos, considerando a especificidade da crianca com seis anos de idade?
Em ambos os cotidianos a resposta foi sim. Na Escola A, com algumas ressalvas, de

acordo com a na narrativa da colega:

JANA - Foi criado sim um plano de estudo s6 para o primeiro ano. Ja no segundo ano que
foi 2008, ja outras professoras assumiram essa turma. Ai se pegou de um lado de uma
professora que se preocupou em alfabetizar de imediato a outra ja trabalhava de forma
diferente, com o ludico. Entéo faltaram planejamento e a¢gBes conjuntas (TABELA 1).

Comprova-se, pela fala da colega que as mudancgas foram mais significativas
no ano em que foi implementado o EF de nove anos.
O ludico no EF de nove anos é considerado como um dos principios para a

pratica pedagodgica. Pensa-lo requer refletir a infancia. Os tais eixos no EF tém sido
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negligenciados com o ingresso da crianca aos seis anos de idade, sendo que a
escola é convidada repensar essas concep¢cbes como parte integrante ndo s6 do
primeiro ano do EF de nove anos, como também nos decorrentes. Sabemos que é

um desafio necessario.

Pensar sobre a infancia na escola e na sala de aula € um grande desafio
para o ensino fundamental que, ao longo de sua historia, ndo tem
considerado o corpo, o universo ladico, os jogos e as brincadeiras como
prioridade. Infelizmente, quando as criancas chegam a essa etapa de
ensino, € comum ouvir a frase “Agora a brincadeira acabou!”. Nosso convite,
e desafio, é aprender sobre e com as criangas por meio de suas diferentes
linguagens (BRASIL, 2007c p.30).

A colega Jana revela a preocupacdo ocorrida no primeiro ano de
implementacdo em 2007. Foi pensado um plano especifico para a acolhida da
crianca aos seis anos de idade, considerado o ladico como eixo para a pratica
pedagdgica. Nos anos posteriores, a pratica esta voltada apenas para o eixo da
alfabetizacdo e assume também que o grupo tem uma parcela de culpa quanto a
iss0, e que acdes conjuntas sdo necessarias com vistas a mudancas qualitativas.

A concepcéao de alfabetizacdo como eixo na organizacédo do trabalho com a
crianca de seis anos de idade é equivocada. No primeiro ano do ensino é
fundamental que a crianca possa ser iniciada no processo formal de alfabetizacéo,
mas que esta ndo seja prioridade em detrimento das demais areas do conhecimento.

Entre as colegas, Maria diz: “Foi elaborado. Mas no meu entender do meu
modo errado, por que ndo contempla a proposta do EF de nove anos” (TABELA 1).

A narrativa da colega demonstra que criado um novo plano de estudos a partir
da ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos, que ndo contempla o que esta
na proposta do EF de nove anos, ou seja, especificidade da crianga com seis anos
de idade.

Os documentos que orientaram a proposta do EF de nove anos tém
enfatizado que o direito & educacdo das criancas de seis anos ndo acontecera
somente com a promulgacdo da lei, dependera efetivamente das praticas
pedagogicas e de uma politica da escola para a verdadeira acolhida dessa faixa
etaria na instituicdo (BRASIL, 2007c).

Na Escola B, foi elaborado um novo plano de estudo, pensando na nova

idade que passa a integrar o EF:



135

AMANDA - Sim. Pensamos em um mediador, entre pré-escola e primeiro ano, até no
material do aluno, repensando os espacos fisicos. O professor que acompanha a turma do
primeiro ano antes trabalhava com o pré. A escola intensificou momentos de atividades
ludicas e de atividades complementares, como a musica, o teatro, a danca etc.; no curriculo
(TABELA 2).

Conforme vemos, a escola pensou em varias questbes, como o material
didatico, os espacos fisicos, o professor que iria trabalhar com a turma. No curriculo,
ja contemplava as areas de expressdo como a musica, o teatro e danca que foram
intensificados no primeiro ano.

Entre as colegas, Cristina comenta que no ano em que assumiu a turma do
segundo ano: “Nao se discutiu muito na idade. Pra ser sincera a gente ficou mais em
cima do que ja tinha do ano anterior. Ndo se pensou na idade, no segundo ano”
(TABELA2).

A discussdo com relacdo a faixa etaria aconteceu somente com o primeiro
ano, devido a nova idade que passa a ser incluindo no EF. Como se evidencia na
fala da colega que atua com a turma do segundo ano do EF de nove anos. Um plano
de estudos especifico para essa faixa dos seis anos deve ser pensado, mas as
demais igualmente necessitam de uma proposta propria que lhes contemple
caracteristicas, potencialidades e necessidades especificas.

Em ambos os cotidianos estudados foram elaborados novos planos de
estudos a partir da ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos, consideradas
as especificidades das criangas com seis anos de idade.

Quanto a organizagdo do tempo e do espaco escolar, perguntamos se houve
mudancas a partir da ampliacdo obrigatéria do EF para nove anos. Na Escola A,
algumas falas se assemelham e outras ndo. Para Inés “Sim, mas com bastante
dificuldade, até porque n&o se tinha muito conhecimento e aos poucos se vai
aprimorando, vai se conhecendo esse aluno de primeiro ano” (TABELA).

A reflexdo em torno do tempo e espaco nos cotidianos € indispensavel, pois

este olhar contempla:

[...] o planejamento do tempo, espaco e materiais considerados nas
diferentes atividades e seus modos de organizacdo: hora de sala de aula,
brincadeiras livres, hora da refeicdo, saidas didaticas, atividades
permanentes, sequéncias didaticas, atividades de sistematizacdo, projetos
etc. (BRASIL, 2007c, p. 111).
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Para a professora Jana, essa ponderacdo sobre o tempo e o espacgo escolar,
aconteceu somente no primeiro ano de implementacdo, quando a professora que
assumiu buscou organizar a sala, o mobiliario, os materiais, de acordo com a faixa
etaria das criancas que ingressariam no EF, como também a forma de trabalhar,
mais ludica.

A professora Maria ndo estava na escola no ano em foi implementada a
proposta, mas a mesma comenta como Vvé hoje a questdo do tempo e espaco
escolar: “Teve muita resisténcia das professoras porque elas queriam o mesmo
sistema da Pré escola, s6 que nao é. Nao modificou o espaco e tempo” (TABELA 1).

Para Maria, a resisténcia dos professores é apontada como uma dificuldade
para que nao existam mudancgas no tempo e no espaco escolar.

Ja para a colega que atua com o primeiro ano (2009), ndo houve mudancas

no tempo e espaco escolar,

JOANA- Néao. Essa é a questdo da estrutura fisica, inclusive nés do primeiro ano somos
muito questionadas se nés ficamos um tempo a mais com nossos alunos na pracinha. Nao
foi repensada a questdo de estrutura e de tempo para comportar esse primeiro ano com as
suas caracteristicas proprias. Por exemplo, sdo criangas menores precisariam de mais
espacgos, mais tempo livres, com atividades direcionadas e livres. O recreio continua o
mesmo, se a gente sai da sala nés ndo podemos fazer muito barulho. Tem toda essa
guestdo (TABELA 1).

Para Joana, a escola ndo se organizou como um todo para receber a crianca
com seis anos de idade, e o recreio permanece igual ao das demais turmas. Sente-
se cobrada, quanto aos horarios na pracinha e também com relacdo ao barulho ao
sair da sala.

Sabemos que € questdo de gestdo do pedagdégico na escola, mas nao
podemos deixar de considerar falas anteriores, de que no primeiro ano de
implementacdo a professora que assumiu a turma, onde ela foi agente de tais
mudancas, entre outras.

E responsabilidade da escola através de seus agentes educativos que sejam:

[...] previstas estratégias possibilitadoras de maior flexibilizagdo dos seus
tempos, com menos cortes e descontinuidades. Estratégias que, de fato,
contribuam para o desenvolvimento da crianga, possibilitando-lhe,
efetivamente, uma ampliacdo qualitativa do seu tempo na escola (BRASIL,
2004b, p.23).
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O ingresso da crianga aos seis anos de idade no EF n&o deve constituir uma
medida que transforme a nova idade para uma série, com as caracteristicas e a
natureza da primeira série tradicional. S8o criancas com peculiaridades divergentes

daquelas com sete anos de idade. Para recebé-las, a escola necessita:

[...] reorganizar a sua estrutura, as formas de gestdo, os ambientes, os
espacgos, 0s tempos, 0s materiais, os conteddos, as metodologias, os
objetivos, o planejamento e a avaliacdo, de sorte que as criancas se sintam
inseridas e acolhidas num ambiente prazeroso e propicio a aprendizagem
(BRASIL, 2004b, p.22).

E preciso assegurar que a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental ocorra de maneira tranquila, para ndo provocar rupturas no processo
de escolarizacdo das criancas com seis de idade. No entanto, manter uma estrutura
ja pré-estabelecida, conforme € o caso da primeira série para os ingressantes no EF,
pode resultar em impactos no processo de aprendizagem. Os espacos devem
lembrar o proporcionado na El, assim como a organizacdo dos tempos escolares
gue respeite especificidades.

A inclusdo das criangas de seis anos no ensino fundamental provoca uma
série de indagacdes sobre o que e como se deve organizar a turma, 0 espacgo e 0S

tempos. Complementando, é importante refletirmos sobre:

Os critérios de organizagdo das criangas em classes/turmas/grupos e de
arrumacédo das carteiras, dos grupos e dos materiais nas salas de aula; o
planejamento do tempo para brincadeiras livres e da hora da refeigdo; a
programacdo de atividades e os modos como elas sdo propostas e
desenvolvidas (BRASIL, 2007c, p.88).

Ainda sobre a mesma proposi¢cdo na Escola A, a colega Marcia relata como

se organizaram enquanto instituicdo para receber a crianga com seis anos de idade.

MARCIA - Sim, a gente pensou quem é a crianca de seis anos? O que ela gosta de fazer? O
que ela gosta de brincar? Qual € a altura dela? Em que tamanho de mesa ela senta? Ela
gosta de vestir fantasia? Ela gosta de histérias? Ela precisa brincar quanto tempo ela
precisa brincar? Que sala deve ser essa? Qual das salas deve ser? Como tem que ser essa
sala? Que espacos tém que ter essa sala? Que organizacdo tem que ter essa sala? Como
deve ser o quadro? A gente é claro que aproveitamos o quadro que ja tinha, € melhor a sala
cumprida com o quadro largo que eles ficam pertinho, ou é melhor o quadro na frente com
espaco maior (TABELA 2).
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Hoje, os profissionais da docéncia estao diante de uma boa oportunidade de
revisdo do plano de estudos. Pensar que o brincar é da natureza de ser crian¢a, ndo
pode deixar de assegurar um espaco privilegiado para o dialogo sobre tal tematica
na organizacdo do tempo e espaco escolar no EF de nove anos. As criancas de seis
anos, por sua vez, vao se encontrar com outras infancias de sete, oito, nove e dez
anos de idade (BRASIL, 2007c).

Além de pensar que é a crianga que passa a ser incluida no EF, o brincar, os
materiais, 0 espaco da sala de aula, 0os espacos que serdo organizados dentro da
sala, questdes que envolvem os recursos pedagdgicos e aspectos que fazem parte
da rotina diaria da escola foram considerados. A colega acrescenta:

MARCIA - A gente pensou em Varias coisas, a gente pensou também a nossa biblioteca
nao precisa de mais livros de histéria, entdo a gente pensou nas histérias, também, por que
agora, eles ndo precisavam daquelas historias cheias de escritas, mas também néo s6
historia com figuras, eles precisavam de histdrias com frases curtas, com letra bastdo. Entao
a gente pensou em varias coisas. Muitas mesmo. Muitas ndo foram pensadas antes de
iniciar o processo, muitas a gente foi se dando conta como, por exemplo: a professora dizia,
mas esse armario ndo esté legal, pois é muito alto, os ultimos brinquedos que ficavam em
cima as criancas ndo conseguiam pegar, entdo a gente vai precisar de outro armario.
Trocamos a cortina, pois era muito clara. Muitas coisinhas que eram do cotidiano foram
pensadas (TABELA 2).

Pela narrativa da colega, no ano em que foi implementado o EF de nove
anos, varias questdes relacionadas a nova idade que passa a integrar o EF e muitas
formas pensadas antes e também durante o processo, tais como 0S espacos
educativos foram repensados, os materiais didaticos e o mobiliario. O esperado das
escolas € que para receber as criancas na EF de nove anos fossem planejados e
(re) pensados,

[...] desde os critérios de organizacdo das criangcas em classes ou turmas, a
definicdo de objetivos por série ou ano, bem como o planejamento do
tempo, espago e materiais considerados nas diferentes atividades e seus
modos de organizacdo: hora de sala de aula, brincadeiras livres, hora da

refeicdo, saidas didaticas, atividades permanentes, sequéncias didaticas,
atividades de sistematizagéo, projetos etc. (BRASIL, 2007c p.111).

De modo geral, no primeiro ano de implementacdo do EF de nove anos, os
cotidianos buscaram organizar os espacos e o tempo escolar considerando a nova

idade que passa a integrar o EF.
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Na Escola A, o contexto dessas reflexdes e acdes aconteceram de forma
mais intensa, sendo que a professora que assumiu foi encarregada de proporcionar
tais mudancas. A Escola B, intensificou mais atividades para desenvolver as areas
de expressdo como teatro, danca e mausica. Pela fala das colegas, houve um
cuidado muito grande com relagéo as criancas que ingressaram no EF, a professora
foi escolhida por ser da educacdo infantil, mediando a El e o EF, para que a
passagem entre as etapas acontecesse de forma serena.

Observamos que o ingresso obrigatdério da crianca aos seis anos de idade no
EF desestruturou um pouco os cotidianos, movimentou 0 que estava entédo

estabelecido,

MARCIA - Eu acho que a implementacdo do primeiro ano mechou muito como as demais
turmas. Pois, no inicio desse ano (2009) eu trabalhei com o grupo e tudo que a professora
que assumiu o primeiro sentiu, a professora do segundo ano, estava também sentido por
que desestabiliza. Uma profissional que esta acostumada a trabalhar de uma forma quando
é desafiada, desestabiliza, tem medo de ndo dar conta, medo de fazer mal feito, tem medo
de nao dar certo, medo de perder seu emprego. O ano passado, em 2008, quem viveu foi a
professora do primeiro, todo esse processo de angustia, ai ela falava comigo. Nos tinhamos
um momento por semana, uma hora de sentar uma dividir com a outra, se consolar, se
conflitar quando necessario. Esse ano (2009) eu percebi no inicio até abril que a professora
do segundo estava vivendo esse momento, que € natural € bem saudavel, porque quem nao
duvida néo aprende. Ela estava duvidando eles sdo um ano mais novos, mais imaturos era
um conjunto de medos (TABELA 2).

Quando falamos de uma mudanca tao expressiva que amplia o EF para nove
anos com ingresso obrigatorio a partir dos seis anos, é natural que surjam davidas,
medos. De certa forma, desestabiliza o professor que atuara com o primeiro ano, e
posteriormente com os demais anos que sofrerdo alteragdes.

Analisamos como saudavel a desestruturacdo do sistema de educacao até
entdo estabelecido, medos e duvidas dos colegas, significando que a escola esta
permeavel as mudancgas. O ingresso da crianca aos seis anos de idade no EF vem

para contribuir para uma mudanca na organizacao e na cultura escolar.

4.2.3 Atuacéao docente

Pressupomos que qualquer tentativa de mudanca em educacdo esteja
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atrelada, efetivamente, a atuacdo docente. Ndo sado as Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo, nem tdo pouco as politicas publicas voltadas para a educagdo que
promoverdo as modificacbes para garantir a qualificacdo no processo educativo,
mas as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos educadores. Sao estes
profissionais que, cotidianamente, vivenciam as praticas educativas no atual sistema
de ensino.

Sob esse enfoque, devemos citar alguns exemplos da atuacdo dos
profissionais a efetivacdo da politica de ampliacdo no EF de nove anos, como € o
caso das professoras que se autodesafiaram ao trabalhar com as turmas do EF de
nove anos.

A professora que assumiu a turma é lembrada pelas demais colegas com
admiracdo. Pois, ela foi desencadeadora de varias mudancas e da busca da
legitimacao da prerrogativa legal no cotidiano escolar.

Diante dessa pratica, para o exercicio profissional do professor, Libaneo
assinala que: “compreende ao menos trés atribuicbes: a docéncia, a atuagao na
organizacdo e na gestdo da escola e producdo de conhecimento pedagdgico”
(LIBANEO, 2007, p.310).

A atuacdo docente ndo se limita ao ambiente de sala de aula, vai muito além,
pois precisa-se dominar os conteudos especificos, acompanhar o processo de
construcdo do conhecimento do aluno e elaborar procedimentos de avaliacdo. Como
também a participacdo em todas as atividades que envolvem a organizagéo escolar,
sendo necesséria a aquisicdo de conhecimentos relacionados a diferentes questées
pedagogicas e a organizacao curricular.

No ano posterior, a implementacédo, a organizacdo da sala e do trabalho
pedagogico, ndo se deu da mesma forma. Outra professora assumiria a turma do

primeiro ano do EF de nove anos, conforme relata a colega:

JANA - [...] a sala que tinha sido organizada pela professora para essa turma acabou n&o
existindo mais, a professora que trabalhou com turma néo ficou mais com essa turma,
porque nao teve o apoio das colegas, também ja teve professores que assumiram o
segundo ano, ja queria que a turma saisse alfabetizada, ndo é (TABELA 1).

Constatamos que a atuacao docente é fator as mudancas sinalizadas pela
politica de ampliacdo do Ensino Fundamental.

Quando se analisa essas gquestdes no cotidiano escolar, nos reportamos aos



141

“saberes docentes” Tardif (2002), entre eles, os saberes experienciais que podem

ser chamados como:

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito
da pratica da profissdo e que ndo provém das instituicbes de formacgdo nem
dos curriculos. Estes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou
teorias. Sdo saberes praticos (e ndo da pratica para melhor conhecé-la, mas
interam a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representacdo a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana
em todas as suas dimensfes (TARDIF, 2002, p. 48-49).

Entre outros saberes, através da acdo docente é no cotidiano escolar que
tais saberes sédo evidenciados, uma vez que sdo praticos e nao sistematizados em
teorias. A particularidade da pratica docente de cada professor € condicionante nos
cotidianos estudados, uma vez que em um ano sao realizadas mudancas efetivas,
em especial, na turma do primeiro ano do EF de nove anos. Em outro momento, as
mudancas séo visiveis aos olhos dos demais colegas, no exercicio da gestao.
Porém, acreditamos na funcéo do gestor para articular e mediar a acdo docente e a
pratica pedagdgica.

Aos olhos da colega Jana, faltou acdo e planejamento conjunto,
argumentando que “Até a propria escola ndo conseguiu investir no que estava dando
certo. Acho que é uma falha que a gente tem de néo investir na formacédo dos
professores” (TABELA 1).

E compreensivel pensarmos na falta de investimento a formacdo de
professores para atuar no EF de nove anos, em especial, dos docentes que atuam
com a turma do primeiro ano. Os documentos legais que orientaram a ampliacéo

obrigatodria do EF para nove tem pronunciado sobre esta questao.

