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Poerra

Os homens parecem soberbos gigantes
Que se agitam febris num insano trabalho,
Se esfalfam,

Se enervam,

Se matam

Se atraem

E repelem,

Num moto continuo

Altivos senhores

Supde -se os melhores.

Os menos capazes

Sucumbem na luta,

Ou choram de mdgoa,

Ou mordem de inveja.

Mas ld do infinito,

Os grandes e os pdrias

Parecem (qualrs:

Poeira que danga na réstia de vida,

Poerra que britha num raro de sol.

Helena Kolody



RESUMO

O tema desta pesquisa refere-se a visao de professores do 1° ano sobre a
implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos na Rede Municipal de Curitiba. O
estudo tem como objetivos: conhecer e analisar de que modo esses professores
avaliam a implantacéo e implementacéo da politica nacional de ampliacdo do Ensino
Fundamental, decorrente da Lei n° 11.274/06; que conhecimento e compreensao
tém sobre o programa de ampliagdo do Ensino Fundamental proposto pelo MEC;
quais suas opinides acerca dos critérios para o ingresso das criangas e da
organizagdo do trabalho pedagogico para aquele ano inicial do ensino,
caracterizando as dificuldades e as solugbes encontradas. A investigacdo toma
como referéncia as entrevistas realizadas com seis professoras, de trés escolas
distintas. Utiliza-se como encaminhamento tedrico-metodoldgico a constituicdo de
Nucleos de Significagdo para o processo de analise. Compuseram-se trés nucleos,
quais sejam: “Infancia na escola”; “Obrigatoriedade da matricula um ano antes”; “Eu
professora”. Os dados da pesquisa evidenciam que a implementacao realizada nas
escolas municipais de Curitiba desconsiderou a participacdo dos professores em
discussdes prévias e nas tomadas de decisdo, sendo pautada por alguns
desencontros. O estudo desvela os sentimentos de angustia e frustracdo das
professoras perante a incerteza quanto as mudancas, incluindo a alteracdo da data
corte para o ingresso das criangas nas turmas de 1° ano. O estudo também permite
verificar que o trabalho pedagdgico foi sendo estruturado em fungédo da centralidade
na alfabetizagdo. Esse aspecto acentua a preocupagcdo com a dificuldade em
acolher as culturas e linguagens infantis, incluindo-se a brincadeira de faz-de-conta.
As questdes relativas a estrutura fisica das instituicbes escolares e a organizagao do
tempo educativo tendem para a cultura da “grande escola”, sendo essa mais rigida e
restritiva. A capacitacao oferecida e da qual todas as professoras usufruem fora
exclusivamente pautada nos processos relativos a alfabetizacdo. Ha dificuldades
para o estabelecimento de parcerias no contexto escolar, com vistas a um trabalho
coletivo. As professoras assumem individualmente a responsabilidade pela
qualidade do seu trabalho. A fungdo do pedagogo como articulador desse processo
se coloca como uma necessidade para que as discussdes partam do interior da
escola. A partir das discussdes realizadas, o estudo em questao pretende contribuir
para as reflexdes necessarias sobre a implantacdo e implementagcdao do Ensino
Fundamental de 9 anos.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de 9 anos. 1° ano. Visao do professor.
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ABSTRACT