E essencial assegurar ao professor programas de formacdo continuada,
privilegiando a especificidade do exercicio docente em turmas que atendem
a criangas de seis anos. A natureza do trabalho docente requer um
continuado processo de formacdo dos sujeitos sociais historicamente
envolvidos com a acao pedagogica, sendo indispensavel o desenvolvimento
de atitudes investigativas, de alternativas pedagdégicas e metodolégicas na
busca de uma qualidade social da educacéo (BRASIL, 2004b, p. 25).

No entanto, confirmamos, por intermédio das narrativas das colegas que néo

aconteceu formacgao para os professores que atuariam com as criangas de seis anos
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no EF. O maximo que aconteceu foram alguns encontros organizados pela oitava
CRE, e alguns pela propria escola. O esperado era que a formacdo acontecesse
tanto para os professores que assumiram as turmas do primeiro do EF de nove anos

e para os demais. Uma vez que esses poderiam vir a assumir posteriormente.

4.2. 4 Escolarizacdo obrigatoria a partir dos seis anos: possibilidades e implicacdes

Como estamos falando de uma politica educacional devemos pensar que
essa pode trazer possibilidades e implicacfes nas praticas pedagogicas, em ambos
os cotidianos estudados.

Nessa direcdo, buscamos saber se a ampliagdo da obrigatoriedade trouxe
possibilidades para as escolas repensarem suas praticas. As colegas responderam
gue unanimes na mesma dizer que sim, e resumido na fala da colega Inés: “Acredito
gue sim, e no geral todas as escolas estdo repensando suas praticas” (TABELA 1).

Quando questionamos o0s colegas: quais as possibilidades que a ampliacao
do EF trouxe para as praticas pedagdgicas? Foram descritas varias possibilidades,
entre elas, a pratica educativa do professor:

JANA - Em um aspecto que também mudou e que antes se ficava muito pressa aquele
contetdos que tinha que trabalhar nas séries. Entdo isso foi uma grande conquista porque
os professores se desprenderam um pouco daquela pratica muito conteudista. Hoje ja vé
professores das séries iniciais com uma visdo de que os alunos saiam com uma boa base,
gue consigam se apropriar da leitura, da interpretacdo, da producdo (TABELA 1).

Uma das possibilidades também citadas por uma das colegas esta a nao

reprovacdo dos alunos no primeiro ano:

JOANA - O ponto positivo que eu vejo e ndo repeténcia no primeiro ano. Por que eu acredito
que a crianga, inicia a alfabetizagdo e termina na quinta série, pelo menos deveria ser. SO
que, isso, nem sempre acontece. Existia muita reprova¢do na primeira série, porque 0S
alunos ndo estavam lendo. As vezes a crianga estava quase la, faltava algo a mais so,
porque cada crianca tem seu tempo de aprendizagem. O tempo de cada um precisa ser
respeitado. Nao € um tempo igual para todos, pois as vezes um aluno comega ler em maio,
outro em julho e outro l& em setembro. As vezes é s6 uma atencdo a mais e a crianca
deslancha como se diz. Entdo, muitas criancas eram reprovadas na primeira série. Eu acho
gue o ponto positivo foi esse. Mas eu acho que ndo precisaria mudar a nomenclatura
primeiro ano, poderia deixar primeira série. Mas com essa visao trazendo a ludicidade pra
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dentro da primeira série. Entdo esse tempo a mais para que a crianga pudesse construir a
leitura e a escrita, de forma sistemética como a gente cobra (TABELA 1).

A partir da narrativa da colega, a ampliacdo do EF para nove anos de duracédo
pode representar a possibilidade de um tempo maior destinado a aprendizagem da
alfabetizacdo e do letramento, pois a crianca tera mais um ano para se apropriar de
tais conhecimentos. Antes, as criangas reprovavam na primeira Série por nao
dominarem tais habilidades, o que era um erro. Joana também argumenta que nao
era necessario trocar a nomenclatura de primeira série para primeiro ano, como ela
acrescenta, esta mudanca poderia acontecer na primeira série, assim como a
ludicidade.

Concordamos com a colega Joana, pois a mudanca maior ndo se da na
nomenclatura, mas na pratica de cada etapa. Recordamos que a troca de
nomenclatura de série para anos foi uma sugestdo dos documentos legais que
orientaram a proposta, mas cada escola tinha autonomia para organiza-lo, desde
que respeitadas as caracteristica e peculiaridades das criangcas com seis anos de
idade. Conforme a colega ressaltou, poderia continuar sendo a primeira série, mas
com uma metodologia que contemplasse a nova idade de quem ingressa no EF,
com tempo maior para a alfabetizagcdo e o letramento, disponibilizados a outras
areas do conhecimento infantil, por igual necessidade.

Uma das colegas relata que houve possibilidade, mas que nao foi
aproveitada, que ocorre a discussdo e a reflexdo com o objetivo de possibilitar
mudancas qualitativas na educacao, embora ndo tenha ocorrido na pratica.

Entre as vozes, inferimos que a ampliacdo obrigatoria do EF pode também
contribui para uma passagem mais tranquila da El para o EF, conforme descreve a

colega:

AMANDA - Trouxe a possibilidade de a crianca se alfabetizar mais lentamente de forma
mais ludica e prazerosa. Trouxe um meio termo que ajuda a crianca nesse processo entre a
educacdo infantil e o ensino fundamental, como a ponte de um ao outro (TABELA 2).

O tempo maior destinado a aquisicdo de conhecimentos especificos como a
alfabetizacdo, assim como pensar no primeiro ano como um etapa que vai

possibilitar uma passagem sem rupturas da El e o EF, séo reflexdes que esperamos
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das instituicbes de ensino. No entanto, sabemos que a realidade das escolas é
muito distanciada desse olhar.

Além das possiveis possibilidades ja citadas, a proposta também serviu para
repensar a El, reforcando o EF de nove anos com ingresso obrigatorio aos seis
anos, mais especificamente o primeiro ano como um mediador entre ambas as

etapas:

MARCIA - Muitas, por que, porque no momento. Como por exemplo, eu sempre achei que a
El tinha que ser diferente. Eu nunca achei que a El tinham que ter folha, papel, desenhos
dentro do quadradinho, eu sempre questionei essa pratica muito tradicional, sempre
guestionei por gque vivi isso com meu filho da passagem da El para o EF, senti que se isso
era com ele também era com 0s outros, mas eu fui senti porque foi com ele. Tudo séo
possibilidades, nos aproveitamos de forma legal, por que se aproveitou esse momento para
pensar mesmo de forma diferente, nés dentro dos nossos limites pedagoégicos, dentro dos
nossos limites fisicos, porque todos tém um limite, mas nds nos desafiamos a pensar. Isso
mechou com todo o resto por que no momento que vocé muda o primeiro ano muda-se 0
segundo, o terceiro. Outra, tu pode mudar os anos anteriores, que é El. Enfim fez com que o
grupo se desestabilizasse, fez com que o grupo fosse mexido a professora que estava com
pré foi para o primeiro ano, a professora da segunda série precisou se adaptar (TABELA 2).

Marcia destaca que tudo sdo possibilidades para a escola repensar suas
praticas. Depende de a escola aproveitar ou ndo. Na instituicdo de ensino em que
atua, foi pensado diferente, o grupo foi desafiado, dentro das limitacBes tanto
pedagogicas quanto fisicas, sendo que a proposta do EF de nove anos trouxe
muitas possibilidades.

A professora que atua com segundo ano acrescenta:

CRISTINA - Eu no caso pra mim no segundo ano, s&o criangcas menores, mas que eu vi que
se tem condi¢Bes de avancar, de exigir mais deles. Eles estariam na primeira série, mas vao
sair com um nivel de segunda série para trabalhar até melhor. Por que eu tive todos os anos
que eu trabalhei com a segunda série, eu tive criancas com dificuldades na alfabetizacao,
muitas ja estavam na segunda série ndo liam. Claro tinha algumas exce¢des, um aluno com
dislexia, Entdo nao lia. Mas tive alunos que nao liam, ndo era alfabético. Entdo eles se
alfabetizaram na segunda série. Esse ano, somente trés ndo tinham se alfabetizando
guando ei assumi essa turma. Mas agora (setembro, 2009) todos os alunos estdo
alfabetizados. Com a ampliagdo do EF se melhorou na questdo da aprendizagem, pode se
trabalhar mais. Eu acho que foi bom (TABELA 2).

Novamente, concebemos que a ampliagdo obrigatéria do EF possibilitou um
tempo maior de aprendizagem no periodo da escolarizacao obrigatoria. Ingressando

mais cedo no sistema de ensino, as criangas alcancam maior nivel de escolaridade.
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Cristina faz um comparativo entre os sistemas de ensino, o EF de oito e agora de
nove anos. Antes, ela atuava como professora da segunda série com criancas na
faixa etaria dos oitos anos, e recebia criancas ndo alfabetizadas, o que é normal.
Hoje, ela percebe mudancas significativas na aprendizagem dos alunos, ja que atua
no segundo ano, e as criangas na faixa etaria dos sete anos estdo todas
alfabetizadas. Houve uma continuidade no segundo ano do processo de
alfabetizacao, iniciado de maneira mais formal no primeiro ano, considerando que a
crianca desde a El entra em contato com o mundo letrado e ja faz pequenas
associacoes e hipoteses alfabéticas.

A partir das narrativas das colegas, o EF de nove anos trouxe muitas
possibilidades para os cotidianos repensarem suas praticas. Com isso, inferimos que
a prerrogativa legal vem cumprindo com seus reais propositos.

Entretanto, também trouxe algumas implicagfes relativas ao trabalho para a
escola, como a colega fala:

INES - Eu acho que tudo que vem em forma de lei, como a proposta do EF de nove anos,
implica com certeza em mais trabalho porque seria muito facil se manter na escola tipo na
“mesmice” de trés a quatro anos se trabalhando da mesma forma, a mesma matriz
curricular, ndo precisa se preocupar em mexer no Regimento e mexer na PP. Isso seria
coisa boa. Isso vem mexer o EF de nove anos, tu que mexe o regimento, o PP, os
conteudos a propria avaliagdo. Entédo tudo isso é mais trabalho é mais estudo € mais leitura
nao é facil. E se tu quer resultados, quer que a tua escola esteja sempre “antenada”,
buscando melhorias. Acho depois que se tem retorno (TABELA 1).

Concordamos com as narrativas da colega Inés, com certeza, implica em
mais trabalho para a escola, pois € preciso elaborar e reestruturar a PP, o regimento
o curriculo. Além da mudanca na cultura escolar, pois mexe na forma de
organizacdo da escola, nos conhecimentos a serem trabalhados, a propria rotina
diaria. Como a colega comenta manter na “mesmice” é estar engessado a
mudancas, numa cultura que se reproduz ano apés ano. A ampliacdo obrigatoria do
EF para nove anos implicou em mudar uma cultura até entdo estabelecida no
cotidiano escolar.

A inseguranca do professor, a falta de orientacéo, entre outras questdes, sdo

citadas como implicacbes que a proposta trouxe para a escola:

JANA - A implicagdo eu acho que no inicio foi o receio de implementar, até a prépria
professora para assumir o primeiro ano. A implicagdo também que tem é a inseguranga do
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professor, a falta de embasamento, de orientacdo. Eu busco mais me falta. Veio o EF de
nove anos, mas pra nds houve uma perda nos tiraram a El. Entdo pra nossa comunidade
houve perda, porque ndo existe uma acdo conjunta entre estado e municipio. Temos
exemplos claros esse ano (2009) de criangcas que estdo no iniciou no EF sem ter passado
pela El e o meu professor ndo esta conseguindo lidar com isso. Por que é processo e uma
coisa € ligada a outra. A crianca que freqlenta a El entra no EF com outro nivel de
desenvolvimento. Pra nds ocasiona perdas porque nds ainda ndo conseguimos trabalhar
com a diversidade (TABELA 1).

Como falamos de uma politica educacional, € compreensivel o sentimento de
inseguranca nos professores. No entanto, cabe aos 0rgdos competentes
promoverem cursos de capacitagcdo aos mesmos, contemplando a proposta do EF
para nove anos de duracdo, uma vez que € sua responsabilidade orienta-los,
fornecendo-lhes subsidios tedricos a implementacdo no cotidiano escolar, antes e
durante o processo da pratica.

A perda da EIl é citada novamente, e foi uma das implicacbes que o EF de
nove anos trouxe para a escola. Como consequéncia, o professor que atuava nas
séries iniciais estava acostumado a receber os alunos que vinham da EL
Atualmente, muitos dos alunos que ingressam no EF n&do passaram pela EI na
escola, a professora nao esta sabendo como lidar com tal situacdo, como a colega
descreve.

E importante relembrarmos que a incluséo da crianca aos seis anos de idade
vem para garantir o direito, tornando obrigatorio seu ingresso no sistema de ensino,
uma vez que:

[...] recentes pesquisas mostram que 81% das criancas de seis anos estédo
fora da escola, sendo 38,9% freqientam a educac¢do infantil, 13,6

pertencem as classes de alfabetizacdo e 29,6 estdo no EF (IBGE, Censo
demografico 2000) (BRASIL, 2007c, p.5).

Outra questao considerada fundamental sdo os estudos apontando que, ao
ingressarem mais cedo na escola, as criancas tendem a apresentar aprendizagem
superior aquelas com sete anos de idade, conforme demonstram os documentos

legais que orientaram a ampliacéo do EF para nove anos:

Outro fator relevante para a inclusdo da crianca aos seis anos de idade na
instituicdo escolar deve-se aos resultados de estudos demonstrarem que,
guando as criancas ingressam antes dos sete anos de idade, apresentam
em sua maioria, resultados superiores em relacdo aquelas que ingressam
somente aos sete anos. A exemplo desses estudos, podemos citar o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Baésica (Saeb) 2003. Tal
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sistema demonstra que criangas com histérico de experiéncia na pré-escola
obtiveram melhores médias de proficiéncia em leitura: vinte pontos a mais
nos resultados dos testes de leitura (BRASIL, 2007c, p.5 -6).

E fundamental compreendermos que a politica de ampliacédo obrigatoria do
EF para nove anos de duracdo vem favorecer as criancas oriundas de classes
menos favorecidas. As criangas de classe média e alta ja se encontram incluidas no
sistema de ensino. A crianga tem seu direito assegurado no EF; oriunda da El ou
nao, é importante o professor saber trabalhar com essa questdo, e proporcionar um
ambiente favoravel para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga inclusa no

EF. Quanto a esse fato, os documentos legais alertam:

A crianca de seis anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de
ensino ndo podera ser vista como um sujeito a quem faltam conteddos da
educacédo infantil ou um sujeito que serd preparado, nesse primeiro ano,
para os anos seguintes do ensino fundamental. Reafirmamos que essa
crianca esta no ensino obrigatorio e, portanto, precisa ser atendida em
todos os objetivos legais e pedagdgicos estabelecidos para essa etapa de
ensino (BRASIL, 2007c, p.8).

Outra implicacéo citada pelas colegas é a questédo da alfabetizacéo:

JOANA - As implicagbes € a questdo da cobranca, no fim do fica entre a cruz e a espada.
Por que tu defendes a crianca, no sentido de preservar a sua infancia, nés os professores
do primeiro ano, e somos cobrados pelos nossos colegas se alunos ndo sair como
antigamente escrevendo e lendo (TABELA 1).

Torna-se necessario que os professores nao restrinjam a aprendizagem das
criancas de seis anos exclusivamente para a alfabetizacdo no primeiro ano, mas
também para a aprendizagem das demais areas do conhecimento infantil.

As orientagdes para implementacdo do EF de nove anos tem enfatizado o que
se refere ao aprendizado da linguagem escrita, em que a escola possui um papel
fundamental e decisivo, em especial para as criancas oriundas de familias de baixa
renda e de pouca escolaridade. Reafirmamos a importancia de possibilitar as

criancas de seis anos a aquisi¢ao de tais conhecimentos:

Do ponto de vista pedagdgico, € fundamental que a alfabetizacdo seja
adequadamente trabalhada nessa faixa etaria, considerando-se que esse
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processo ndo se inicia somente aos seis ou sete anos de idade, pois, em
Varios casos, inicia-se bem antes, fato bastante relacionado a presenca e ao
uso da lingua escrita no ambiente da crianca. As criancas nao
compreendidas nesse quadro freqiientemente levam os professores a
preocuparem-se com o que eles consideram insuficiéncia ou inexisténcia de
requisitos (BRASIL, 2004b, p.20).

Na El, sabemos que a alfabetizacdo ndo tem carater obrigatério, e com a
ampliacdo do EF para nove anos acreditamos que ha uma cobranca de que isto
aconteca no primeiro ano do EF. Entretanto, devemos considerar que as criancas,
desde o nascimento, jA constroem conhecimentos prévios sobre o sistema de
representacdo da leitura e da escrita.

Ainda sobre a mesma preposi¢ao, uma colega relata que:

MARCIA - As implicacbes: houve alguns conflitos nesse processo. Algumas conversas com
0S pais, muitas vezes o0s pais ndo entendiam a proposta do primeiro ano. Agora a grande
implicacdo mesmo eu acho que foi esse momento de pensar na passagem entre a El e o
EF. Muita gente ja pensava, mas muita gente na academia, a ruptura. Mas na vida cotidiana
das escolas, eu nunca vi um grupo pensar nisso, como se da essa passagem. A grande
implicagdo mesmo que néo tenha sido maravilhoso, por que foi uma experiéncia, no meu
ponto de vista, foi perceber um grupo de pessoas, ndo na academia, mas la no chao da
escola sobre a crianca e a importancia dessa passagem de um momento para o outro da
infancia. Acho que isso foi muito rico: de como aconteceu isso pra a crianca? Como a
crianga se sentiu? Que respeito foi esse, que cuidado? Mesmo que néo tenha sido perfeito
esse degrau ja deu origem para o0 segundo sé ndo vai se evoluir se quiser, por que o
primeiro passo foi dado (TABELA 2).

Essa colega percebe que entre as implicacées quanto aos conflitos, davidas
qgue surjam, quer sejam dos pais ou por parte dos colegas, a inseguranca dos
professores que assumiriam as turmas que passaram por alteragdes, a maior
implicacdo se concentra na passagem da El para o EF. Acreditamos que na Escola
A houve esse momento de reflexao.

O sentimento de duvida e inseguranca por parte das colegas é citado com
frequéncia como uma das implicacdes que a ampliacdo obrigatéria do EF para nove
anos trouxe para os cotidianos. A fala da colega Cristina que atua com a turma do

segundo ano revela sua implicacdo e as demais colegas:

CRISTINA - As implicagdes: a inseguran¢a. Eu de inicio me deu inseguranca por ser o
primeiro ano, que iria trabalhar com essa turma. O que se trabalha, até onde eu vou.
Apesar de ja ter se organizado o plano de estudo ndo se sabia. Como também, ndo se tinha
um parametro, de uma turma para outra, tudo era novo e gerou uma insegurancga. De inicio
eu tive dificuldade porque eu inicie com um nivel de primeira série e ai eles estavam
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querendo muito além e gerou indisciplina. Pra mim particularmente foi isso, mas depois eu vi
gue podia ir além com a turma e agora estou tranquila. Mesmo sabendo que estou indo
além do que foi planejado (TABELA 2).

Cristina expde que ficou muito insegura enquanto professora do segundo ano
do EF de nove anos. Mesmo com o plano de estudo organizado, foi tomada de tal
sentimento. Compreendemos como natural, pois as criangcas que ela estava
recebendo sao diferentes daquelas a que estava acostumada a receber. Séo
criancas que ja construiram varios conhecimentos, muitas delas ja alfabetizadas no
primeiro ano. Nesse interim, ela precisou mudar seu planejamento, rever 0s
conteudos, e foi além do que estava proposto no plano de estudos, considerando
gue a turma exigiria tal mudanca.

Esta professora refletiu sobre sua pratica pedagogica, sendo que a
indisciplina da turma por ela citada fez com que a mesma investigasse a causa do
comportamento.

Como séo dois cotidianos diferentes, com culturas diferentes, sistema de
ensino diferentes, cabe fazer algumas ponderacfes quanto as implicacdes que o EF
de nove trouxe para ambas as escolas. Ficou claro que as narrativas se
assemelham e se diferenciam em alguns momentos. Na Escola A, as implicagbes
citadas pelas colegas envolvem a cobranca da alfabetizac&o no primeiro ano do EF
e também a perda da El, que para a escola trouxe muitas consequéncias. Entre elas,
0os alunos ingressos no primeiro anos ndo frequentam a El. J4 na Escola B, as
maiores implicacdes foram o sentimento de inseguranca e a transicao da El para o
EF.

Nesse sentido, ficam mais claros no cotidiano da Escola A os objetivos da
politica de ampliagdo obrigatéria do EF para nove anos. Ao tornar obrigatério o
ingresso da crianca aos seis anos de idade no EF, as criancas de classe menos
favorecida serdo beneficiadas. Ja que na Escola B, por ser uma instituicao particular,
as criancas ja ingressam na El, e prosseguem seus estudos. Quando elas chegam
ao EF ja passaram por todos os niveis da El.

4.2.5 Informacao aos pais sobre a proposta do EF de nove anos
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A proposta do EF de nove anos envolve Vvarios sujeitos que vivenciam 0s
cotidianos, a exemplo dos profissionais a servi¢co da educagéo, os alunos e os pais.
Nessa perspectiva, a politica de ampliacdo obrigatéria do EF para nove anos chega
ao conhecimento dos pais e da comunidade escolar. Entdo, buscamos saber se 0s
pais tomaram conhecimento da reforma de ampliagdo do Ensino Fundamental.

As repostas foram unénimes, conforme relata a professora Inés “Sim eles
tomaram conhecimento, principalmente os pais dos alunos do primeiro ano”
(TABELA 1).

A reunido com o0s pais constitui-se como um dos principais mecanismos para
informar e esclarecer os pais quanto a mudanca no EF, e assim a colega JANA

descreve:

JANA - N6s fizemos reunibes com o0s pais, trouxemos pessoas da coordenadoria, alguns
professores da UNIFRA pra falar com os pais. O que a gente tomou conhecimento sobre EF
de nove nés procuramos dividir com 0s pais. Aqui na escola, principalmente, nas séries
iniciais nds procuramos dividir tudo com os pais (TABELA 1).

A escola, dentro das possibilidades e limitagdes, buscou meios para informar
0s pais sobre a mudanca no EF de oito para nove anos, como observamos pela fala
da colega. Uma das colegas afirma que os pais poderiam inteirar-se sobre a

proposta:

JOANA - Acho que em nivel de reunido de pais no inicio de ano. Mas eu acredito que eles
poderiam se inteirar mais da proposta. Nos também os professores na sala de aula, quando
os pais fazem alguns questionamentos. Nas reunides nossa com 0S pais a gente procura
passar esse novo conceito de primeiro ano (TABELA 1).

O professor que atua nas turmas que sofreram alteracdo também procurou
esclarecer as duvidas dos pais, em especial, os pais das criangas que ingressaram
no EF de nove anos, e que o didlogo com os mesmos durante o processo de
implementacgédo foi fundamental para esclarecer duvidas.

Quando Joana comenta que 0s pais poderiam se inteirar mais da proposta, €
devido ao namero reduzido de pais que participam das reunides. A mesma questao

também é evidenciada pela narrativa da colega:
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MARCIA - Todas as reunibes que a gente teve antes da implementacdo nds passamos aos
pais sobre a mudanca no EF. Assim, fomos esclarecendo as duvidas ao longo do processo.
Quando o primeiro ano ja estava acontecendo na metade do ano, algumas maes me
procuravam para conversar e dizia assim ndo foi a minha primeira série. Nas reunifes gerais
e individuais quando os pais me procuravam. Mas se féssemos avaliar a participacdo dos
pais somente 20% se interou do processo, por que 80% nao nunca apareceram em uma
reunido. Entdo, tem isso muitos pais que durante o ano tiveram ddvidas, é porque nao
participaram das reunides (TABELA 2).

Na medida do possivel, ambos o cotidianos buscaram expor para 0s pais
sobre a ampliacédo do EF para nove anos. O didlogo com os professores também foi
um canal aberto durante a implementacdo da proposta, principalmente, para
esclarecer sobre o primeiro ano do EF, e o que seria trabalhado nesse nivel.

A proposta do EF de nove anos causou inseguran¢a nos profissionais da

educacéo, sentimento também comum aos pais, conforme expde a colega:

CRISTINA - Para os pais se foi colocados em reunido da mudanga desde a implementagéo
do primeiro ano. Eles também estavam um pouco inseguros. Entdo na primeira reunido que
eu fiz nés conversamos e tem pais que séo professores, até colaboraram até onde ir. Eu
coloquei que eu estava avancando nao tanto em termos de contetdos, que o que tinha, mas
aprofundando e cobrado questdes que em uma primeira série ndo era cobrado, eu me
baseei na primeira série anteriores da escola. Entdo eles concordaram que eu tinha que ir
até onde os alunos poderiam ir. Nao ficar muito em cima do que se tinha planejado no caso
ir pela turma. Se a turma tinha condic¢des ir avangando. Eu ia avancado. Foi um ano que nés
trabalhamos sozinha, no lado pedagdgico. Eu coloquei antes de assumir a turma que eu
precisava de apoio pedagdgico por que nao tinha trabalhado com a turma, ndo aconteceu
(TABELA 2).

O relato da colega Cristina dimensiona a participagdo dos pais durante o
processo de implementagdo do EF de nove anos nos cotidianos estudados. Mas,
muitas vezes, essa participacdo € negligenciada. No entanto, os documentos legais
alertam:

Antes, lembraram a todos os agentes sociais — pais, professores, gestores e
especialistas — que o processo educacional ndo esta restrito aquela
instituicdo. Pelo contrério, justamente pela sua constituicdo de confluéncia
de diversos saberes é que a escola tem reafirmada a sua vocagéo de ser
pélo gerador e irradiador de conhecimento e cultura, contribuindo para

reconstruir a organizacdo da comunidade pelos seus préprios atores
(BRASIL, 2004b, p.12).

Reafirmamos que o sucesso das politicas educacionais € compromisso de

todos, inclusive dos pais. Canais de participagdo nos processos educacionais vividos
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nos cotidianos estudados precisam ser abertos.

4.2.6 O EF de nove anos: legitimado?

A Ultima questdo que procuramos saber foi se 0os colegas no exercicio da
docéncia e no exercicio da gestdo acreditam que o Ensino Fundamental com a
ampliacdo obrigatdria para nove anos de duracdo esta legitimado em ambos os
cotidianos, e por que.

As opinides divergem, ja que alguns acreditam que o EF de nove anos néo

esta legitimado no cotidiano escolar, argumento da:

MARIA - O EF de nove anos pelo que eu entendo veio para trazer mais maturidade para as
criangas, mas esta sendo ao contrario estdo sendo alfabetizados praticamente no primeiro
ano, e estdo queimando uma etapa. Eles chegam ao segundo ano, que é a turma que eu
estou atuando, sem nocdo de lateralidade, sem noc¢do de equilibrio, sem coordenacédo
motora. Ndo € s6 aqui na escola, em outras escolas. Eu vejo crian¢a que ndo sabe trabalhar
com tinta, colar uma folha no caderno, ndo sabe o que frente o que é atras; em cima,
embaixo. Eles conhecem as letras eles ndo estdo nem oito e nem oitenta. Eu preferia que
eles estivessem bem no recorte, na colagem, a pintura. E claro que cada crianca tem a sua
particularidade, mas a maioria consegue se bem trabalhado. Eu n&o estou criticando, mas
eu ndo vejo as criancas do primeiro ano sair da sala, para pular corda, subir e descer
escadas, fazer atividades fisicas (TABELA 1).

A professora Maria trabalha com a turma do segundo ano, e para ela as
criancas estdo saindo do primeiro ano sem alguns conhecimentos que a mesma
considera importantissimo. Conforme o narrado, a professora que atua com o
primeiro ano esta muito preocupada em alfabetizar e deixa de lado outros
conhecimentos tdo importantes quanto a leitura e a escrita. Nesse sentido, o
professor que atua no primeiro ano do EF de nove anos pode trabalhar a leitura a
escrita, sem deixar de trabalhar as demais areas do conhecimento infantil.

Outra colega relata que a escola esta tentando legitimar o EF de nove anos,

€ argumenta:

INES - Porque ndo é muito facil tu mudar uma préatica que vem de muito tempo ja enraizada.
Ele esta em processo até porque esti acontecendo as avaliagdes, a Provinha Brasil no EF.
Isso faz com esse EF de uma mexida (TABELA 1).
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Percebemos que, mesmo a escola elaborando e reorganizando a PP, o
Regimento Escolar e o curriculo, ainda é necessario mudar a préatica pedagdgica.
Segundo a colega Inés, tal mudanca nao se da de uma hora para outra. O resultado
da provinha Brasil também dara um diagnéstico as escolas, a respeito do
desempenho dos alunos no segundo ano. Se efetivamente a ampliacdo obrigatéria
do EF para nove anos de duracdo melhorou os resultados referentes a alfabetizacao
e ao letramento inicial.

Concordamos com a colega Inés, quando ela relata que a escola esta
tentando legitimar, no entanto consideramos que a escola estd em processo de
implementacg&o do EF de nove anos.

A professora Inés afirma que, ainda em processo, o sistema de avaliacdo
serve para avaliar se a escola esta conseguindo promover mudancas qualitativas na

aprendizagem dos alunos. Essa opinido também é compartilhada pela:

JANA - Eu vejo como um processo. Mas temos ainda muito a esperar. Tem bastantes
falhas, existem lacunas, ainda tem algumas coisas que precisam ser melhoradas, nés
teriamos que pensar de forma diferente. Até porque me preocupa quando eles chegarem ao
sexto ano, que seria como a quinta série para ver como eles vao estar em melhores
condicdes. E seu Deus quiser, eu vou estar ainda na escola para ver esses alunos no sexto
ano para ver se realmente mudou algumas coisas ou se vao acontecer 0S mMesmos
problemas que acontecem quando os alunos chegavam a quinta série. S6 vamos conseguir
saber se realmente o EF de nove anos melhorou quando eles chegarem ao sexto ano e nos
professores das séries iniciais juntamente com professores que iniciam com as séries finais
e ver qual a mudanca que esta acontecendo e se efetivamente vai acontecer mudancas
(TABELA 1).

Revela também uma preocupag¢do quanto a aprendizagem dos alunos que
estiverem no sexto ano. E reforgca que s6 vai conseguir se posicionar se o0 EF com
escolarizacéo obrigatéria aos seis anos de idade impulsionou mudancas qualitativas
na aprendizagem dos mesmos quando eles chegarem ao sexto ano.

Tal preocupacdo da colega deve-se ao grande indice de reprovacdo quando
0s alunos passam das séries iniciais as séries finais do EF, como também acontece
na primeira série. Ressaltamos que, se a ampliacdo do EF para nove conseguir
cumprir com um dos objetivos a que foi deliberado, que é “[...] assegurar a todas as
criangas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores oportunidades de

aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla” (BRASIL, 2004b, p.17).
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Com certeza, havera mudancas qualitativas na aprendizagem dos alunos que
estdo no EF de nove anos. Entretanto, devemos pensar que maior aprendizagem
nao depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas do emprego
mais eficaz desse tempo. A escola deve fazer uso da associacdo de ambos. SO
entdo, contribuird efetivamente na aprendizagem dos educandos.

De acordo com as professoras, € precipitado afirmar que o EF de nove anos
esta legitimado no cotidiano da escola. Podemos inferir, que, os cotidianos estdo em
processo de implementacdo, ndo de legitimacdo. Uma vez que acreditamos que,
legitimar € tornar acbes conforme esté na lei.

Entre as colegas, Marcia acrescenta no dialogo que ndo é de uma hora para
outra que a proposta vai se legitimar no cotidiano escolar, mas acreditando estar em

processo.

MARCIA - Eu ndo acredito que nada seja legitimado de uma hora para outra eu acho que é
ingenuidade pensar que quando se constréi uma proposta desse tamanho, a gente vai
conseguir fazer, fazer como se fosse uma receita de bolo. Eu acho que toda a proposta é
processo. Eu tenho certeza que as pessoas que pensaram e estruturaram, isso tudo, do
MEC, professores, todo mundo que participaram da construcao da idéia do EF de nove anos
sabem que é um processo. Que no primeiro ano de implementacédo, no segundo ano, as
escolas iriam se atrapalhar na implementacdo, mas quem quisesse iria atras pesquisar e
conseguir ao longo do tempo encontrar uma maneira ideal de trabalhar no primeiro ano. Eu
seria ingénua se te dissesse que sim. E um processo. Mas, também eu n&o teria bom senso
se te dissesse que nao, totalmente, se escola se desafiar sempre e ndo parar, assim ta bom
vamos para por aqui. Se a escola se desafiar todo ano sentar para discutir: 0 primeiro ano
como esta, 0 segundo ano, a cada ano vai ser melhor esse processo. Ai vai se chegar la no
nono ano com uma experiéncia incrivel e daqui vinte anos muito melhor, eu acho que os
movimentos tém que ser assim, o que eu fiz ontem serve para fazer melhor hoje, mas nao
para fazer igual. A primeira vez vai ser sempre dificil (TABELA 2).

Inferimos que, quando as criancas que atualmente estdo no primeiro ano
chegarem ao nono ano, poderemos avaliar mais intensamente a politica pretendida.
Porém, um primeiro diagnodstico pode ser feito a partir dos resultados da Provinha
Brasil, destinada as criangcas do segundo ano, e a realizada quando estiverem no
sexto ano, com a analise relativa aos elevados nimeros de repeténcia.

Para tanto, concordamos com a colega Marcia, que a escola precisa desafiar,
precisa repensar a propria pratica e avaliar-se ano apds ano. A maioria das colegas
concorda em dizer que a proposta de ampliacdo do EF para nove anos estd em
processo de legitimacdo nos cotidianos estudados.
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Entdo afirmamos, mais uma vez que o EF de nove anos estd em processo de
implementagéo, uma vez que a Escola A tem trés turma em andamento que sofreréo
as alteracbes e a Escola B duas turmas. Mas ainda, sdo necessarias muitas

mudancas para tornar a prerrogativa legal legitimada em ambos cotidianos.



ALGUMAS REFLEXOES FINAIS

Algumas reflexdes finais, porque ndo se esgotam aqui, mas apresentam-se
nesse momento como possibilidades de qualificar as praticas pedagdgicas mediante
a compreensdao dos cotidianos estudados. Este movimento esta em constante
mutacdo, pois depende do tempo, dos contextos, dos sujeitos, do pesquisador.
Durante o processo de analise deste estudo, muitas questdes mereciam maior
aprofundamento de aspectos, e deixamos de fazé-lo.

Talvez, pelas limitacdes do tempo destinado para desenvolvé-la, conciliando a
profissdo de professora com a responsabilidade também de pesquisadora. Este foi
um exercicio dificil e ja fez parte de outros estudos na vida académica da
pesquisadora. Enquanto professora da Educacdo Bésica e inserida no cotidiano
escolar, ora como professora, outra como pesquisadora, com a humildade de quem
chega para dialogar e buscar qualificacdo as praticas pedagdgicas nos universos
pesquisados, ndo para julgar.

A decisdo de pesquisar a politica de ampliacdo obrigatéria do EF de nove
anos e a legitimacéao no cotidiano escolar incidiriam desafios, principalmente, porque
possibilitaram compreender como as politicas educacionais, em particular, as
intencdes dos legisladores, saem dos documentos para se legitimar no dia-a-dia das
escolas. Nesse movimento, buscamos néo perder de vista o fato de que as politicas
publicas educacionais devem ser consideradas em duas dimensfes importantes: as
intencdes dos legisladores e as a¢gbes dos agentes nos cotidianos estudados.

Nessa perspectiva, percebemos que Politicas Publicas Educacionais ndo sao
frequentes no vocabulario dos colegas, mas suas acbes estdo intrinsecamente
ligadas as intengbes dos legisladores. As legislagbes surgem para dar garantias
legais ao cumprimento das determinagdes, mas sua legitimagcédo, como a do EF de
nove anos, se efetivara através das acdes dos agentes educacionais.

Todas estas ponderacdes tém no presente contexto a finalidade de tentar
compreender como sdo implementadas as politicas publicas no cotidiano de uma
escola particular e no de uma escola publica estadual de ensino do municipio de
Santa Maria, considerando a ampliacdo da escolarizacdo obrigatoria no Ensino

Fundamental.
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Analisamos que a falta de subsidios e orientacfes sobre a proposta, antes e
durante o processo de implementacdo, fez com que sentimentos de duvidas,
desconforto e inseguranca fossem vivenciados pelos professores nos exercicio da
docéncia e da gestdo, e dos pais. Mesmo os colegas tendo conhecimento sobre a
politica publica que orientou a ampliacdo obrigatéria do EF para nove anos de
duracéo, foram considerados insuficientes.

Pelo fato da comunidade escolar ndo se sentir participante da construcdo da
prerrogativa legal sinalizada, esta chegou de forma hierarquica e imposta. Em meio
a esse cenario, os profissionais da educag¢do ndo sdo envolvidos na elaboracéo
oficial das legisla¢des, constituem-se como meros executores das politicas publicas
educacionais.

Ao promover a inclusdo obrigatéria da crianca aos seis anos de idade no EF
nos cotidianos escolares, podemos dizer o que estava, até entdo, organizado e
estabelecido, foi desestruturado.

A proposta do EF de nove anos estava prevista para ser implementada nas
instituicbes escolares até 2010. Como consequéncia, a implementacdo nos
cotidianos nédo se sucedeu de forma uniforme.

Com o objetivo de cumprir o papel de legitimadora de uma politica publica, os
cotidianos buscaram, dentro de suas limitacdes e possibilidades, implementar a
proposta do EF de nove anos.