The subject of this research is the understanding of schoolteachers about the 1% year
of Elementary School of 9 years introduction in the Municipal School Network of
Curitiba. This study has some targets: knowing and analyzing in which way this
schoolteachers evaluate the introduction and implementation of the national policy on
the Elementary Learning enlargement in accordance with the federal regulation n.
11.274/06; what knowledge and comprehension they have about the Elementary
Learning enlargement program proposed by MEC; which are their view about the
requirements to child access and pedagogical work structure related to the first year,
characterizing the difficulties and solutions found in the system and institution where
they work. The investigation takes as reference the interviews with six teachers from
three different schools. It was used as a theoretical-methodological basis, the
constitution of Meaning Focuses to build the analysis process. Three meaning
focuses were created: school and childhood; compulsory admission one year earlier;
me teacher. The research data showed that the implementation realized in the
municipal schools of Curitiba disregarded the teachers participation in preview
discussions (because they did not exist) and in the decision making, causing some
disagreements. It was possible to sense the schoolteachers feelings of anguish and
frustration to the changes uncertainty including the modification of the initial children
admission date into the first year classes. The research also allowed us to verify that
the pedagogic work has been structured as a result of the centralization in the
alphabetization. This aspect emphasizes the concern with the difficulty in accepting
child culture and languages, including “make-believe plays”. The issues related to the
learning institutions physical structure and the organization of the educational time
leads to the “big school” culture, being more rigid and restrictive. The offered
capacitation in which all schoolteachers are involved, was exclusively guided in the
alphabetization process. There are difficulties to establish partnerships in the school
context aiming at team work. Those teachers assume individually the responsibility
for their work quality. The pedagogue role as a leader in the integration process is
posed as a need that can make the discussions start in the school. From de realized
discussions, this study intends to contribute to necessary reflections about the
introduction and implementation of Elementary Learning of 9 years.

Keywords: Elementary Learning of 9 years. 1% Year. Schoolteachers view.
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RIASSUNTO

Il tema di questa ricerca deriva dal punto di vista di maestri de 10 anno delleelenetari
e dice rispetto all'istituzione del periodo di durata di nove anni dell'insegnamento
elementare nella rete scolastica comunale di Curitiba. Questo studio ha i seguenti
obbiettivi: conoscere ed analizzare i| modo com cui questi maestri giudicano
l'istituzione e la messa in pratica della politica nazionale di ampliamento
dell'insegnamento elementare, in conformita alla legge no 11.274/06; il grado di
conoscenza e comprensione che hanno del programma di ampliamento
dell'insegnamento elementare proposto dal MEC; quali le loro opinioni sui criteri per
I'ammissione dei bambini e sull'organizzazione del lavoro pedagogico in relazione
all'anno iniziale di scuola indicando le difficolta e le soluzioni incontrate. Questa
ricerca parte dalle interviste realizzate com sei maestre di tre scuole differenti. Usa
coe introduzione teorica e metodologica per il processo di analisi la constituzione di
Gruppi di Significanza. Sono stati formati tre gruppi: “L'infanzia nella scuola”;
“Obbligo dell'inscrizione com un anno di antecedenza”; “lo maestra”. | datti della
ricerca mettono in risalto che la messa in operazione realizzata nelle scuole comunali
di Curitiba non ha preso in considerazione la partecipazione dei maestri in dscussioni
preparatorie e nelle decisioni e, questa realizzazione é stata marcata da alcune
incomprensioni. L o studio svela i sentimenti di preocupazione e frustrazione delle
maestre di fronte all'incertezza a rispetto dei cambiamenti, includendo in cid
I'alterazione della data definitiva per I'admmissione dei bambini nelle classi del 10
anno. Lo studio permette anche di verificare che il lavoro pedagogico si ando
strutturando mettendo al centro [l'alfabetizzazione. Questo aspetto risalta la
preocupazione com la dificolta as accetare la cultura e il linguaggio infantile,
includendo i giochi di finzione. | problemi relativi alla struttur fisica della costruzione
della scuola e all'organizazione del tempo educativo sono orientati dall'idealizzazione
rigida e restrittiva della “grande scuola”. L'idoneita offerta e di cui tutte le maestre
usufruiscono €& stata direzionata esclusivamente all'alfabetizzazione. Ci sono
difficolta per stabilire partecipazione nelle scuola avendo per obbiettivo un lavoro
collettivo. Le maestre assumono individualmente la responsabilita per la qualita del
loro lavoro. La funzione del pedagogista come articolatore d questo processo si pone
come uma necessita affinché le discussioni partano dall'interno della scuola.
Partendo dalle discussionii realizzate, questo studio vuole contribuire alle necessarie
riflessioni ull'istitutzione e la messa in pratica dell'insegnamento elementare di 9 anni
di durata.

Parole chiave: Insegnamento elementare di 9 annni. 10 anno. Punto di vista del
maestro.
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APRESENTAGAO

O importante ndo € o que fizeram de nos,
mas o que nos proprios faremos

com aquilo que fizeram de nos.