E evidente que se trata de cotidianos diferentes, por vezes, consideradas
homogéneas as praticas educativas, quanto a organizacdo da escola, dos espacos e
dos tempos. As narrativas apresentam pontos em comum e também pontos
divergentes em determinados aspectos. Consideramos que as culturas que se
entrecruzam sao diferentes, em decorréncia desse movimento cotidiano a
implementagédo do EF de nove anos aconte¢a de forma distinta em cada cotidiano.
Ao sancionar a lei que ampliou o EF para nove anos de duracéo, os legisladores
convidaram as escolas para promover mudancgas no aspecto administrativo, fisico e
pedagdgico.

Na primeira dimensdo, administrativa, as mudancas incidiram na questao da
sala, do mobiliario, da criacdo de mais turmas, e o professor que iria assumir a turma
do primeiro ano do EF de nove anos. A especificidade de cada cotidiano
transpareceu nas narrativas das colegas, em que um dos cotidianos (Escola A) as

turmas da El foram extintas.
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Quanto ao segundo, aspecto fisico, nos levou a pensar de forma distinta dos
cotidianos estudados, pois as mudancas efetivamente aconteceram somente no ano
em que foi implementada a proposta do EF de nove anos. Nos anos posteriores, as
criangcas com seis anos de idade estdo em salas de aula ndo apropriadas a faixa
estaria. A falta de recursos e de salas foram empecilhos para que as acdes tivessem
continuidade, além do aumento das turmas.

No cotidiano da Escola B, foi adaptado o mobiliario, dentro das limitacdes
financeiras. As mudancas sucederam antes do ingresso da crianga com seis anos no
EF e também apds, através de acdes simples, que tornaram o ambiente adequado
para a crianc¢a incluida no EF de nove anos.

Podemos dizer que a dimensdo pedagogica foi alvo de mudancas mais
significativas. Foram revistos os conteudos, a professora que iria assumir a turma foi
escolhida com muito cuidado, os jogos e brinquedos, a organizacdo dos espagos e
do tempo escolar visando atender as necessidades da nova idade que passa a
integrar o EF. Foi motivo de reflexdo o objetivo do primeiro ano, de realizar a
transicdo da EIl para o EF de forma tranquila, sem rupturas, dando continuidade a
vivéncias e experiéncias anteriores das criangas que estao ingressando no EF.

As mudancas impulsionadas no cotidiano escolar vividas pelos professores no
exercicio da docéncia e no exercicio da gestdo foram significativas em ambos os
cotidianos. Provocaram um movimento de mudanca. Os cotidianos, convidados a
mudanca e desafiados, elaboraram e reestruturam a PP, o Regimento Escolar, o
curriculo. A organizacao dos tempos e espacos foram alvos de reflexdo com a
incluséo das criangas a partir dos seis anos no EF. Também, planos de estudos que
respeitasse a especificidade da de nova idade que integra os EF foram pensados.

As mudancas nao se estenderam para as demais turmas, inicialmente, ndo foi
pensado no conjunto dos nove anos de trabalho escolar, somente no primeiro ano,
na turma a ser incluida no EF e nas demais turmas que sofrerdo alteragao.
Percebemos, neste contexto, um movimento no qual a escola vivencia e promove as
mudancgas.

Visivelmente, os colegas demonstram algumas preocupacfes com relacdo as
mudancas sinalizadas, mas que na pratica efetivamente ainda ndo aconteceram.

Os dialogos constantes tecidos com o0s colegas nos levaram a conhecer as
diversas implicacdes e as mdultiplas possibilidades que a proposta de ampliagdo

obrigatodria do ensino fundamental trouxeram as praticas pedagaogicas vividas.
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Implicagbes como: mais trabalho para a escola, ao ter que elaborar e
reestruturar a PP, o0 regimento o curriculo; os sentimentos de inseguranca dos
professores, a inseguranca dos professores que iriam assumir as turmas que
sofreram alteracGes; cobranca por parte dos colegas para que os alunos sejam
alfabetizados no primeiro ano do EF de nove anos; a falta de subsidios e orientagao
dos 6rgdos competentes; mudanca na cultura até entdo estabelecida e pensar na
passagem da El para o EF.

Estas implicacfes, entre outras, fizeram parte dos cotidianos, das relacdes
estabelecidas e vivenciadas. Com certeza, fizeram com que as possibilidades se
multiplicassem nos cotidianos.

As possibilidades superaram as implicacdes. Entre elas, estdo: representar a
requerida qualidade na aprendizagem da alfabetizacdo e do letramento, pois a
crianca terd mais tempo para se apropriar de tais conhecimentos; a ampliacao
obrigatéria do EF, além de possibilitar um tempo maior de aprendizagem, de forma
lidica, também contribui para a transicdo mais tranquila da El para o EF. Tempo
maior de aprendizagem no periodo da escolarizacdo obrigatoria, uma vez que,
ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas alcangcam maior nivel de
escolaridade; repensar pratica educativa do professor; o EF de nove anos contribui
para uma passagem mais tranquila da El para o EF e por fim a ndo repeténcia dos
alunos no primeiro ano.

Acreditamos que o EF de nove anos trouxe muitas oportunidades para 0s
cotidianos repensarem praticas, e depende como os cotidianos as assimilam. Ao
citarmos as possibilidades como um tempo maior destinado a aprendizagem, pensar
no primeiro ano como um mediador entre a El e o EF, a incluséo da crianga com seis
anos no sistema escolar, em especial as que se encontram em situagcdes menos
favorecidas economicamente, percebemos uma possivel tentativa da prerrogativa
legal cumprir com seus propositos reais.

Historicamente, por parte dos governos, vemos investimentos na area
educacional e um direcionamento das politicas publicas por parte de organismos
internacionais, com vistas a melhorar a qualidade da alfabetizacdo, diminuir os
indices de analfabetismo, diminuir a evasfes e indices de reprovacdo do sistema
escolar. A proposta do EF de nove anos também vem com esta roupagem, uma vez
que estd na educacgdo a referéncia a inclusdo social e para o desenvolvimento

econdmico do Brasil.
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A escola, mais uma vez, € convidada a legitimar tal politica, mas como
estamos falando de uma proposta que assume essa propor¢gdo na sociedade, ela
nao sera legitimada de uma hora para outra. Entdo, podemos dizer que a Politica de
ampliacdo do EF de nove anos esta em processo de implementacdo nos cotidianos
estudados, mas distante, ainda, de ser legitimada. Para afirmarmos que esta
legitimada, precisamos visualizar acbes conforme esté na lei que ampliou o EF para
nove anos de duracdo nos no cotidiano das escolas. Como também visualizar
mudanc¢as na qualidade da aprendizagem, na aquisicdo de conhecimentos como
alfabetizacao, letramento. Para tanto requer tempo, acompanhamento e avaliagbes
constantes.

Pressupomos que a legitimacdo do EF de nove anos esteja vinculada a
atuacao docente, pois ndo sao as leis que promoverdo as modificacbes na garantia
da qualificacdo do processo educativo, mas as praticas pedagogicas desenvolvidas
pelos professores. Sdo eles que, cotidianamente, vivenciam as praticas educativas
no atual sistema de ensino.

Contudo, afirmamos que reflexdes posteriores sdo possiveis, considerando
que “Nao podemos perder de vista o fato que o cotidiano € algo que se tece
diariamente, a partir de seu proprio movimento [...]" (TAVARES, 2008, p.138), e que
as reflexbes tecidas até o momento ndo se esgotam aqui, mas representam a

partida para outras tantas.
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ANEXO A — CARTA DE APRESENTACAO

Qederm’q,

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Sra. diretora
Profa.

Vimos por meio desta, solicitar a vossa autorizacdo para a realizacdo da
pesquisa de mestrado intitulado “Ensino Fundamental de nove anos: em busca da
legitimacdo no cotidiano escolar”, em anexo realizada pela mestranda Jucemara
Antunes, sob a orientagdo da Prof2. Drd. Rosane Carneiro Sarturi. O objetivo da
pesquisa é identificar as possiveis mudancas impulsionadas no cotidiano escolar,
vividas, pelos professores no exercicio da docéncia e nos demais sujeitos no
exercicio da gestdo, considerando a ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria no
Ensino Fundamental. Privilegiar-se-a como fontes de informacdes a entrevista semi-
estruturada com: diretores, professores atuantes nas séries que ja sofreram
alteracdes, os pais e/ou responsaveis pelos alunos matriculados nas turmas e com
os professores no exercicio da gestdo, bem como a andlise dos documentos legais
qgue orientaram a ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos, assim como a
Proposta Pedagogica (PP) e o Regimento Escolar das escolas. A coleta de dados
ficara condicionada a aprovacdo da pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa da
UFSM.

Atenciosamente,

Santa Maria, 24 de julho de 2009.

Mestranda em Educagéo Orientadora
Jucemara Antunes Rosane Carneiro Sarturi
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ANEXOS B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO )
CURSO DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Jucemara Antunes, professora e mestranda em educacao, orientanda da
prof. Dr2 Rosane Carneiro Sarturi, desejo por meio deste, convida-lo (a) a participar
de uma pesquisa estamos realizando, intitulada: Ensino Fundamental de nove
anos: em busca da legitimacao no cotidiano escolar.

Esta pesquisa objetiva € identificar as possiveis mudancas impulsionadas no
cotidiano escolar, vividas, pelos professores no exercicio da docéncia e no exercicio
da gestdo, considerando a ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria no Ensino
Fundamental. Para tanto, sera realizada uma entrevista semiestruturada com oito
guestionamentos.

Informamos que a sua identidade ser4 mantida em sigilo, e que os dados
coletados estardo sob os cuidados dos pesquisadores responsaveis. Confirmamos
gue a sua participacdo neste estudo é livre e vocé pode desistir de participar da
pesquisa a qualquer momento, sem sofrer qualquer dano ou prejuizo.

O estudo oferece um risco minimo, vocé pode sentir algum desconforto ou
intimidado (a), durante a entrevista. Caso aconteca, fica assegurado o seu direito de
desistir sem qualquer prejuizo. A sua participacdo neste estudo néo terd nenhum
beneficio pessoal direto, contudo, estaras contribuindo para ampliacdo de
conhecimentos sobre tema.

Os dados coletados ficardo em completo sigilo, na sala 3234 do centro de
educagdo por um periodo de cinco anos sob a responsabilidade do (a) Sr. (a)
Rosane Carneiro Sarturi (orientadora da pesquisa). Apos este periodo, os dados
serdo destruidos. Vocé tem direito de tirar suas duvidas a qualquer momento sobre o
andamento da pesquisa tendo a garantia de que todas as suas perguntas seréo
respondidas. Garante-se o compromisso do pesquisador que os dados serao

utilizados Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As
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informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas
no (a) presente projeto de forma anénima e

Por fim, eu , ciente do que foi

exposto, acredito ter sido informado de maneira satisfatéria a respeito da pesquisa,
tendo ficado claro os propésitos do estudo, assim como os procedimentos, seus
ricos e beneficios, a garantia de confidencialidade e esclarecimentos. Concordo em
participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualguer momento,
antes ou durante o mesmo, sem acarretar qualquer dano e/ou prejuizo ou perda de
qualguer beneficio que eu possa ter adquirido.

Qualquer duvida ou esclarecimento sobre a pesquisa, vocé pode entrar em
contato com a pesquisadora responsavel, Jucemara Antunes, através do endereco:
Rua lzidoro Grassi, n°® 23, bloco 9, apto 434 — Santa Maria —RS, Telefone: (55)
99235697, e-mail: jucemaraantunes@bol.com.br.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da UFSM em .....[......[....... , com o nimero do CAAE ..........cccevvnnnns

Declaro que recebi cépia do termo do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

Santa Maria, de de 2009.

Assinatura do entrevistado (colaborador da pesquisa)

Assinatura da mestranda

Assinatura da Orientadora

Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de
ética em Pesquisa — CEP — UFSM

Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria — 7° andar — Campus Universitario — 97105900 — Santa Maria
— RS. Telefone: 32209362 — email:comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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ANEXOS C - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Ensino Fundamental de nove anos: em busca da legitimac&o no
cotidiano escolar.

Pesquisador responsavel: Rosane Carneiro Sarturi

Instituicdo/Departamento: UFSM — PPGE — Mestrado em Educagao.

Telefone para contato: 55 99235697

Local da coleta de dados: CEDUCA (Centro educacional Camobi) e Padre R6mulo

Zanchi

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo coletados através de entrevista semi-
estruturada das escolas da rede municipal de Santa Maria.

Concordam, igualmente, que estas informacfes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informacfes somente
poderdo ser divulgadas de forma anénima e serdo mantidas no (a) presente projeto
de forma andnima e as informagdes prestadas ficardo em completo sigilo, na sala
3234 do centro de educacdo por um periodo de cinco anos sob a responsabilidade
do (a) Sr. (a) Rosane Carneiro Sarturi (orientadora da pesquisa). Apds este periodo,
os dados serédo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da UFSM em .....[......[....... , com o numero do CAAE .........cccevvviinnnns

Santa Maria, ............. de i de 200......

Nome (e assinatura do pesquisador responsavel)
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ANEXO D - CARTA DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA

MIMSTERIO DA SAUDE UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA _.oi-v.
Consslbo Mocional de Saode Pro-Reitorin de Pos-Graduagio ¢ Pesquisa =~ 228 ©
Comissio Macional de Eticasm Pasquisa |  Comité de Eticasm Pasquisa- CEP. LIFSM | ﬁ ‘
{ CONEF) REGISTAO CONEP: 243 i

CARTA DE APROVACAO

O Comité de Etica em Pesquisa — LIFSM, reconhecido pela Comissfo Macional de
Etiza em Pesquisa — (COMEP/ME) analisou o pratocolo de pesquisa:

Titula:. Ensine Fundamental de nove ancs: Em busca da legitimago no cotidiano escolar,
HUmare do ProCessd: 23081, M 03312005-47

CAAE (Cartiflcado de Apresentacio para Apreclacio Etlca): 0182.0.245.000-00
Pasquisador Responsavel: Rosane Cameiro Saruri

Este projeto foi APRCWADD em seus aspectos Sicos & metedoldgicos de acordo com
as Diretrizes estabelecidas na Resclugo 19898 & complementarss do Gonsslho
MNacional de Sadde. Toda e qualguer alieragio do Projets, assim como os eventos
adversos graves, deverfo ser comunicados imediatamsnte a este Comitd, O
pesquisador deve apresentar ao GEP:

Abrik 2010- Relatorlo final

s membros do GEP-UFSM néo participaram do processo de avaliagio dos projetos
ande constam coma pesquisadares.

DATA DA REUNIAC DE APROVACAD: 2171 2009

Santa Maria, 22 de cutubro de 2009,

Jor==

Edzon Munes de Morais
Coardenadar do Comité de Etica em Pesquisa-LIFSM
Registro COMEP M, 243,

Comie da Elica am Pasquisa - UFSKM - Av. Aoraima, 1000 — Préda da Reltana - 79 andar - Campus Unkerstans
S7105-900 - Zanta Mana — RS - - Tel: 0 55 3220 2352 — emall: comibasicapsquisa@mallufsmbr
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO )
PROGRAMA DE POS- GRADUAGAO EM EDUCAGAO

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Dados de identificacéo
Entrevistado (a):

Instituicao:

1 POLITICAS PUBLICAS
- O que vocé entende por politicas publica? Qual a sua procedéncia? Quais 0s seus

objetivos no que se refere a educagéao?

- Vocé sabe quais sao as influéncias de fora e nacionais que interferem nas politicas

publicas para a educacao no Brasil? Quem participa? Como chegam até as escolas?

- Vocé sabe quem séo os responsaveis pela elaboracdo dos documentos legais que
regulamentam as politicas publicas educacionais no pais? Quem participa? Como
chegam até as escolas? Vocé tem conhecimento sobre as politicas publicas que
orientaram a ampliacdo obrigatéria do Ensino Fundamental de oito para nove anos?

Se possui, qual foi a forma de divulgacéo?

- Em que ano foi implementada a proposta do Ensino Fundamental de nove anos na
instituicdo? Existiram espacos de discussao sobre a prerrogativa legal no contexto
escolar? Quem participou? Quando? Como? A escola recebeu orientagdes sobre o

Ensino Fundamental de nove anos? De qual 6rgdo? Como? Quando?
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2 COTIDIANO ESCOLAR

- Quais as mudancas provocadas pela ampliacgdo do Ensino Fundamental na
organizacdo escolar em seus aspectos administrativo, fisico e pedagodgico? Foi
elaborado ou reestruturado o projeto pedagogico e do Regimento Escolar? Quem
participou? O que foi Reformulado?

- A ampliacédo da obrigatoriedade trouxe possibilidades para a escola repensar suas
praticas? Quais? Quais as implicacdes que a proposta de ampliacdo obrigatéria do
ensino fundamental trouxe para as praticas pedagogicas? Vocé acredita que a

proposta foi legitimada no cotidiano escolar? Por qué?

- Quais as mudancas realizadas no curriculo escolar a partir da ampliacdo da
obrigatoriedade? Quem participou? Foi elaborado um novo plano de estudos a partir
da ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos, considerando a especificidade
da crianca com seis anos de idade? Quanto a organizacdo do espaco e do tempo

escolar, houve mudancas a partir da ampliacdo do Ensino Fundamental? Quais?

- A comunidade (pais, alunos) tomou conhecimento da reforma de ampliacdo do

Ensino Fundamental? Como?



APENDICE B - QUADRO 1

ESCOLA A - PUBLICA
Sujeitos e respostas
Categorias Perguntas Inés — Professora Diretora Jana - Professora | Joana- Professora do 1° ano Maria- Professora do 2° | Marinés - Professora do 3 °ano
Coordenadora ano
Quando penso em politica publica | Buscam atender as | Sao agbes voltadas para a | E aquilo que é feito em | Eu acho que € uma maneira quem
0 que vem na minha cabeca, é as | necessidades. Por exemplo, | populagdo no geral, pra todos, | beneficio da escola. N&ao | detém o poder organizam as escolas a
politicas que vém prontas que tem | tem como objetivo combater o | que favorecam a todos. Isso que | somente da escola, mas da | forma da educacdo. Como devem
que ser implementadas na escola. | analfabetismo. E uma politica | eu entendo de politica publica. | sociedade. trabalhar os professores.
O que vocé Tem politica plblica que se pode | publica de combate a uma | Que correspondam a
entendepor | no caso aceitar ou ndo | necessidade. expectativa de todos.
politicas dependendo da politica. Mas
publicas? dificilmente a gente pode dizer que
ndo dependo da politica. Aqui no
RS a prova Brasil o sistema de
avaliacdo SAEB, a questdo de leis
como a questdo das leis como da
sociologia, da filosofia séo politica
publicas.
Eu acho que ela vem de um estudo | Ela vem do levantamento das | Eu acredito que seja através de | Vem do Governo. A maioria das vezes de cabinetes vém
da necessidade da escola que se | necessidades, de uma | pesquisas, de observacdes e de la de cima. Muitas vezes a gente
Qual a sua chega aos oOrgdos competentes | realidade. Ela procede da | através de dados que séo ndo pode opinar tem que acatar as
procedéncia? | MEC onde ha uma discusséo e se | pesquisa. Eu acho que a | coletados através das ordens. Vém de Brasilia, do governo
reverte para a escola. Sai da | pesquisa € fundamental, da | secretarias de educagdo, de de Estado e as vezes ndo é o que a
escola como uma necessidade, | observacdo. Ela veria através | sadde. Dos ministérios em gente espera. Por que a realidade é
Politicas nem todas, mas eu acredito que a | dos representantes politicos, | primeiro lugar depois das diferente.
Publicas maioria sai da escola e chegam | dos conselhos. secretarias no ambito nacional,

aos 0rgdos competentes

depois estadual e municipal.