Jean Paul Sartre

A escolha pela realizacdo de uma pesquisa de doutorado tendo como tema o
1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos se relaciona a minha trajetéria de trabalho
de aproximadamente 20 anos. O comeco pode ser marcado pela experiéncia de
estagio, iniciada em 1986, junto ao Departamento de Desenvolvimento Social, da
Prefeitura Municipal de Curitiba. De la para ca houve muitos outros marcos nessa
trajetéria: experiéncias importantes em diferentes contextos de trabalho. Uma
constante foi o fato de sempre estar atenta e vigilante em relagdo aos
desdobramentos decorrentes das lutas travadas em prol de avangos e conquistas
para o campo da educacéo da crianca de 0 a 6 anos. Nesse sentido, além de ter
trabalhado em instituicbes de educacéao infantil, tive e continuo tendo a experiéncia
de atuar na formacao inicial e continuada de profissionais — professores, educadores
e futuros professores — deste campo. Assim, perceber as inquietagdes, o interesse,
a disponibilidade de seguir aprendendo, as alegrias das conquistas do campo e de
suas criangas; bem como perceber as dificuldades, os desanimos, as
incompreensdes e indignagcdes desses profissionais, praticamente todas mulheres,
perante situacbes as vezes arbitrarias e adversas foi 0 que mobilizou e tem
mobilizado meus interesses de pesquisa. Pude estudar tal situagdo, em funcéo da
pertenga académica, como discente, nas atividades dos cursos de pds-graduagao
lato sensu — Especializacdo em Educacao Infantil e stricto sensu — Mestrado em
Psicologia da Infancia e da Adolescéncia e agora no curso de doutoramento em
Educacéo.

Foram muitas as transformacdes pelas quais o atendimento publico voltado



as criangas de 0 a 6 anos passou nos ultimos vinte a trinta anos, em todos os
ambitos, envolvendo: o plano juridico, decorrente de alteragdes legislativas; o plano
social, em funcdo das mudancgas de expectativas em relagdo aquele atendimento e
sua imagem social; e o plano pedagogico, devido a crescente superagao da
concepcgao assistencial desse servigo publico.

A transformacdo mais recente estd em curso e atinge, novamente, uma
mudanga estrutural em nosso sistema educacional. Digo novamente porque a
exigéncia de incorporagao das instituicdes de educagao infantil a area de educagao,
decorrente da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, a partir de 20 de dezembro de
1996 (Lei n° 9.394/96), em vigor até o presente, ja havia trazido uma organizagéo
diferente para o sistema de ensino. A mudancga estrutural atual diz respeito, mais
uma vez, a uma transferéncia de competéncias. Contudo, ndo apenas de acao
administrativa, burocratica, sendo também de acédo pedagdgica. Refere-se a retirada
das criangas de 6 anos do segmento inicial da Educacdo Basica, a Educagao
Infantil, para a sua inclusdo no segmento seguinte e, obrigatério, de acordo com a
legislacdo nacional. Assim, o Ensino Fundamental foi ampliado em um ano, de
acordo com a Lei n° 11.274/06.

Em funcdo da minha condi¢ao de trabalho e das atribuicbes a ela inerentes,
entre os anos de 2006 e 2008, tive a oportunidade de fazer contato com professores
de diferentes cidades brasileiras, entre elas: Alegre (ES), Anapolis (GO), Aratiba
(RS), Areia Branca e Assu (RN), Areiopolis e Catanduva (SP), Barroso e Jacutinga
(MG), Bayeux (PB), Boca da Mata (AL), Antonina e Bocaiuva do Sul (PR), Imperatriz
(MA); lpira (SC), ltaitinga (CE), Jaboatdo dos Guararapés (PE), Manicoré (AM),
Unido (Pl). Na sua maioria, os professores indicavam algum desconforto,
inseguranga e mesmo insatisfagdo com a nova realidade, por motivos distintos. A
questdo em comum era e € a incerteza sobre as finalidades em relacdo a educagao

para essas criangas nesse novo patamar. Eu, em particular, venho me perguntando
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sobre como os professores véem, entendem e organizam seu trabalho com a
crianga pequena nessa nova realidade.

Na expectativa de poder continuar contribuindo nos processos de formacgao
inicial e continuada de professores de criangas da educagao infantil e do ano inicial
do ensino fundamental, tenho enfrentado o desafio pessoal e profissional de
entender os posicionamentos, as tomadas de decisdo dos diferentes envolvidos,
bem como, suas implicagbes na implantagdo dessa politica publica que implica na
transicdo da acolhida da crianga de 6 anos, antes na Educagao Infantil, agora no

Ensino Fundamental.
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O PONTO DE PARTIDA

Por que, realmente, como € que se escreve?
Que € que se diz? Como dizer? Como € que
se comega? E que € que se faz com o papel

branco nos defrontando trangiilo?”’

Clarice Lispector

A insercdo da crianca no universo escolar, especialmente no periodo
referente a escolaridade obrigatdria, sempre suscitou questionamentos sobre como
as praticas educativas podem e devem ser encaminhadas a fim de cumprir suas
finalidades.

O momento presente traz esse tema, com muita intensidade, uma vez que
ele passou a protagonizar a intengdo de uma reforma pedagdgica em ambito
nacional, com vistas a melhoria das oportunidades a todas as criancas brasileiras
para aprender. O papel dos professores nesse contexto pode ser revelador sobre
como as mudancas estdo acontecendo de fato.

Em consonéncia com essas inquietagdes, a delimitacdo do problema da
presente pesquisa constitui-se na seguinte questdo: Qual a visdo de professores de
1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, de escolas publicas municipais de
Curitiba, sobre a implantagdo do Ensino Fundamental proposta pela Lei n°
11.274/067

Em 2006, quando as autoridades brasileiras promulgaram o texto legal
contido na Lei n° 11.274/06, o Ensino Fundamental de 9 anos deixou de ser uma
intenc&do, um propdsito, e tornou-se uma exigéncia, em ambito nacional.

Nao obstante as experiéncias de inser¢cdo das criangcas com 6 anos no
Ensino Fundamental tenham surgido em meados dos anos de 1990, a produgéao
académico-cientifica que acompanhou o tema passou a existir somente a partir dos

anos de 2005/2006, periodo em que foram encontrados poucos trabalhos: duas



dissertagbes e alguns artigos em periddicos cientificos da area (BRUNETTI, 2007;
GORNI, 2007; SANTOS; VIEIRA, 2006; KRAMER, 2006; ROHDEN, 2006;
ARELARO, 2005). Tais trabalhos irdo permear as discussdes no decorrer do texto
deste estudo.

A partir de 2006, o Brasil passa a ter uma normatizagdo que propde uma
alteracao sensivel na organizagéo da Educagao Basica Nacional. Ao mesmo tempo
que parece ser uma mudanca simples, com motivacbes favoraveis em varios
aspectos — demograficos, econdmicos, pedagdgicos e politicos —, sem impactos
financeiros negativos (ARELARO, 2005; SANTOS; VIEIRA, 2006), configura-se uma
mudanca complexa e dificil. Um dos aspectos responsaveis por isso, talvez o mais
relevante, seja justamente o fato dessa mudanga imiscuir-se na articulagdo entre
duas etapas educativas com tradigdes culturais bastante distintas e até mesmo
opostas entre si: a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental.

De um lado, a Educacéo Infantil, com a intengao de firmar sua identidade no
campo educacional, como uma educagcdo nao-escolarizada, marcada pela
ludicidade, pela compreensdao de espaco e tempo ampliada e responsavel pela
crianga integral, ou seja, com corpo, mente e sentimento (BARBOSA, 2000; FARIA,
1999; HORN, 2003; ROCHA, 2001, 2000, 1999). De outro, o Ensino Fundamental,
assentado em uma concepgao escolar e no desenvolvimento do trabalho
pedagogico fracionado, que desenvolve o trato com o conhecimento fragmentando-o
em areas especificas.