Quais os
seus
objetivos no
que se refere
a educacao?

Eu acredito que sempre para
melhorar, se isso acontece eu nao
sei, mas o0 objetivo quando se
discute politica é para melhoras a
educacéo e os indices do IDEB.

E a melhorar a qualidade da
educacéo.

Eu acredito que as politicas
publicas visam a educacao
integral, ndo somente a
educacéao formal, mas a integral.
Pra que possa suprir aquela
caréncia que a nossa sociedade
apresenta as questbes sociais,
financeiras, guestdes de
preconceito, a questdo dos
valores que nem todos tém essa
oportunidade. Eu penso que as
politicas publicas deveriam ser
voltadas para isso, acredito que
0 objetivo maior seja esse.

E fornecer meios e até
parametros para que 0s
professores tenham
condigbes de trabalhar, de
desenvolver, desenvolver
com 0s nossos alunos. Sé&o
as nossas diretrizes que
devemos seguir. Nao como
algo hierarquico, mas para
nos dar um horizonte, para
nos orientar, como devemos
prosseguir. Como deve
funcionar a escola, para
melhorar para direcionar um
guia. Para normatizar para
néo ficar uma bagunca.

Eu acho que elas vém para melhorar
os indices, os numeros de analfabetos

de criancas que evadem,
melhorar a alfabetizacéo,

para

é mais

estatisticas por causa do dinheiro que
se recebe de fora para entdo melhorar
0s numeros para favorecer o governo.
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Vocé sabe Nas entrelinhas o BM , ndo | Tem interferéncia de fora, | N6s temos ja historicamente | Eu sei que tem. S6 ndo sei | Mas deve ter algumas influencias que
guais sdo as | aparece, mas quem atua na area | principalmente no que se | comprovado que tudo que é de | quais sdo. Mas sei que tem. | vem de fora. Como por exemplo, a
influéncias de | da educacé@o sabe na questdo de | refere ao capital. Por que tem | fora € melhor. Hipervaloriza o | Nacional a gente sabe, tem | leda pegou um modelo que tem em

forae melhorar os indice no Brasil para | que ter algum indicador pra se | que vem de fora. Eu penso que, | uma lei tem a LDB, tem que | Minas Gerais e quer aplicar aqui no
nacionais que | se conseguir empréstimos que se | conseguir empréstimos para | infelizmente tudo estd | seguir. N6s temos o MEC os | RS. S6 que |4 a realidade é bem
interferem precisa. Aqui no RS é bem claro | isso ou para aquilo, dai é | interigado com o poder | projetos sociais, a propria | diferente daqui, entdo eu acho que
nas politicas | isso é os acordos que sao feitos na | feitos agueles projetos | econdémico, no momento que | UFSM. Esses movimentos | vem de fora e vem de outros Estados
publicas para | parte governamental para melhorar | “mirabolantes”, emergenciais, | alguém financia dinheiro para | sempre ajudam e nos | que ndo é como RS
a educagao nosso indice que tanto o governo | mas que depois ndo tem | nods, ele indiretamente esta nos | influenciam. De fora claro
no Brasil? pede. continuidade. cobrado algumas agbes. E eu | que 0 nosso préprio governo
penso, que, guem mais | de estado estd querendo
empresta dinheiro pra nés sdo | implementar um projeto que
os EUA. Entdo as cobrancas, | vem de fora de outro pais
vem dos EUA, as idéias, os | que deu certo. O governo de
objetivos a serem alcancados, | Minas ja fez e a
geralmente sédo direcionados | governadora que
pelos EUA. implementar no  nosso
sistema.
A idéia é de que todos | Sd@o normalmente politicos, | No caso existe o MEC, que | Eu acredito que sejam MEC, | Cientistas que estudam
participassem, mas tem uma falha | que na verdade sdo | nomea algumas pessoas | 0s ministérios. Quem | pesquisadores. Eu acho que muitas
muito grande, muitas vezes ndés | representacles que estdo | através dos deputados, | participa Ministros, | vezes ndo sdo professores ja tiveram
Quem diretores de escola e professores | muito distante de ndés aqui na | secretarios, pessoas que tem | governadores. Toda a parte | que tiveram contato com a sala de
participa? deixamos de participar. A idéia é | escola. um certo conhecimento na area | da educacdo porque nos | aula, com alunos, com realidades de
de que parta da escola e que todos da educacdo e uma certa | temos a secretaria de | escolas pobres.
participem, mas eu sei que muitas titulagéo. educacgdo, a coordenadoria
vezes isso ndo acontece, ndo é de educacéo, o Ministério da
sempre culpa do governo eu acho Educagéo.
que também é culpa nossa, dos
professores que muitas vezes nédo
tem interesse em participar. E na
verdade fica como uma burocracia
que esta destinada a trabalhar com
isso.
Ai elas podem chegar através de | Elas chegam na escola de | Infelizmente as coisas sempre | Chegam, mas a gente ndo | Chegam através da coordenaria, nos
reunides, oficios que muitas | foram muito imposta. chegam de cima pra baixo. | v como wuma Politica | sempre temos que acatar a cada
Como através de memorandos. E muitas Deveriam nascer na base, ser | Publica. A Provinha Brasil, o | comego de ano vem o que a gente
chegam até vezes depende da dire¢cdo e dos pesquisado na realidade, e a | ENEM, EJA. Elas chegam | tem que fazer, e nés ndo temos
as escolas? professores de correr atrds e partir da realidade surgir os | “via sedex”, correios, | muitas escolhas.
buscar, muitas escolas s6 chegam. guestionamentos e a partir dos | internet, reunibes que sao
questionamentos buscarem | passados para  nossos
solugdes, mas ndo. Geralmente | diretores e depois nos
as coisas ja vém. passam.

Vocé sabe O MEC. N&o sei. Mas deve ser o MEC. | Sim, eu acredito que foi através | Eu acredito que sejam MEC, | O MEC.
quem sdo 0s do MEC, que é um 6rgdo | os ministérios.
responsaveis federal.

pela

elaboracéo dos
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documentos
legais que
regulamentam
as politicas
publicas
educacionais
no pais?
Os ministros e muitas algumas | Mas deve ser grande parte | O MEC que aliado as | Quem participa Ministros, | S0 pessoas que ndo tem
vezes com a participacdo ou ndo | politicos, secretéarios, | secretarias de educagcdo as | governadores. Toda a parte | conhecimento como é as escolas de
da escolas. representagées com | regionais que planejaram essa | da educacdo porque nos | periferia.
Quem interesses politicos. Eu como | modificacdo para o EF. temos a secretaria de
participa? professora, durante 34 anos educacéo, a coordenadoria

eu nunca fui chamada para
discutir uma politica publica
para as escolas estaduais de
Santa Maria.

de educacéo, o Ministério da
Educacéo.

Como chegam
até as escolas?

Podem chegar através de
reunibes, oficios que muitas
através de memorandos. E
muitas vezes depende da diregdo
e dos professores de correr atras
e buscar, muitas escolas s6
chegam.

via coordenadoria e
coordenaria passa pra nos.
No6s temos que implementar e
ndo é participativa ela chegam
na maioria das vezes muito
impostas.

As coisas vem  prontas,
formatadas e cabe aos
educadores se adequar dentro
do que for possivel, da realidade
€ 0 que aconteceu conosco.

Chegam mas a gente nao
vé como uma Politica
Publica. A Provinha Brasil, o

ENEM, EJA. Nos
professores ndo  temos
contato entre nds, como

vamos estudar as publicas
eu adoraria

Chegam através da coordenaria.

Vocé tem
conhecimento
sobre as
politicas
publicas que
orientaram a
ampliacéo
obrigatoéria do
Ensino Fun. de
oito para nove
anos?

Eu vou ser sincera contigo eu ndo
estudei, ndo me detive. Até
porque pra mim foi um momento
de transicdo eu era professora e
concorri  pra diregdo. Entédo
quando eu assumi a direcéo era
no ano de 2007, entdo tinha que
implantar. Assim eu tive duas
colegas da supervisdo de
curriculo que trabalharam mais
em cima de como deveria que
ser.

No6s temos que implementar e
ndo € participativa. Elas
chegam a maioria das vezes
muito impostas. Sim, ja se
tinha um desejo, se discutia
por que os alunos estavam
entrando muito cedo nas
escolas, € pouco tempo oito
anos para se trabalhar no EF.
Era um desejo se ampliar para
nove anos. Mas quando se
falava para passar para nove
anos era com o objetivo de
criar uma nona série ano e
ndo um primeiro ano para
colocar as criancas mais cedo
no EF. Um ano a mais pra se
trabalhar as séries finais do
EF para que se pudesse
oferecer melhores condigbes
de aprendizagem daquilo que
era basico. E o que aconteceu
que inverteram, anteciparam a
idade.

sim. Tivemos que correr atras,
nos adequar em termos das
competéncias , dos contetdos,
buscando um pouco na
educacéo infantil e na primeira
série para se adequar a essa
nova proposta. Mas
enfrentamos uma dificuldade
muito grande, em termos de
estrutura fisica da escola.

Sim.

Tenho ja li mais agora ndo lembro.
Porque ja& estudamos, tivemos que
mudar os conteddos do EF de oito
anos para o EF de nove anos.
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Se possui, qual
foi a forma de
divulgagao?

Sim as orientacdes que vieram
via documento. Secretaria
estadual para a coordenadoria e
esta passa para a escola. E claro
que tem um canal aberto de tirar
duvidas se marca e se pode ir até
a coordenadoria regional de
educacéo.

Via coordenadoria

A forma de divulgacdo temos
um periodo tal para fazer isso,
temos que correr e elabora o
PP, o Regimento de nove anos.
Nos buscamos a partir do que ja
estava estabelecido e nos
adequamos, mas tudo muito
corrido. A estrutura fisica da
escola gue eu me refiro, nés ndo
temos material  pedagdgico
adequado para essa faixa etéria.
Em termos de estrutura fisica da
sala de aula para as criangas,
as cadeiras séo
desproporcionais, sao grande
eles sdo pequenos.

Pela LDB, eu nédo estava
aqui quando foi
implementado, mas eu
estava em uma escola em
Cruz Alta, alias, maravilhosa
em que eu trabalhava. Nés
os professores nos
reunimos fizemos um estudo
da lei, toda ela. Assim eu
estudei na Faculdade e
também na escola. N6s
tinhamos reunides nos
estudavamos os temas
direcionados o que
precisaria acontecer no EF,
as mudancas. Foi
maravilhoso porque cada
uma expds suas angustias,
suas davidas. E claro que
davidas nés temos até hoje
e no dia a dia.

Na escola tivemos material impresso,
na internet também, procuramos ler e
através da coordenadoria.

Em que ano foi
implementada
a proposta do
Ensino Fun. de
nove anos na

a partir de 2007

Foi no ano de 2007.

No ano de 2007.

Foi implementada em 2007.

Faz dois anos, em 2007.

instituicdo?
Existiram Sim Muito pouco espago de | Sim, esse espaco foi durante as | Eu ndo estava na escola, | Teve espacos a gente estudou.
espagos de discusséo. nossas reunides pedagdgicas. mas eu sei que houve
discusséo discussdo aqui na escola.
sobre a Até porque como era uma
prerrogativa proposta nova, diferenciada.
legal no
contexto
escolar?
Foram os professores das séries | Poucos professores. Foram os professores de séries | Acho que foram todos os | Os professores de séries iniciais.
Quem iniciais iniciais. professores de séries
participou? Até porque todos ficaram | iniciais com a direcdo e
angustiados, essa angustia que | coordenagéo.
te leva a buscar informacdes, a
Se reunir.
No inicio ndo porque foi bastante | Foi final de 2006. Foi no inicio do ano e durante, no final do ano para estudar para
corrido, mas depois sim. Porque porque também vai surgindo inicio do ano comegar implementar.
Quando? eu assumi em janeiro, se tinha algumas duvidas.

fevereiro e as aulas ja iniciavam
em margo e ja tinha que ter essa
discuss@o. Nés ndo tinha nem a
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idéia de que sala seria para os
alunos. entéo teria que ser a que
era do pré pela questdo do
espago e mobiliario. Até a
professora que assumiu foi muito
competente no sentido de buscar
e de assumir a turma. Agora ja é
mais tranqilo, é claro que ainda
se tem a discussdo, mas é mais
tranquilo do que foi no primeiro
ano em que implementamos.

Como?

e aqui na escola é divida por
turnos, é cada turno é feito as
reunibes, de curriculo e nos
reunimos toda a quinta-feira as

16 horas.

Nas reunibes e também
palestrantes. NOs tivemos uma
palestrante que veio, deu
algumas diretrizes da proposta.

Tivemos material impresso, na internet
procuramos ler. Na escola teve
espagos e também fomos a uma
reunido na coordenadoria

A escola
recebeu
orientacodes
sobre o Ensino
Fundamental
de nove anos?

Sim.  No6s tivemos grandes
dificuldades porque quando nés
buscdvamos informages de
como deveria ser 0 primeiro ano
do EF de nove anos as
informagbes n&o eram claras,
nem o] proprio pessoal
especializado da parte
pedagégica da coordenadoria
sabia orientar. Inclusive, a
professora que trabalhou com o
primeiro ano, aqui na escola, é
que buscou por conta prépria
informacdes sobre o primeiro
ano. Até foi bem dificil de uma
hora pra outra, eu entrando na
direcdo  muita coisa  para
organizar e mais isso ainda.

Sim,

Acredito que a direcdo e
supervisdo devem ter recebido
sim, porque elas passaram para
nés

Sim.

De qual 6rgéo?

Da coordenadoria.

Da coordenadoria e forma
bem superficial.

Acredito que do MEC e da
secretaria da educacéo
estadual.

Recebeu da coordenadoria.

Como?

As orientagbes que vieram via
documento.

Algumas discussdes que a
coordenadoria organizou uns
dois encontros a respeito do
EF de nove anos. Entdo a
coordenadoria fez algumas
discussbes do que seria a
proposta, 0 que era, como
irlamos trabalhar no EF de
nove anos. O material
impresso sobre o programa
ndo veio para todas as

Tem um material impresso de
orientacdo do EF de nove anos.

Foram através de encontros com a
coordenadoria, com os professores.
Depois teve aqui na escola.
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escolas, a nossa escola
inclusive ndo recebeu. Nos
tivemos que conseguir com
outras. N6s tivemos que correr
atras e buscar.

Cotidiano
Escolar

Quando? Em 2007. Foi no final do ano de 2006. As orientacdes noés recebemos Foi em novembro de 2006.
metade de 2006.
No aspecto geral da | As mudangas tiveram, eu | No ambito administrativo | No fisico ndo teve nada, s6 | No administrativo ndo. No fisico
administracdo nés n&do temos | acredito que foram bem | também n&do. Até eu acho | colocaram em turma em umasala, | foram as salas, arméario com
Quais as mais a El. Entdo pra mim isso em | significativas. Primeiro | estranho, porque tiraram a El, o | aumentaram uma turma. jogos. No pedagoégico nés
mudancas parte é negativo, por que eu tinha | porque a prépria professora | objetivo é esse pela questdo de | No pedagégico o professor de pré | professores procurou ler mais,

provocadas pela
ampliagao do
Ensino
Fundamental na
organizagédo
escolar em seus
aspectos
administrativo,
fisico e
pedagogico?

uma sala para a El manha e tarde
e ainda com demanda. Com a
implementacdo do EF de nove
anos eu nao teria mais a El que
passa para o municipio. Essa sala
eu nao poderia usar para a turma
do primeiro ano por que eu teria
duas turmas no turno da tarde,
mas é complicado uma turma fica
com a sala que foi da pré escola e
outra fica com a sala de primeira
série. Ainda temos que lidar com
a questéo é pré ou é primeiro ano
do EF. Entéo ja comecou por ai.

Tivemos também que mexer na
questdo do professor que ia
assumir essa turma, essa
professora nédo trabalharia s6 no
primeiro ano ela assumiu um
desafio, entdo ja comeca na
questdo pedagbgica e mexe na
questdo dos recursos humanos
quem é que voceé vai colocar para
trabalhar com essa turma, vai ser
a mesma professora que era
especifica da El, ou vai ser outra
professora que ja trabalhava com
curriculo. Em termos pedagdgicos
a questédo de discutir como estava
sendo trabalhada o primeiro ano,
até mesmo a questdo de outros
professores como viriam as
criangas do primeiro ano, seria
alfabetizadas no primeiro ano ou
no segundo ano, eles véo ter
espagcos como tinha no pré de

gue quis assumir a turma do
primeiro ano, foi uma
professora que assumiu
com vontade. Entdo ela
procurou organizar a sala de
aula com espacos
diferentes, se preocupou em
trabalhar muito com o
lddico, muito com o brincar.
Tentar trabalhar com
aprender brincando, buscar
material dessa ordem. A
parte fisica tentamos cortar
as pernas de umas cadeiras
e adaptar mas nao passou
disso. Organizamos a sala
na época com mesas
redondas, para ndo perder a
forma de trabalhar em
grupo. Mas também foi so
esse ano, e com essa
professora dessa forma.

restringir verbas.

No espagco fisico ndo houve uma
adequacdo de estrutura para
receber os alunos do primeiro
ano. Nés ainda estamos muito
em cima de nomenclaturas.

No pedagégico a principio a
idéia seria boa da crianca
ingressar mais cedo no EF. S6
que, eu acho que, essa questéo
de nomenclatura, sabe até as

pessoas  assimilarem  bem,
demora um pouco. E ainda o
primeiro ano estd  muito

confundido com a primeira série.
Os professores de primeira série
parece seguiram seu ritmo
normal no primeiro ano, e isso é
um erro muito grave. A
proposta a principio ndo era
essa, € uma transformacdo. E
eu nao acredito que a gente
tenha conseguido. Ainda ha
muita confusdo, os professores
exigindo que as criangas leiam
no primeiro ano. A gente sabe
que ndo é pré requisito. Entdo
hé toda uma cobranga por parte
do professores do segundo ano
em cima dos professores do
primeiro ano pra que isso
aconteca. Eles precisam de
momentos livres de conversas,
de brincadeiras das
dramatizagGes espontaneas, é
importante. Eu acredito que isso

escola, antes fazia um trabalho
mais ladico. Agora eles se sentem
no compromisso de alfabetizar. Eu
acho que estd acontecido um
equivoco por que eu sou
professora do segundo ano e néo
cobro que eles saia alfabetizados,
0 gue eu quero outros requisitos.
O que é requisito pra mim para vir
para o segundo ano, que eles
tenham contato com material
concreto, por que eles vém
fazendo continha, mas eles néo
sabem o que é o nimero quatro.
Eu procuro trabalhar muito com
jogos, cangdes, rimas. No aspecto
administrativo acho que néo teve
mudangas.

tentar trabalhar do jeito que é o
programa.
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brinquedos, do ludico.