A obrigatoriedade de mais um ano de escolaridade para a infancia brasileira é
recente e ainda n&o se efetivou amplamente nas muitas redes, sejam elas publicas
ou particulares, sequer na totalidade de sistemas de ensino estaduais e municipais
do pais. Assim, nos encontramos em pleno periodo de adequacédo a nova Lei, no
qual tém ocorrido inumeros desacertos e, quem sabe, alguns acertos por parte dos

sistemas de ensino, bem como de cada unidade escolar em especifico.
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Considerando as disposi¢cdes explicitadas em muitos dos documentos do
Ministério da Educagao (MEC) e do Conselho Nacional de Educacao (CNE), assim
como o principio basico estabelecido pelo programa para ampliagdo do ensino
fundamental obrigatério em nosso Pais (BRASIL, 2004), que enfatiza o compromisso
dessa politica educacional publica com a equidade e a melhoria da qualidade do
ensino, € imperioso nos perguntarmos se existe lugar para os professores nesse
processo e que lugar seria esse.

Os estudos de Vasconcellos (1999), Gomes (2005) e Gorni (2007) discutem o
fato de que mesmo as melhores propostas, os melhores programas, excelentes
concepgdes pedagodgicas, podem nado resultar em nada, caso os professores nao
tenham compreendido ou n&o estejam convencidos a seu respeito e,
consequentemente, deixem de aderir a inovagdo indicada. Decorrente disso,
entende-se estar implicito que quaisquer acbes voltadas para a melhoria da
qualidade da educagdao pressupdem o envolvimento dos docentes e,
consequentemente, o reconhecimento de sua participagao e valorizagcido, pois séo
eles os agentes que se encontram a frente no sistema, enfrentando dificuldades e,
algumas vezes, tendo que propor solugdes, sozinhos.

O fato é que estamos vivendo um momento particularmente critico em relagao
ao processo de implantacao e/ou implementacao do Ensino Fundamental de 9 anos
na maioria dos municipios brasileiros. Nesse processo tém ocorrido distorgdes,
desinformacbes e insegurangas ante as determinagdes presentes na Lei,
principalmente por parte das pessoas afetas a area — pais, professores, técnicos,
gestores. Assim, torna-se imprescindivel um olhar atento as duvidas, tensbes e
impasses interpostos ao processo de implantagdo e/ou implementagcao do Ensino
Fundamental de 9 anos na visdo dos profissionais que realizam, diretamente, o
trabalho pedagogico com as criangas que ontem estavam na Educacao Infantil e

hoje se encontram no Ensino Fundamental.
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A despeito da medida de ampliagdo do Ensino Fundamental envolver
igualmente os segmentos publico e particular, na pesquisa em questdao optou-se
pela circunscricao a rede publica, pelo fato deste segmento representar uma maioria
expressiva na realidade educacional brasileira. Os dados revelados pelo Censo
escolar de 2006 indicaram a existéncia de 203,9 mil estabelecimentos educacionais,
dos quais 82,6% sao publicos e apenas 17,4% privados (BRASIL, 2006i, p.44). Do
mesmo modo, os dados da PNAD 2006 mostraram que a rede publica atendia a
88,3% dos estudantes matriculados no Ensino Fundamental, enquanto a rede
privada atendia a 11,7% (BRASIL, 2007, p.49). Tais dados percentuais representam
aproximadamente 31 milhdes de alunos matriculados em instituigdes publicas e
aproximadamente 3 milhdes e meio em instituigdes particulares. Independentemente
de outras consideragdes, esses dados indicam que os impactos de uma nova
politica educacional poderdo ser melhor sentidos e avaliados nas redes publicas do
que na redes particulares.

A atualidade e urgéncia do tema, a caréncia de pesquisas, bem como, de
informagdes sobre os resultados dessa nova realidade ja em curso em algumas
redes de ensino e escolas estdo entre os argumentos que justificam a escolha do
presente objeto de estudo.

Entende-se também que pesquisas sobre os impactos da implantacdo e/ou
implementagdo do Ensino Fundamental de 9 anos podem contribuir nas discussoes
e encaminhamentos para a efetivacdo da politica educacional publica de ampliagcéao
do Ensino Fundamental nas redes que ainda iniciardo o processo de implantacido de
politicas educacionais futuras.