Essas criangas agora vieram sem
nogdo nenhum de escola a
professora iniciou todo o processo
pois ndo tiveram conhecimentos
anteriores de escola, como a
questdo do recorte, de como
pegar o lapis. Entdo mexeu com
tudo, com toda a escola mesma.
Eu também fiquei bem sentida
com a questdo da El ndo estar
mais com o estado e vai
acontecer assim com EF ja se
sabe que é uma questdo de
politica publica que o EF passe
para o municipio e o estado
ficaria somente com o ensino
médio. Ai as escolas do estado
acabam também num futuro néo
muito distante de ficar com o
municipio, s6 que o gasto
financeiro ndo vai ficar com o
estado, mas sim com o municipio.
Percebe-se essas questdes até
pela prépria central de vagas, nés
tinha duas turmas de El, entdo eu
tinha garantindo duas turmas de
primeiro ano. Agora eu ndo tenho
El, de onde vem os meus alunos
do primeiro ano? Na propria
central de vagas se encaminham
primeiro para 0 municipio e o
estado fica em segundo plano.
Pra que? Para que as turmas
diminuam. Entdo é um problema
que comecei a sentir desde 2007.

ndo esteja sendo respeitado.

Foi elaborado ou
reestruturado o
projeto
pedagdgico (PP)
e o Regimento

Sim. Foi organizado o Regimento
do EF de nove anos e nossa PP
foi discutida em 2000 em 2003 se
teve uma pequena alteragdo, e
nao se mudou mais. Entéo, desde

Foi em
discutimos,
fomos em outras escolas.

2007,

noés
organizamos

Ambos foram reformulados com
a questdo do EF de nove anos,
até porque foi uma exigéncia da
nossa secretaria.

Eu acho que foi reformulado PP e
Regimento.

Foi elabora e reestruturada.

Escolar? 2007, comegamos a dar uma boa
alterada no PP da escola.
Participaram os  professores, | Quem participou a | Quem participou, foram os | Os professores de série iniciais, | Foram os professores de séries
funcionérios pais e alunos, na | professora que assumiu o | professores que iriam trabalhar, | coordenacéo. iniciais, € mais os professore
Quem verdade toda a comunidade | primeiro ano, a | eu nao participei. Mas dei que iriam atuar com 0 primeiro
participou? escolar. Foram questionarios | coordenagao. sugestdes da EF, eu contribui. ano.

para casa, trabalhos com os

Foram mais os professores que
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professores e os alunos com
questdes especificas para se
montar o PP, em 2008 e 2009 ele
ndo esta acabado.

iriam trabalhar com o primeiro e
segundo ano.

O que foi
Reformulado?

Entdo comecamos a discutir
primeiro até a propria questdo do
que é o PP com professores,
funcionérios pais e alunos, na
verdade toda a comunidade
escolar. Foram questionarios
para casa, trabalhos especificos
com os professores e com 0s
alunos questbes especificas para
se montar o PP, em 2008 e 2009
ele ndo esta acabado, e também
tem as questdes para alterar do
Ensino Média. No6s ainda nao
damos eles por acabado, néo
imprimimos por que tem muita
alteragdo sempre para serem
acrescentadas. Estudamos, os
alunos os professores as familias
se sentiram participativas no
processo de construgéo do PP e
no Regimento também.

A organizagdo do EF de
nove anos e os conteudos.

A questdo de nomenclaturas, as
normas que exigem da gente no
papel. Se isso vai chegar
acontecer na realidade vamos
ver. Mas no papel a coisa esta
mais ou menos.

Organizagdo do EF E os
contetdos para serem trabalhados
em cada ano.

Foi mais em termo de conteldos
e nomenclatura.

A ampliacédo da
obrigatoriedade
trouxe
possibilidades
para a escola
repensar suas

Acredito que sim, e no geral todas
as escolas estdo repensando
suas praticas.

Em alguns aspectos sim.

Sim.

A possibilidade trouxe.

Trouxe possibilidades.

préaticas?
E também a educagdo nunca | Em um aspecto que também | O ponto positivo que eu vejo e | Mas ndo foi aproveitado. Foi | No come¢o. Eu acho que esta
esteve em pauta como estd | mudou e que antes se ficava | ndo repeténcia no primeiro ano. | repesando, foi discutido. Mas na | mais no professor aceitar. Acho
agora, tem pessoas gue ndo sdo | muito pressa aquele | Por que eu acredito que a | pratica com o objetivo concreto de | que as professoras nos anos
Quais? da area da educacdo e estdo | conteldos que tinha que | crianga, inicia a alfabetizagdo e | melhorar a educagdo ndo | anteriores fizeram um bom

falando em educagdo e isso
acaba mexendo dentro da escola,
assim acaba desacomodando um
pouco. Eu tenho profissionais
muito bons aqui na escola e estdo
buscando além da escola, cursos
de pés graduacdo, leituras. Acho
que isso enriquece a escola, o
fato da escola buscar discutir
muito nas reunides as questdes.
As reunibes sdo o momento pra

trabalhar nas séries. Entao

isso foi uma grande
conquista porque 0s
professores se
desprenderam um pouco
daquela pratica muito
conteldista. Hoje ja vé
professores  das  séries

iniciais com uma visdo de
gue os alunos saiam com
uma boa base, que

termina na quinta série, pelo
menos deveria ser. S6 que, isso,
nem sempre acontece. Existia
muita reprovagdo na primeira
série, porque o0s alunos nao
estavam lendo. As vezes a
crianga estava quase 14, faltava
algo a mais s6, porque cada
crianca tem seu tempo de
aprendizagem. O tempo de cada
um precisa ser respeitado. N&o

aconteceu.

trabalho.
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se discutir tudo, a educagédo como
um todo. até agora no momento
de greve agora, ou no ano
passado que se teve tudo envolve
a educacéo.

consigam se apropriar da
leitura, da interpretacdo, da
producéo

é um tempo igual para todos,
pois as vezes um aluno comega
ler em maio, outro em julho e
outro l4 em setembro. As vezes
é s6 uma atengdo a mais e a
crianga deslancha como se diz.
Entdo, muitas criancas eram
reprovadas na primeira série. Eu
acho que o ponto positivo foi
esse. Mas eu acho que néo
precisaria mudar a
nomenclatura  primeiro  ano,
poderia deixar primeira série.
Mas com essa viséo trazendo a
ludicidade pra dentro da
primeira série. Entdo esse
tempo a mais para que a crianca
pudesse construir a leitura e a
escrita, de forma sistemética
como a gente cobra

Quais as
implicagdes que
a proposta de
ampliagcao
obrigatéria do
ensino
fundamental
trouxe para as
praticas
pedagogicas?

Eu acho que tudo que vem em
forma de lei, como a proposta do
EF de nove anos, implica com
certeza em mais trabalho porque
seria muito facil se manter na
escola tipo na “mesmice” de trés
a quatro anos se trabalhando da
mesma forma, a mesma matriz
curricular, ndo precisa se
preocupar  em mexer  no
Regimento e mexer no PP. Isso
seria bah coisa boa tu ndo se
estressa. Isso vem mexer o EF de
nove anos, tu que mexe o0
regimento, na PP, os contetdos
a prépria avaliacdo. Entdo tudo
isso é mais trabalho é mais
estudo é mais leitura ndo é fécil.
E se tu quer resultados, quer que
a tua escola esteja sempre
“antenada”, buscando melhorias.
Acho depois que se tem retorno.

A implicacdo eu acho que
no inicio foi o receio de
implementar, até a proépria
professora para assumir o
primeiro ano. A implicagéo
também que tem é a
inseguranga do professor, a
falta de embasamento, de
orientacdo. Eu busco mais
me falta. Veio o EF de nove
anos, mas pra nos houve
uma perda nos tiraram a EI.
Ent&o pra nossa
comunidade houve perda,
porque ndo existe uma agéo
conjunta entre estado e
municipio. Temos exemplos
claros esse ano (2009) de
criangas que estdo no
iniciou no EF sem ter
passado pela El e o meu
professor nao esta
conseguindo lidar com isso.
Por que é processo e uma
coisa é ligada a outra. A
crianca que frequenta a El
entra no EF com outro nivel
de desenvolvimento. Pra
nds ocasiona perdas porque

As implicagGes € a questdo da
cobranca, no fim do fica entre a
cruz e a espada. Por que tu
defendes a crianga, no sentido
de preservar a sua infancia, nés
os professores do primeiro ano,
e somos cobrados pelos nossos
colegas se alunos ndo sair como
antigamente  escrevendo e
lendo. Mas eu acredito que faz
parte do ser educador de
trabalhar junto com os colegas e
refletir ~ sobre  essa  nova
concepgao.

A implicagdo é o que ja tem. Nos
temos contato uma com a outra,
eu sou professora do segundo ano
e nado tenho contato com a do
primeiro ano. Eu acredito que
piorou, por que estéo
preocupados que a criangas saia
escrevendo e lendo e se deixo os
requisitos que sao basicos para a
aprendizagem. Pelo que sei a
proposta seria uma, mas ndo
aconteceu.

Esse ano acho que estdo
trabalhando como se fosse um
Pré I, uma continuagéo.
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nés ainda ndo conseguimos
trabalhar com a diversidade.

Vocé acredita
gue a proposta
foi legitimada no

Eu acho que a gente esta
tentando

Eu acho que estd em
processo.

Legitimada esta.

N&o esté legitimada.

Eu acho que ela esta no
processo.

cotidiano
escolar?

Porque n&o é muito facil tu mudar | Eu vejo como um processo. | Porque é uma lei. E uma lei | O EF de nove anos pelo que eu | Processo para melhorar.
Por qué? uma pratica que vem de muito | Mas temos ainda muito a | entdo ndo tem como. Isso | entendo veio para trazer mais

tempo ja enraizada. Ele esta em
processo até porque esta
acontecendo as avaliagdes, a
Provinha Brasil no EF. Isso faz
com esse EF de uma mexida.

esperar. Tem bastantes
falhas, existem lacunas,
ainda tem algumas coisas
que precisam ser
melhoradas, nos teriamos
gue pensar de forma
diferente. Até porque me
preocupa quando  eles
chegarem ao sexto ano, que
seria como a quinta série
para ver como eles véo
estar em melhores
condigbes. E seu Deus
quiser, eu vou estar ainda
na escola para ver esses
alunos no sexto ano para
ver se realmente mudou
algumas coisas ou se véo
acontecer 0S  Mesmos
problemas que acontecem
qguando os alunos chegavam
a quinta série. S6 vamos
conseguir saber se
realmente o EF de nove
anos melhorou quando eles
chegarem ao sexto ano e
nés professores das séries
iniciais  juntamente  com
professores que iniciam com
as séries finais e ver qual a
mudanca que esta
acontecendo e se
efetivamente vai acontecer
mudancas. Eu vejo com
bons olhos receber as
criangas com seis anos, ja
gue na nossa comunidade
ndo tem a El. Mas eu
gostaria de ter a El na nossa

comegou como uma lei, mas é
um processo. Ela esta em
processo noés estamos
refletindo. E claro que a gente
aplica s6 o que a gente acredita
né, tu até pode fazer alguma
coisa para 0s outros verem, mas
tu so vai fazer os que os outros
acreditam. Entdo transformar,
reelaborar essa questdo, esse
conceito de primeiro ano para os
professores de primeira série é
algo que ainda estd em
processo.

maturidade para as criangas, mas
estd sendo ao contrario estdo
sendo alfabetizados praticamente
no primeiro ano, e estdo
gueimando uma etapa. Eles
chegam ao segundo ano, que é a
turma que eu estou atuando, sem
nocgao de lateralidade, sem nogéo
de equilibrio, sem coordenacdo
motora. Nao é s6 aqui na escola,
em outras escolas. Eu vejo
crianca que ndo sabe trabalhar
com tinta, colar uma folha no
caderno, ndo sabe o que frente o
gue é atrds; em cima, embaixo.
Eles conhecem as letras eles nédo
estdo nem oito e nem oitenta. Eu
preferia que eles estivessem bem
no recorte, na colagem, a pintura.
E claro que cada crianca tem a
sua particularidade, mas a maioria
consegue se bem trabalhado. Eu
ndo estou criticando, mas eu néo
vejo as criangas do primeiro ano
sair da sala, para pular corda,
subir e descer escadas, fazer
atividades fisicas
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comunidade.

Veio o EF de nove anos
mas pra nos houve uma
perda nos tiraram a EIl
Entéo pra nossa
comunidade houve perda,
porque ndo existe uma agéo
conjunta entre estado e
municipio. Temos exemplos
claros esse ano (2009) de
criancas que estdo no
inicbou no EF sem ter
passado pela El e o meu
professor nao esta
conseguindo lidar com isso.
Por que é processo e uma
coisa é ligada a outra. A
criangca que frequenta a El
entra no EF com outro nivel
de desenvolvimento. Pra
nds ocasiona perdas porque
nés ainda ndo conseguimos
trabalhar com a diversidade.

Quais as
mudancas
realizadas no
curriculo escolar

Sim mudangas nos conteldos o
que era de um ano e o que era de
outro, no préprio plano de estudo.

Mudangas nos contetdos.

Pequenas alteracdes nos
contetdos. Eu acho que mais a
questdo de como trabalhar com
esse primeiro, mais com
ludicidade, como jogos. Mas a

As mudancas foram com relagdo
aos contetdos até o terceiro ano,
ano que vem quarto ano até
chegar o nono ano.

No curriculo teve mudangas,
nos conteudos e agora ja
estamos no terceiro ano de EF
de nove anos. Foi sendo
reelaborado ano apdés ano.

a partir da parte metodoldgica, eu acho que
ampliacdo da deveria ser mudada. Eu acredito
obrigatoriedade? que sim. Havia a necessidade
da mudanga, mas ndo da
nomenclatura, pois poderia
acontecer essa mudancga dentro

da primeira série.

Os professores das séries iniciais | Os professores de séries | Mais os professores das séries | Os professores de séries iniciais.
Quem se reuniram. iniciais e mais a professora | iniciais.
participou? gue assumiu a turma do

primeiro ano do EF de nove
anos.

Foi elaborado
um novo plano
de estudos a
partir da
ampliacdo do
Ensino

Sim.

Foi criado sim um plano de
estudo s6 para o0 primeiro
ano. Ja no segundo ano que
foi 2008, ja outras
professoras assumiram essa
turma. Ai se pegou de um
lado de uma professora que

Sim, foi elaborado.

Foi elaborado. Mas no meu
entender do meu modo errado,
por que ndo contempla a proposta
do EF de nove anos.

Foi sim, do primeiro ano eu ndo
tenho acesso, nds somente
conversamos.
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Fundamental de
nove anos,
considerando a
especificidade
da crianga com
seis anos de
idade?

se preocupou em alfabetizar
de imediato a outra ja
trabalhava de forma
diferente, com o lddico.
Ent&o faltaram planejamento
e acbes conjuntas. Tem
bastantes falhas, existem
lacunas, ainda tem algumas
coisas que precisam ser
melhoradas, nés teriamos
gue pensar de forma
diferente. Até porque me
preocupa quando os alunos
chegarem ao sexto ano, que
seria como a quinta série
para ver como eles véo
estar. Em  melhores
condigbes, s6 vamos
conseguir saber se
realmente o EF de nove
anos melhorou quando eles
chegarem ao sexto ano. E
assim, nés professores das
séries iniciais juntamente
com professores que iniciam
com as séries finais e ver
qgual a mudanca que esta
acontecendo e se
efetivamente vai acontecer
mudancas. Eu vejo com
bons olhos receber as
criancas com seis anos, ja
gue na nossa comunidade
ndo tem a El

Quanto a
organizagéo do
espaco e do
tempo escolar,
houve mudancas
a partir da
ampliacdo do
Ensino
Fundamental?

Sim, mas com bastante
dificuldade, até porque ndo se
tinha muito conhecimento e aos
poucos se vai aprimorando, vai se
conhecendo esse aluno de
primeiro ano.

Sim no primeiro ano de
implementacéao.

N&do. Essa é a questdo da
estrutura fisica, inclusive nés do
primeiro ano somos muito
questionadas se noés ficamos um
tempo a mais com nossos
alunos na pracinha. Nao foi
repensada a questdo de
estrutura e de tempo para
comportar esse primeiro ano
com as suas caracteristicas
proprias. Por exemplo, sao
criangas menores precisariam
de mais espagos, mais tempo
livres, com atividades
direcionadas e livres. O recreio

Teve muita resisténcia das
professoras por que elas queriam
0 mesmo sistema da Pré escola,
s6 que ndo é. Nao modificou o
espaco e tempo. No pedagdgico
néo tive acesso ao plano.

Sim foi pensado, sim.
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continua 0 mesmo, se a gente
sai da sala nés ndo podemos
fazer muito barulho. Tem toda
essa questao.

Quais?

Elas tem um tempo maior de
brincadeira, mas é claro que
depende do professor que esta
trabalhando com a turma. NOs
vemos as criangas do primeiro
com mais tempo de patio, com
atividades diferentes de outras
turmas, a propria salas séo
diferentes ndo é aquela sala ideal
mais adequado pra essa turma.
Falta ainda muito coisa.

A professora  procurou
organizar a sala de aula
com espacos diferentes, se
preocupou em trabalhar
muito com o ladico, muito
com o  brincar. J& no
segundo ano de
implementagéo fizemos
ainda algumas alteracGes
néo tao significativas quanto
no primeiro ano. Por que a
sala que tinha  sido
organizada pela professora
para essa turma acabou n&o
existindo mais, a professora
que trabalhou com turma
ndo ficou mais com essa
turma, porque ndo teve o
apoio das colegas, também
ja teve professores que
assumiram o segundo ano,
ja queria que a turma saisse
alfabetizada, ndo é. Até a
propria escola néo
conseguiu investir no que
estava dando certo. Acho
gue é uma falha que a gente
tem de ndo investir na
formac&o dos professores.

As professoras trabalham um
pouco diferente no primeiro ano,
eles tém que ter o momento de
aprendizagem, mas também
tem que ter também a
recreacgao, brincar, dramatizar.

A escola
oportuniza
espacos para a
participagao

Sim.

Olha eu acredito que sim.
Poderiamos  fazer mais,
deveriamos fazer mais. Mas
nem tudo é possivel por um

Sim.

N&o, muito. Nao.

Sim oportuniza.

coletiva na série de questdes é falta de
administracao da recursos, € questdo da
escola? jornada dupla, professores
trabalhando em duas
escolas, a questdo salarial
do professor
Como? Todas as questdes sédo discutidas | Nas reunides. Nas reunides. Tem questdes como: “aceitamos | Nas reunides.

em reunides é claro que tem
algumas questdes se eu te dizer

sugestbes”.
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que sim. Algumas questbes a
gente se discute em conjunto.

A comunidade
(pais, alunos)
tomou
conhecimento da
reforma de
ampliagao do
Ensino
Fundamental?

Sim eles tomaram conhecimento,
principalmente os pais dos alunos
do primeiro ano.

Sim.

Sim.

Acredito que sim.

Sim teve.

Como?

As reunides que tinhamos eu ia
as salas explicar o que era o EF
de nove anos e até explicar. Os
pais entenderam é claro agora €
mais tranqilo.