Por outro lado, as iniciativas para desenvolver estudos sobre a visdo do
professor que faz parte desse processo de implantacdo e/ou implementagao das

mudangas permite explicitar impasses, tensdes, consensos e dissensos, decorrentes
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da reestruturacéo legalmente instituida para a Educag¢ao Basica no Brasil, no que diz
respeito ao trabalho docente.

Finalmente, focalizar a visdo dos professores acerca de como tem se dado
essa implementagao, desvelando problemas e langando luz aos encaminhamentos
vivenciados por eles como adequados ou ndo nesse processo, pode configurar-se
em subsidios para os profissionais que atuam na area da educacgao, principalmente
técnicos e gestores. Uma vez que estes poderdo averiguar as necessidades de
intervengao, que poderdo ser construidas mais adequadamente levando-se em
consideragao aspectos e particularidades apontadas pelos préprios professores.

Deste modo, a inexisténcia de pesquisas que contemplem um ou mais temas
acerca da ampliacdo da escolaridade obrigatéria coloca esse assunto como uma
necessidade e, de certo modo, um desafio para o atual momento histérico na area
da educacéao.

A partir das consideragdes acima e do problema de pesquisa desse estudo,

0s objetivos estabelecidos sdo os seguintes:

OBJETIVO GERAL

- Conhecer e analisar como professores de 1° ano do Ensino Fundamental
de 9 anos, de escolas publicas municipais, avaliam a implantacdo e
implementagdo da politica publica nacional de ampliagdo do Ensino

Fundamental.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Identificar a compreensdo e o conhecimento de professores sobre o

programa de ampliacdo do Ensino Fundamental proposto pelo MEC.
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- Levantar a opinido de professores acerca dos critérios para o ingresso das
criangas no ano inicial do Ensino Fundamental de 9 anos.

- Conhecer a visao de professores acerca da organizagcao do trabalho
pedagdgico para o ano inicial do Ensino Fundamental de 9 anos.

- Caracterizar as dificuldades enfrentadas e as solugdes encontradas por
professores, em decorréncia da implementacdo do Ensino Fundamental de
9 anos na rede e instituicdo em que trabalham no que diz respeito ao ano

inicial desse segmento.

Para o desenvolvimento desta proposta, os temas até aqui anunciados
constituem o ponto de partida eleito para as discussdes aqui realizadas. A
apresentacao deste texto foi organizada em varias partes, sendo as trés primeiras
referentes a revisdo da literatura académico-cientifica e aos documentos oficiais
produzidos em ambito nacional pertinentes ao tema em estudo.

O Capitulo 1 (A politica de ampliagdo do ensino fundamental) compreende a
revisdo das questdes pertinentes ao estabelecimento da politica de ampliagado da
obrigatoriedade escolar e antecipacdo de matricula das criangas no Ensino
Fundamental. Inicialmente abordam-se as mudangas referentes a legislagao
educacional e aos antecedentes que culminaram na promulgagao da Lei 11.274/06.
Passa-se para as agdes especificas do MEC e do CNE como 6rgdos maximos
responsaveis pela execucao e normatizacdo da proposta advinda da Lei. E encerra-
se essa parte com as primeiras pesquisas académicas divulgadas em eventos
cientificos da area de Educagao sobre o assunto.

O segundo Capitulo (Criangas entre 5 e 7 anos de idade (des)favorecidas
pela nova politica?) discute sobre as criangas e as praticas educativas que precisam
ser consideradas no Ensino Fundamental em fungcédo da sua inser¢gao mais precoce

nessa etapa educacional. Para sua elaboracdo conta-se fundamentalmente com a
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contribuicdo de autores da Psicologia Historico-cultural, permeada pelas discussdes
da Sociologia da Pequena Infancia e de autores da Educacao Infantil.

A parte que se segue (Professor: um dos agentes da politica dos 9 anos)
examina aspectos atinentes ao professor. Sao trazidas para o debate as questdes
referentes a seu papel, suas condigdes de trabalho e sua fungdo social diante da
realidade brasileira atual.