Nos fizemos reunides com
0s pais, trouxemos pessoas
da coordenadoria, alguns
professores da UNIFRA pra
falar com os pais. O que a
gente tomou conhecimento
sobre EF de nove nos
procuramos dividir com o0s
pais. Aqui na escola,
principalmente, nas séries
iniciais nés  procuramos
dividir tudo com os pais.

Acho que em nivel de reunido
de pais no inicio de ano. Mas eu
acredito que eles poderiam se
inteirar mais da proposta. Nés
também os professores na sala
de aula, quando os pais fazem
alguns questionamentos. Nas
reunides nossa com 0s pais a
gente procura passar esse novo
conceito de primeiro ano.

Através de reunides.

Nas reunides.
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Sujeitos e Respostas

Categoria Perguntas Amanda - Professora que Marcia - Professora que atua como Coordenadora Sara - Professora que atua | Cristina - Professora que atua com o 2° ano
S atua como Diretora com o 1°ano
Entendo que s&o as normas, | E um conjunto de decisdes e idéias, leis que norteiam toda a | Entendo como sendo | Eu acho que publico é tudo que tem que ser
O que vocé leis, regras. gquestdo mais burocratica da educacdo, as questdes éticas, a | politicas publicas um | feito pelo governo. Politica séo as relagoes, é
entende por organizagéo do curriculo, os valores, e para que a educacao serve. | conjunto de poderes que | aquilo que o governo precisa fazer pela
politicas Por exemplo, a politica publica do primeiro ano, porque o primeiro | expressam as relagdes de | sociedade, eu acho. Como uma forma de
publica? para que de que forma, a politica publica € uma forma de norteia | poder entre os membros de | normatizar.
em varios aspectos a educacéo. Politica ndo é sé pedagégica. uma sociedade suprindo as
demandas e conflitos desta
sociedade.
Qual a sua Que vem do governo. Eu sei que as politicas publicas ndo nascem s6 de governos. Sei | Sua procedéncia deve estar | Ela vem do governo, mas ela também precisa
Politicas procedéncia? gue o Mec tem uma grande reflexdo em torno disso. Mas acho que | dirigida para a busca de | ser cobrada pela sociedade. Ndo é sé o
Publicas as politicas publicas podem surgir dentro da escola também, as | alternativas que visam a | governo e por si s6 ndo eu acho que ele nao

discussdes, porque assim, antes participar de um grupo que esta
discutindo politica publica para a El, eu achava que era uma
imposicao, que as pessoas |4 em Brasilia I& no Mec comegavam a
discutir e bum acontecia . Hoje jA& eu compreendo que s&o
movimentos. Acho que vem de uma necessidade quando se
percebe que existe um quadro deficitario se pensa sobre. Também
se pensa numa forma diferente. Acho que dessa forma é que surge
as novas idéias em relagdo as politicas publicas.

satisfacdo das demandas
que lhes séo dirigidas.

vai fazer para o povo, para a sociedade.

Quais os seus
objetivos no
que se refere a
educacéo?

Para serem administradas na
area da educagcdo por
exemplo uma norma ativa que
vem pela LDB.

Acho que muitas vezes as politicas publicas tem uma intengdo
deoldgica por trés, que a gente nédo capte também. Eu quando surgiu
0 primeiro ano eu achava maravilhoso, nossa € uma oportunidade
das criancas viverem mais um tempo a sua infancia. Eu ja ouvi outras
discussbes a respeito disso, que foi um golpe politico, existem
pessoas que falam sobre isso, que € s6 uma forma de tornar
obrigatério um movimento das prefeituras, porque a prefeitura é
responsavel pela educacao infantil né as creches. Um movimento
para tornar essa idade responsabilidade de governo. Sabe de um
governo mais amplo, ndo sei, ndo tenho grande conhecimentos de
aprofundamento pra fazer uma discussdo e argumentar se € ou se
nédo é. Mas acho que muitas vezes na histéria da educacao brasileira
& gente encontra mudangas com lema bonito. Vamos mudar pra isso
ou pra aquilo, quando na verdade essa mudanca politica passa uma
deologia gue nem sempre é realmente educativa.

N&o respondeu.

Eu acho que o governo quer formar o povo
com uma certa consciéncia, entdo depende
do partido politico que esta 14, ele vai querer
passar suas idéias e ideologias e entdo
através da educagdo que eu acho que eles
usam, e um mecanismo que o governo acaba
usando para formar as pessoas como eles
querem.
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Vocé sabe
quais sao as
influéncias de

forae
nacionais que
interferem nas
politicas
publicas para a
educacgéo no

Grupos universitarios, grupo
de estudo de professores,
CNPQ, grupos de pesquisar,
sindicatos.

Eu acho que tem alguns movimentos, sim, que interferem.
Movimentos positivos e movimentos gue séo bem ideolégicos.

N&o respondeu.

Eu sei do BM que influéncia que cobra desde
a questédo do analfabetismo para liberar certas
verbas, precisa ter uma porcentagem de
alfabetizados. O BM também que libera os
recursos. Entdo eles fazem cobrancgas, certa
porcentagem. Governo acaba investindo pra
receber esses recursos. Mas eu vejo muitas
vezes que nem estdo se preocupando se é
bom. Lanca o programa so6 para receber os

Brasil? recursos.
Quem Acho que sé&o profissionais sdo bastante competentes pelos
participa? materiais que a gente vé. Acho que os governo, os Ultimos

governos tem evoluido muito nesse sentido tem muita coisa boa
escrita por aios profissionais sdo doutores phds, pedagogos,
psico6logos, matematicos. Todas as areas.

Como chegam

Chegam ate a escola através

Muitas vezes de forma hierarquica, depende da forma que a escola

Chegam em forma de planos, de programas:

até as das leis. se relaciona. Pro alfabetizagdo , Educacdo para Todos.
escolas? Entdo as pessoas acham que o governo esta
se preocupando, mas muitas 0 governo esta
fazendo porque ele é obrigado para conseguir
receber o recurso que ele quer.
Vocé sabe O MEC. O MEC é grande responsével através do governo federal, ndo tenho | MEC Ministério da Educacéo (MEC)
quem sdo 0s outro conhecimento no meu entendimento é o MEC e seus
responsaveis departamentos.
pela
elaboracéo dos
documentos
legais que
regulamentam
as politicas
publicas
educacionais
no pais?
Quem Ministros e governadores A elaboragdo nem sempre tem a participagdo da escola, mas pode | Ministros. Geralmente séo cargos de confianga, ndo sédo
participa? ter. Nem sempre tem porque as escolas ndo se desafiam a... mas pessoas concursadas, sdo as chefias do

poderé&o ter no momento que as escolas participam.

ministério. Depois tem nos 6rgdos que sao
pessoas que tem conhecimento da area
educacional.

Como chegam
até as
escolas?

Sim. Através do sindicato a
secretaria da educacdo, de
outras escolas e da UFSM.

Como elas chegam depende da forma que as pessoas se
relacionam com isso ela, eu acho podem chegar de forma
hierarquica como foi o primeiro ano, pra muitas escola foi
hierarquico. S6 que durante o processo de estabelecimento havia
um chamado pra discussfes, eu lembro nés mesmos fomos na
escola chamados a ir a porto alegre. Os grupos de escolas
particulares do RS se reuniram em POA, varias vezes para discutir o
assunto. N6s ndo participamos. Por que, ndo foi possivel, mas pra
nés chegou de uma forma hierarquica entdo porgue nos nao

Nao respondeu.

Chegam através de PCNS em forma de
normas para que chegam até as escolas,
como na ditadura chegavam as cartilhas
certas, agora chegam de forma mais
camuflada, mas chega, para seguir.
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participamos. Mas pra muitos grupos chegou como grupo fazendo
parte.

Vocé tem Sim Bem eu ndo tenho muitas informacdes ndo. Na época foi nos | Sim. Eu ndo tenho muito conhecimento, € uma
conhecimento passado que era obrigatério. guestdo que eu ja ndo estava mais na
sobre as Faculdade. Politicamente pelo que eu ouvi eu
politicas acho que seja para ndo se investir muito na
publicas que El, para se tirar a questéo o pré entrar com sis
orientaram a anos no EF que é obrigatoriedade, para ndo
ampliacéo tornar obrigatéria a EI. Mas bem certinho ndo
obrigatéria do sei, as leis.
Ensino
Fundamental
de oito para
nove anos?
Se possui, qual | Através da coordenadoria. Alguns, telefonemas, através de outras escolas. Na escola. O conhecimento que tenho é de conversar

foi a forma de

informais com as colegas na escola.

divulgacao?
Em que ano foi | No ano de 2008 e o projeto | 2008. Foi implementado no ano de | Foi no ano de 2008.
implementada | ainda esta tramitando na 2008 na escola o Ensino
a propostado | secretaria da  educagdo, Fundamental de nove anos.
Ensino embora ja estejamos
Fundamental formando turmas de 1° 2° e
de nove anos agora em 2010 o 3° ano
na instituicdo? | gradativamente.
Existiram Ha espagos de discusséo. Sim. Sim. N&o, mais informalmente.
espacos de
discusséo
sobre a
prerrogativa
legal no
contexto
escolar?
Quem Participaram professores e | Diregdo, coordenagao e Professores. Direcdo, coordenagdo e | Eu nado participei. Que eu me lembre de
participou? direcdo, coordenagdo da professores. reunido exclusivamente para esse assunto
escola. com todos. N&o tenho conhecimento.
Quando? Final de 2007 e inicio de 2008. | 2007 e 2008. Em 2008.
Como? Nos encontros e reunides. Reunides. Renuides.
A escola Orientacdes ainda  estdo | Sim. N&o respondeu. N&o tenho conhecimento.
recebeu sendo recebidas, mas pouco
orientagdes esclarecedoras.
sobre o Ensino
Fundamental

de nove anos?

De qual 6rgao?

O 6rgdo que procuramos tirar
as duvidas é a coordenadoria

Da coordenadoria

N&o respondeu.
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da educacao.

Como?

A coordenadoria deixa para
escola pesquisar, se orientar e
ainda & muitas duvidas em
relacdo principalmente  ao
limite idade, pois a teorio (lei)
coloca de uma forma e na
pratica  algumas  escolas
descumprem a lei. Os pais
fazem comparacdes e néo
existe uma lei mais drascas
em relacdo a fatores como
idade, numero de alunos,
espago fisico. A lei de
autonomia da escola
desautoriza as normativas que
também estdo frageis em
relagéo a lei maior.

Alguns telefonemas, e sinceramente nem coordenadoria sabia
orientar, pois muitas vezes, passaram informa¢des que néo tinha
validade posteriormente. Por exemplo: Questiondvamos a
coordenadoria a data de corte para o ingresso no EF de nove anos,
a primeira informacdo era que a crianca precisa ter seis anos
completos no inicio do ano letivo. Antes de 2008, final de 2007, em
novembro organizamos uma reunido com os pais e afirmamos que a
crianga precisa ter seis anos completos em margo e o objetivo do
primeiro ano é buscar ampliar a infancia e possibilitar a passagem
mais tranquila da El para o EF, um momento mais feliz pra viver
essa viver essa mudanca, sem rupturas. No entanto, em margo
ligamos para a coordenadoria e também para outras escolas. A
diretora da escola obteve outra informacdo. Confirmada, num
segundo momento também pela coordenadoria de que a escola
publica teria que atender a exigéncia de seis anos completos no
inicio do ano letivo. Mas, que a escola particular ela tinha autonomia
para tomar as suas proprias decisfes. Isso ndo estava vinculada a
outras escolas particulares cada escola podia ter uma forma de
atuacéo.

N&o repondeu.

Quando?

Final de 2007; em 2008 e
2009.

Final de 2007 e inicio de 2008.

Cotidiano
Escolar

Quais as
mudancas
provocadas
pela ampliagéo
do Ensino
Fundamental
na organizagao
escolar em
seus aspectos
administrativo,
fisico e
pedagobgico?

Adaptamos o] mobiliario
escolar, o contetdo esta mais
adaptado para 1° ano. A
escola esta ampliando seus
espagos fisicos. Procura-se
esclarecer aos pais as
diferencas entre 1° ano e 1°
série. A avaliacdo estad mais
de acordo com a idade e
maturidade do aluno

No pedagdgico, aconteceram varias mudancas, porque a gente nao
queria transformar o pré no primeiro ano, mas também n&o queria
transformar a primeira séria em primeiro ano. Ndo queria somente
trocar a nomenclatura. Entdo o que a gente fez, conversavamos: O
que vai ser o primeiro ano? A professora do primeiro ano
perguntava: o que vai ser o primeiro ano? Ai tu tem certeza? Sera
gue eu vou conseguir. N&@s diziamos: o principal objetivo é fazer
essa passagem. Entdo a gente vai ter que ter sensibilidade, nesse
momento, para encontrar uma forma de entender essa passagem. O
que uma crianga da El se sente quando vai EF: ruptura no recreio,
muita escrita, a maioria das criangas da primeira séria reclama de
dor na méo, nos dedinhos. Quais séo as reclamagdes: recreio curto,
muito tempo sentadas, dispersdo e até processo de travar para
aprender. Entdo nos vamos ter que lidar com isso de que forma,
vamos fazer um mediador, se no EF existe um recreio de dez ou
quinze minutos e na El ele tem duas horas por dia, incluindo patio,
brincadeiras, socializagdo e exploragdo de diversos materiais.
Entéo vamos fazer um mediador uma hora e quinze minutos. Entao,
assim que eles cheguem a sala de aula que existam momentos para
brincar, uma roda, com mais espagos, com brinquedos, com mais
brinquedos que a primeira série e com um pouco menos que o pré
tem, um mediador. Que eles brinquem, explorem, que tenham
momento de uma atividade dirigida ndo precisa ser mais que isso.
Mas, uma atividade mais aprofundada que no pré. E para isso, para

No aspecto administrativo
se criou mais uma turma,
precisa de mais recursos,
mais um professor precisa
ser contratado. No fisico
foram cortadas as mesas e
cadeiras para, 0s armarios
dos jogos e brinquedos,
mais baixos. No pedagdgico
os planos de estudo, se
pensou em  conteddos
especificos para a turma do
primeiro ano.

Quanto as mudangas se criou uma nhova
turma. No aspecto fisico faltou espago. Faltou
sala de aula, foi bem dificil. O 1° ano foi mais
organizado, ano seguinte que surgiu mais uma
turma, entdo foi dificil até o espacgo fisico.
Administrativo € a questdo que se ficou com
duas turmas, 22 série e 2° ano, antes se teve
as turmas 1° série e 1° anos. Entdo vai se
mantendo essas duas turmas ndo podem se
acabar com as série até os alunos concluirem
as séries. No pedagdgico se reviu os planos
de estudo, foi feito algumas adaptagbes. Eu
particularmente achei que o segundo ano era
de forma, com a conversa que eu tive com a
coordenadora se pensava em cima do plano
de estudo. Mas no decorrer do
desenvolvimento, eu estou mudando bastante.
Eu acho que ano que vem, precisa ser
repensando o terceiro ano, ndao soO colocar
segunda série, terceiro ano, por que eu estou
entrando muito em conteldos da segunda
série, com o segundo ano. Entdo conteudos
que estavam previstos para a segunda série
eu estou trabalho no segundo ano. Entéo ano
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implementar o primeiro tinha que ser uma professora que tivesse
vivido com eles no pré. No nosso entendimento, por qué? Por que
ela saberia, ela tinha vivido no processo anterior, quem melhor que
ela pra aprofundar um pouquinho mais ndo passar do limite e
também ndo ficar aquém. Pra acompanhar também, por que se o
primeiro ano vinha pra preparar a crianga para esse processo, que
bom que fosse uma professora conhecida para acompanhéa-los
nesse processo, entdo foram essas questdes que a gente pensou.
Organizacéo da sala, uma sala ampla, que as mesas e as cadeiras
ndo fossem altas. Entdo agente colou eles sentados eles ficavam
tdo mau, por que era tudo tdo grande. Entdo cortamos as mesas e
as cadeiras, adequamos porque nos nado condigcbes de estar
trocando de mesas. Era a sala mais ampla,era melhor sala que
tinhamos, mais arejada. Os brinquedos, espagos para fantasias,
momentos de brincadeiras, o lanche o cuidado com material. Na El
tudo era coletivo, exceto de higiene, no fundamental tudo individual.
Como a gente vai fazer essa mediacdo: deixar alguns materiais
coletivos e outros individuais. A gente foi tentando fazer uma quebra
entre uma coisa e outra. O momento de recreio ndo era igual da El e
nem do EF. A turma do primeiro ano tinha 30 nos primeiros dias
depois 20 minutos. Mas, no final do dia eles tinham momento livres
para brincar na pracinha, eles descia 16h20min e ficava até as 17:
15. Esse momento durante o ano foi reduzindo. No pedagdgico
foram essas agOes, além da questdo da introdugdo das letras, que
foi de forma muito respeitosa, ndo foi nada tradicional, tinha muita
ludicidade, muito jogo, muito conto, a partir de uma histéria, a partir
de projetos. Trabalhando esse viés, esse carater que na escola era
trabalhos por projetos. No administrativo tiveram implicacdes
também, por que a diregcéo teve que pensar de que forma e como
lidar com a ampliagdo de mais uma turma: precisava-se de mais
uma sala, mais materiais, precisava-se adaptar o mobiliario, cortar,
arrumar. Precisava pensar em adotar livro ou ndo. Tiveram vérias
guestdes. Do tempo da rotina e das atividades.

que vem vai ser preciso puxar alguns
contetidos da terceira série. Vai precisar ser
feita uma reforma bem grande nos planos de
estudo.

Foi elaborado | O PP e o regimento foram | Sim foi elaborado, estruturado e repensado. Sim. Organizamos e reestruturamos. SO que na
ou reelaborados e ainda estdo pratica muitas vezes a gente vé que ndo deu
reestruturada o | sendo alterados. certo. Mas néo é que néo deu certo, o que foi
projeto pensado se foi além. Eu acho que foi uma
pedagdgico coisa boa, deu para se avangar.
(PP) e do
Regimento
Escolar?
Foram professores, | A coordenacdo, a direcdo e os professores. Todo o grupo se | Diregdo, coordenacdo e | As professoras e a coordenadora.
Quem coordenagéo e direcao desafiou. Os alunos vivenciaram o processo, serviram muito para a | professores.
participou? gente sentir 0 que da certo para a nossa realidade e o que nao da.

E quem nos disse isso foram os nossos alunos. Tem coisas que
captamos com a pratica, os proprios pais. E um conjunto de sujeitos
educativos que fizeram parte desse processo.

O que foi

Foi reformulado desde os
conteudos de cada faixa

A ideia era que de ano a ano, os contetdos fossem sendo
estruturados. Por exemplo, guando o primeiro ano vai para o

Os conteldos para serem
trabalhados em cada ano.

Foi reformulado o PP, Regimento e Plano de
Estudo. Nos trabalhamos mais nos Planos de
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Reformulado? | etaria, avaliagdo, ate a | segundo, se organiza do segundo porque ja se sabe 0 que se estudo, mas também participamos das
metodologia. alcancou. Foi pensado pelo grupo. Eu acho que a implementacéo do discussbes da reformulacdo do PP e
primeiro ano mechou muito como as demais turmas. Pois, no inicio Regimento escolar.
desse ano (2009) eu trabalhei com o grupo e tudo que a professora
que assumiu o primeiro sentiu, a professora do segundo ano, estava
também sentido por que desestabiliza. Uma profissional que esta
acostumada a trabalhar de uma forma quando é desafiada,
desestabiliza, tem medo de nédo dar conta, medo de fazer mal feito,
tem medo de ndo dar certo, medo de perder seu emprego. O ano
passado, em 2008, quem viveu foi a professora do primeiro, todo
esse processo de angustia, ai ela falava comigo. N6s tinhamos um
momento por semana, uma hora de sentar uma dividir com a outra,
se consolar, se conflitar quando necessario. Esse ano (2009) eu
percebi no inicio até abril que a professora do segundo estava
vivendo esse momento, que é natural € bem saudavel, porque quem
ndo duvida ndo aprende. Ela estava duvidando eles s&o um ano
mais novos, mais imaturos era um conjunto de medos.
A ampliagéo da | Sim. Sim. Sim Eu acho que trouxe.
obrigatoriedad
e trouxe
possibilidades
para a escola
repensar suas
praticas?
Trouxe a possibilidade de a | Muitas, por que, porqgue no momento. Como por exemplo, eu | Tempo maior para as | Eu no caso pra mim no segundo ano, sdo
crianga se alfabetizar mais | sempre achei que a El tinha que ser diferente. Eu nunca achei que a | criancas se alfabetizarem. | criancas menores, mas que eu vi que se tem
Quais? lentamente de forma mais | El tinham que ter folha, papel, desenhos dentro do quadradinho, eu | Reflexdo no grupo de | condi¢cbes de avancgar, de exigir mais deles.
lidica e prazerosa. Trouxe um | sempre guestionei essa pratica muito tradicional, sempre questionei | professores. Possibilitar a | Eles estariam na primeira série, mas vao sair
meio termo que ajuda a | por que vivi isso com meu filho da passagem da El para o EF, senti | passagem entre a El para o | com um nivel de segunda série para trabalhar
crianga nesse processo entre | que se isso era com ele também era com os outros, mas eu fui senti | EF mais tranquila. até melhor. Por que eu tive todos os anos que
a educacao infantil e o ensino | porque foi com ele. Tudo sdo possibilidades, e nos aproveitamos de eu trabalhei com a segunda série, eu tive
fundamental como a ponte de | forma legal, por que se aproveitou esse momento para pensar criangas com dificuldades na alfabetizagéo,
um ao outro. mesmo de forma diferente, nds dentro dos nossos limites muitas ja estavam na segunda série ndo liam.
pedagogicos, dentro dos nossos limites fisicos, porque todos tém Claro tinha algumas excegdes, um aluno com
um limite, mas nés nos desafiamos a pensar. Isso mechou com todo dislexia, Entdo ndo lia. Mas tive alunos que
0 resto por que ho momento que vocé muda o primeiro ano muda-se ndo liam, ndo era alfabético. Entdo eles se
o segundo, o terceiro. Outra, tu pode mudar os anos anteriores, que alfabetizaram na segunda série. Esse ano,
é El. Enfim fez com que o grupo se desestabilizasse, fez com que o somente trés ndo tinham se alfabetizando
grupo fosse mexido a professora que estava com pré foi para o quando ei assumi essa turma. Mas agora
primeiro ano, a professora da segunda série precisou se adaptar. (setembro, 2009) todos os alunos estédo
alfabetizados. Com a ampliacdo do EF se
melhorou na questdo da aprendizagem, pode
se trabalhar mais. Eu acho que foi bom
Gerou um pouco de duvida | As implicagdes: houve alguns conflitos nesse processo. Algumas | Causou inseguranca e | As implicagdes: a inseguranca. Eu de inicio
Quais as nos professores. conversas com 0s pais, muitas vezes os pais ndo entendiam a | davidas. me deu inseguranga por ser o primeiro ano,
implicacbes proposta do primeiro ano. Agora a grande implicagdo mesmo eu que iria trabalhar com essa turma. O que se
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gue a proposta
de ampliacao
obrigatoria do
ensino
fundamental
trouxe para as
préticas
pedagdgicas?

acho que foi esse momento de pensar na passagem entre a El e o
EF. Muita gente jA pensava, mas muita gente na academia, a
ruptura. Mas na vida cotidiana das escolas, eu nunca vi um grupo
pensar nisso, como se da essa passagem. A grande implicagdo
mesmo que ndo tenha sido maravilhoso, por que foi uma
experiéncia, no meu ponto de vista, foi perceber um grupo de
pessoas, ndo na academia, mas |4 no chdo da escola sobre a
crianca e a importancia dessa passagem de um momento para o
outro da infancia. Acho que isso foi muito rico, de como aconteceu
isso pra a crianga, como a crianga se sentiu, que respeito foi esse,
gue cuidado, mesmo que nédo tenha sido perfeito esse degrau ja deu
origem para o segundo s6 ndo vai se evoluir se quiser, por que 0
primeiro passo foi dado.

trabalha, até onde eu vou. Apesar de ja ter se
organizado o plano de estudo ndo se sabia.
Como também, nao se tinha um parametro, de
uma turma para outra, tudo era novo e gerou
uma inseguranca. De inicio eu tive dificuldade
porque eu inicie com um nivel de primeira
série e ai eles estavam querendo muito além e
gerou indisciplina. Pra mim particularmente foi
isso, mas depois eu vi que podia ir além com a
turma e agora estou tranquila. Mesmo
sabendo que estou indo além do que foi
planejado

Vocé acredita
gue a proposta
foi legitimada
no cotidiano
escolar?

Acredito que na medida do
possivel estamos procurando
legitimizar a proposta no
cotidiano escolar

N&o.

Ainda néo.

Na escola eu acho que sim.

Por qué?

Por que achamos importante
priorizar o que deve ser
oferecido aos alunos de
acordo com a sua faixa
escolar ndo exigindo alem de
suas condi¢des de maturidade
nos seus diferentes aspectos.

Eu ndo acredito que nada seja legitimado de uma hora para outra eu
acho que é ingenuidade pensar que quando se constréi uma
proposta desse tamanho, a gente vai conseguir fazer, fazer como se
fosse uma receita de bolo. Eu acho que toda a proposta é processo.
Eu tenho certeza que as pessoas gque pensaram e estruturaram,
isso tudo, do MEC, professores, todo mundo que participaram da
construgdo da idéia do EF de nove anos sabem que é um processo.
Que no primeiro ano de implementagdo, no segundo ano, as
escolas iriam se atrapalhar na implementagédo, mas quem quisesse
iria atras pesquisar e conseguir ao longo do tempo encontrar uma
maneira ideal de trabalhar no primeiro ano. Eu seria ingénua se te
dissesse que sim. E um processo. Mas, também eu n&o teria bom
senso se te dissesse que ndo, totalmente, se escola se desafiar
sempre e ndo parar, assim tad bom, vamos para por aqui. Se a
escola se desafiar todo ano sentar para discutir: o primeiro ano
como esta, o segundo ano, a cada ano vai ser melhor esse
processo. Ai vai se chegar l& no nono ano com uma experiéncia
incrivel e daqui vinte anos muito melhor, eu acho que os
movimentos tém que ser assim, o0 que eu fiz ontem serve para fazer
melhor hoje, mas nédo para fazer igual. A primeira vez vai ser
sempre dificil.

Estd em processo. Segundo
ano de implementacdo
vamos para o terceiro ano.

Mas ainda tem algumas duavidas, por que eu
vejo tem algumas escolas em que as criancas
no primeiro ano ndo sairam alfabetizadas.
Entdo eu penso ndo é igual a nossa escola,
ndo sei até que ponto precisam ser iguais, ou
que cada escola tem autonomia para trabalhar
da forma acha, que pode. Eu néo sei, eu vejo
exemplos de outras turmas, que se foi além do
que eu trabalhei no segundo anos, ja outras
ndo. Eu também n&o sei se tem que ter uma
homogeneidade em tudo assim, ou se tem
autonomia para cada escola. Nao sei se existe
uma lei, ndo tenho conhecimento. Assim
antigamente na primeira série se sabia que o
aluno precisava sair lendo e escrevendo,
entdo de certa forma era uma regra para todas
as escolas. Ai ja se comecgou a falar, ndo até a
quarta série, se alfabetiza, pode passando de
série. Gerou a questdo de muitas criancas
passaram se estiver alfabetizada. Por que dai
deixou muito aberta até que nivel
conhecimento precisa ter para passar. Agora
nao sei se ndo vai gerar isso com a questao
dos anos, uma escola trabalho quem nem pré
no primeiro anos a outra trabalho como
primeira série.

Quais as
mudanc¢as

O curriculo esta sendo
adaptado de acordo comas
diretrizes da nova LDB.

Entdo a gente teve que pensar em todos os conteddos que eram
trabalhados na pré escola, no pré Il, o que era conteido e o que era
requisito. A partir dai pensar também o que era requisito numa

Os conteudos que seriam
trabalhados com a turma do
primeiro ano.

Adaptamos o curriculo da primeira série para
o primeiro ano, se fez pequenas mudancgas. A
nossa primeira série na verdade era bem
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realizadas no
curriculo
escolar a partir
da ampliacao

primeira série, 0 que era conteldo de primeira série. Pensar como
vai ser esse novo curriculo, que contelidos a gente vai colocar, qual
vai ser a metodologia, o que vai ser do pré e o que vai ser do
primeiro ano. Por exemplo, socializacdo pré e primeiro anos, etc..

puxado, sabe trabalhava assim todos os
contetidos que séo da segunda. N&o se teve
grandes mudangas no que estava no papel,
mas o que eu estou fazendo na pratica.

da Eu ndo lembro porque faz de um ano nove meses, mas houve
obrigatoriedad véarias mudancas no curriculo. A metodologia a gente pensou para a
e? escola toda, ndo sé para o primeiro ano, mas a gente s6 parou para
pensar por causa das mudancas que vieram a gente pensou até
isso. A mudancga provocou uma reflexao para a escola toda ndo sé
para o primeiro ano.
Participa é a comunidade | Participaram a dire¢do a coordenadora pedagégica, professora da | direcdo a coordenadora | Foi na época a coordenadora, a professora do
Quem escolar, mas principalmente a | pré escola, a professora que iria assumir o primeiro ano, a | pedagogica e as | primeiro ano e eu no segundo ano.
participou? coordenagdo pedagdgica que | professora da primeira série e segunda série. professoras que iriam

esteve incumbida de
reorganizar a proposta e o
regimento juntamente com a
comunidade escolar.

assumir as turmas.

Foi elaborado | Sim. Pensamos em um | Sim. Sim. Nao se discutiu muito na idade. Pra ser
um novo plano | mediador, entre pré-escola e sincera agente ficou mais em cima do que ja
de estudos a primeiro ano, até no material tinha do ano anterior. No se pensou na idade,
partir da do aluno, repensando os no segundo ano.
ampliacado do espagos fisicos. O professor
Ensino que acompanha a turma do
Fundamental primeiro ano antes trabalhava
denoveanos, | com o pré. A escola
considerando a | intensificou momentos de
especificidade | atividades lidicas e de
da crianga com | atividades complementares,
seis anos de como a musica, o teatro, a
idade? danca etc.; no curriculo.
Sim. Sim. Sim. N&o.Eu figuei com 0 mesmo tempo no caso
Quanto a que eu tinha com segunda série antes. Nao
organizagéo do ficaram com mais tempo na pracinha. Nao foi
espaco e do acrescentado a questdo de dar mais tempo
tempo escolar, livre por que no inicio foi uma dificuldade eles
houve queriam muito brincar, brincar o tempo inteiro.
mudancas a Por que eles estavam no primeiro ano, eles
partir da brincavam mais. Até foi me cobrado que se
ampliagdo do comecasse a aula tal hora, fui varias vezes
Ensino chamada a atenc&@o se a 13:30h ainda eles
Fundamental? ndo estavam sentados e muitas vezes eles

demoravam bastante para se organizar, tirar o
material. Entéo eu fui cobrada algumas vezes
se as 13h:30 eles ndo estava sentados
copiando do quadro, e estar tirando o material
se organizando. O espagco fisico no inicio foi
bem complicado. Ndo se mudou isso, por
serem criangas mais novas.
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Quais?

Os espacos foram
organizados de forma
diferente. Houve mudancas
quanto a horérios e os alunos
tiveram maior autonomia com
0s materiais.

Sim, a gente pensou quem é a crianga de seis anos o que ela gosta
de fazer. O que ela gosta de brincar? Qual é a altura dela? Em que
tamanho de mesa ela senta? Ela gosta de vestir fantasia? Ela gosta
de histérias? Ela precisa brincar, quanto tempo ela precisa brincar?
Que sala deve ser essa? Qual das salas deve ser? Como tem que
ser essa sala? Que espacos tém que ter essa sala? Que
organizacdo tem que ter essa sala? Como deve ser o quadro? A
gente é claro que aproveitamos o quadro que ja tinha, é melhor a
sala cumprida com o quadro largo que eles ficam pertinho, ou &
melhor o quadro na frente com espa¢co maior. A gente pensou em
varias coisas, a gente pensou também a nossa biblioteca ndo
precisa de mais livros de histéria, entdo a gente pensou nas
histérias, também, por que agora, eles ndo precisavam daquelas
histérias cheias de escritas, mas também ndo sé historia com
figuras, eles precisavam de histérias com frases curtas, com letra
bastdo. Entdo a gente pensou em varias coisas. Muitas mesmo.
Muitas n&o foram pensadas antes de iniciar o processo, muitas a
gente foi se dando conta como, por exemplo: a professora dizia,
mas esse armario ndo esta legal, pois é muito alto, os Ultimos
brinquedos que ficavam em cima as criangas ndo conseguiam
pegar, entdo a gente vai precisar de outro armario. Trocamos a
cortina, pois era muito clara. Muitas coisinhas que eram do cotidiano
foram pensadas.

Algumas propostas tiveram
que ser repensadas ou
revistas na escola. Como
por exemplo os conteddos
e o0 espaco fisico para a
turma do primeiro ano.
Algumas adaptagbes foram
feitas em vista dos objetivos
da nova proposta do Ensino
Fundamental de nove anos.

[ee)

A escola
oportuniza
espagos para a
participacao
coletiva na
administracao
da escola?

Sim.

Eu ndo sei se a escola oportuniza espago para todos na
administracdo da escola, acho que ndo. Mas a escola me
oportunizava, eu enquanto coordenagdo eu participava muito da
administracdo, porque, eu acho que isso foi muito legal, eu e a
diretora tinha uma comunicacdo que era ela no seu papel de
administradora e eu no papel de pedagoga a gente conseguia
conversar, eu dizia pra ela o que eu sentia falta no pedagdgico e ela
avaliava se era viavel, muitas vezes ndo era viavel porque nao se
tinha recursos, pelos custos ou a pela propria estrutura da escola.

N&o respondeu.

Administrativamente ndo. Esta muito dificil de
colaborar nas questdes administrativas da
escola.até a gente faz muitas combinagdes
nas reunides e depois se muda. Tem-se
também muitos imprevistos se combina e se
marca algo e depois muda, entdo vocé tem
que estar sempre flexivel. Tem sempre
mudancgas e coisas novas surgindo de Ultima
hora. Foi um dos anos que eu menos
participei nas questdes administrativas da
escola.

Como?

Através de
encontros,
informais,

reunides,
conversas

eu participava da administragdo, de forma muito integral. O que eu
sentia Tinha uma participa¢do mas néo direta, de forma indireta, por
que quando os professores queriam sugerir eles pensava alguma
coisa diferente eles vinha pra mim, ai e eu ia fazer um debate, entéo
é como se fosse uma participagéo indireta. Porque nédo existia uma
abertura e um tempo pra isso também. Eu acho que era muita
guestédo de tempo. Nés tinha uma reunido de lhora semanal. Entdo
quando eu conversava com as professoras, eu fazia essa costura,
eu tinha uma reunido semanal com cada elas me falavam assuntos
gue muitas vezes elas ndo tinha tempo de chegar até a direcéo,
mas que ia l& e costurava. Entdo é uma participacdo na
administracdo de forma indireta através da coordenagdo, como se
eu fosse, em muitos momentos, a voz quando elas ndo conseguiam
por inseguranca frente ao poder, por falta de tempo, por falta de
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argumentacdo, por que vezes elas queriam coisas mas nao
conseguiam argumentar porque, ou as argumentagfes nao
convenciam. Entdo eu tentava saber o que elas queriam e pra que,
tentava fazer essa leitura e re argumentava, interpretava,
conversava dividia e tentava fazer com que acontecesse.

Eu acho para os pais € muito propiciada. Até muitas vezes, a fala
dos pais tinha mais importancia do que as falas dos professores.
Muitas vezes o0s pais exigiam muitas coisas que nem eram
pedagodgicas, que era mais no sentido que escola servisse aos
cuidados dos filhos. Muitas coisas ndo eram pedagdgicas. Mas
muitas coisas que os pais falavam eram importantes, movimentos
de renomear a escola, movimentos de melhorar, idéias, sugestdes.
Eu acho que tinha coisa legal mas muitas ndo eram.muitas vezes a
escola dava voz aos pais criticarem o trabalho dos professores.

A comunidade
(pais, alunos)
tomou
conhecimento
da reforma de

Sim.

Sim.

Sim.

Sim

ampliacado do
Ensino
Fundamental?
Através do conselho escolar, | Todas as reunifes que a gente teve antes da implementacdo nos | Através de reunides e | Para os pais se foi colocados em reunido da
Como? palestras, reunides para pais. passamos aos pais sobre a mudanca no EF. Assim, fomos | palestras realizadas por

esclarecendo as duvidas ao longo do processo. Quando o primeiro
ano ja estava acontecendo na metade do ano, algumas maes me
procuravam para conversar e dizia assim ndo foi a minha primeira
série. Nas reunides gerais e individuais quando os pais me
procuravam. Mas se fossemos avaliar a participagdo dos pais
somente 20% se interou do processo, por que 80% nao nunca
apareceram em uma reunido. Entdo, tem isso muitos pais que
durante o ano tiveram dlvidas, é porque ndo participaram das
reunides.

professores vindos de fora
da escola.

mudanca desde a implementagdo do primeiro
ano. Eles também estavam um pouco
inseguros. Entdo na primeira reunido que eu
fiz nés conversamos e tem pais que sdo
professores, até colaboraram até onde ir. Eu
coloquei que eu estava avangando nao tanto
em termos de conteddos, que o que tinha,
mas aprofundando e cobrado questdes que
em uma primeira série ndo era cobrado, eu
me baseei na primeira série anteriores da
escola. Entdo eles concordaram que eu tinha
que ir até onde os alunos poderiam ir. N&o
ficar muito em cima do que se tinha planejado
no caso ir pela turma. Se a turma tinha
condigbes ir avangando. Eu ia avancado. Foi
um ano que nds trabalhamos sozinha, no lado
pedagdgico. Eu coloquei antes de assumir a
turma que eu precisava de apoio pedagdgico
por que ndo tinha trabalhado com a turma,
ndo aconteceu.