Na proxima etapa (ltinerarios da pesquisa de campo: encaminhamentos
tedrico-metodoldgicos) explicita-se todo o percurso de campo, assim como as
tomadas de decisao prévias e posteriores envolvendo: caracterizagao do estudo;
elaboracado dos instrumentos; procedimentos no estudo piloto e na pesquisa em si;
contextos e participantes pesquisados; construgcdo, analise e interpretacdo dos
dados. O pressuposto orientador de todo o processo da pesquisa também foi
buscado na Teoria Historico-cultural, especificamente na proposicdo dos Nucleos de
Significagao.

No Capitulo seguinte (Analise e discussédo das falas das professoras do 1°
ano do Ensino Fundamental de 9 anos) séo discutidas as analises e interpretacdes
sobre os conteudos trazidos pelas falas das entrevistadas diante de seus contextos
de trabalho, reunidos em trés nucleos de significacdo: infancia na escola;
obrigatoriedade da matricula um ano antes; eu professora.

Como finalizagdo, sao tecidas consideragcdes acerca do percurso realizado,
enfatizando-se as conclusdes deste estudo diante de um quadro maior e bastante
complexo de que se reveste a educacao brasileira nesse momento inicial, de
implantacdo e implementagdo da politica nacional, para estabelecer o Ensino

Fundamental de 9 anos.
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CAPITULO 1 - A POLITICA DE AMPLIAGAO DO ENSINO FUNDAMENTAL

No fundo, no fundo,
bem (4 no fundo,

a gente gostaria

de ver nossos problemas

resolvidos por decreto

ndo se resolvem,
problemas tém familia grande
o problema, sua senhora

¢ outros pequenos probleminhas.

Paulo Lemuinski

A experiéncia educacional brasileira, com o tempo minimo obrigatério de
escolaridade de 8 anos, ja tem mais de trés décadas. Prevalece em territdrio
nacional desde 1971, a partir da vigéncia da Lei n°® 5.692 e perdurando com a Lei n°
9.394/96.

A atual politica de ampliacdo dos anos de escolaridade do Ensino
Fundamental nos remete as transformacgdes histéricas acerca da educacao
obrigatéria, tanto no Brasil quanto em outros paises. Ha uma tendéncia mundial de
que o tempo minimo de escolaridade da populagdo aumente com o passar do tempo
em funcdo das conquistas de mais direitos sociais aos cidadaos, decorrentes das
modificagdes sociais, politicas e econbmicas nesses mesmos contextos (BRASIL,
2007; UNESCO, 2007). Assim, a fim de situar como se deram essas transformacgodes
no contexto brasileiro, faz-se uma revisita ao histérico relativo a questdo da
obrigatoriedade escolar no Brasil, revendo-se brevemente fatos e dispositivos
sociais e juridicos que se articulam a pretensa realidade de expansao do ensino
obrigatério para 9 anos. Diz-se pretensa, pois a ampliagdo ainda n&o se tornou fato
no universo de instituicbes escolares brasileiras. Dados do Ministério da Educagéao

(BRASIL, 2005d) revelam existir 7.398.128 criangas matriculadas no Ensino



Fundamental de 9 anos. Contudo, falta especificacdo de muitos dados, como por
exemplo, quanto deste total esta matriculado no 1° ano e quantos estados e

municipios adotaram efetivamente o novo sistema.

1.1 MUDANGCAS RELATIVAS A OBRIGATORIEDADE ESCOLAR: HISTORICO
RECENTE ACERCA DA LEGISLACAO EDUCACIONAL

A partir da década de 1960, o Brasil assume compromissos internacionais que
reforcam a necessidade de estender os anos de escolaridade obrigatéria, em acordo
com o principio de escola nao seletiva e para todos. Entretanto, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei n°® 4.024, promulgada em 1961,
que poderia ter sido o primeiro instrumento de concretizacdo de acdes efetivas para
o desenvolvimento da qualidade de ensino em nivel nacional, apenas ratificou o que
estava em pratica nos anos anteriores, ndo incorporando nenhuma modificacédo
substancial. Com isso, somente em 1969, em texto de Emenda a Constituicao
Federal, promulgada dois anos antes, durante o Governo Militar, a educacéo passa
a ser assumida como dever do Estado.

As décadas de 1960 e 1970 fizeram surgir o que se pode chamar de sistema
nacional de ensino, um conjunto de instituicbes de nivel nacional e local unidas por
uma lei direcionadora, a LDB. Em 1971, pela segunda LDB, Lei n°® 5.692, é que se
instituiu o ensino obrigatério de 1° grau, com duragdo minima de 8 anos, ampliando-
0 em relagdo ao tempo que estava definido até aquele momento. A idade minima
estabelecida para ingresso nesse nivel de ensino estava especificada no Art. 19 que
dispunha como limite a idade ja garantida pelas determinag¢des anteriores — 7 anos,
abrindo um precedente em seu inciso 1°, conforme pode se verificar em seu texto:
“As normas de cada sistema disporao sobre a possibilidade de ingresso no ensino

de 1° grau de alunos com menos de 7 (sete) anos de idade” (BRASIL, 1971).
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No que diz respeito a data corte para ingresso na escolaridade obrigatoria, a
Lei n°® 5.692/71 mostrou-se evasiva, oferecendo diferentes possibilidades de
aplicacéo, em fungao do entendimento particular de cada Conselho Estadual de
Educacgdo (CEE) e ainda da relagdo entre oferta e demanda por vagas para a 1°
série. Essa prerrogativa legal causou um diferencial em relagao a idade de ingresso
das criangas que frequentavam escolas publicas ou particulares. Inicialmente,
criangas com 7 anos incompletos tinham mais possibilidades de iniciar seu processo
de escolaridade em escolas particulares, que ndo passavam por vicissitudes
envolvendo falta de vagas por excesso de demanda. Aos poucos a oferta foi
aumentando e muitas redes publicas, principalmente das capitais brasileiras, mais
especificamente nas regides sul e sudeste, ja acolhiam criangas com pouco mais de
6 anos.

Desde a década de 1970 e principalmente depois da de 1980, foi sendo
ampliado o acesso antes dos 7 anos completos ao ensino escolar obrigatorio, em
ambas as redes escolares, sem que tivesse havido qualquer mudancga na Lei. No
ano de 1998, de acordo com os dados do Ministério da Educacgao, 449.279 criancas
com 6 anos de idade estavam matriculadas no Ensino Fundamental, de 8 ou 9 anos
(BRASIL, 2001, p.16). Entende-se que essa cultura e pratica social estabelecidas
terdo repercussdes no estabelecimento de uma nova politica voltada para a re-
estruturacado do nivel de ensino em questdo, uma vez que implica a conformagao de
outra organizagao das praticas pedagdgicas, dentro de outro corte etario, como € o
caso do Programa de Ampliagao em estudo.

A Constituicdo de 1988 trouxe um parametro sociopolitico inteiramente novo.
A abertura politica resultou em uma constituicdo de carater eminentemente social,
tendo o cidadao como foco central, a partir dela concretiza-se a ideia da educacéao

como direito publico subjetivo’. Esse fato traz uma mudanca paradigmatica na

' Direito ndo somente declarado, mas que, além disso, prevé algum tipo de sangdo em caso de seu
nao cumprimento.
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organizagéao politica, fazendo com que o vetor de mobilizagao deixe de ser o Estado
e passe a ser a sociedade. Nesse sentido, os Conselhos de Educacdo sao
revalorizados como forma de viabilizar essa nova orientagao politico-social, tendo a
descentralizagdo como principio regulador das politicas publicas. O texto legal passa
a dispor tanto sobre o dever do Estado de garantir o Ensino Fundamental obrigatério
e gratuito, como sobre a possibilidade de utilizagdo de instrumentos juridicos
adequados para sua garantia, por parte de todo cidadao (Art. 208).

Na esteira da nova Constituicdo, decorridos oito anos, promulgou-se a atual
LDB, Lei n° 9.394/96, na qual se corrobora o principio da descentralizacdo e sao
ratificadas as disposi¢des originalmente encontradas nos incisos | e Il do art. 208 da
Constituicao Federal, em seu Titulo Ill, que trata do direito a Educagao e do dever de
educar.

Sobre o Ensino Fundamental sdo ampliadas as disposi¢cdes dos paragrafos 1°

e 2°, no artigo 5° da LDB, como se Vé:

Art. 5° O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidadao, grupo de cidadaos, associagdo comunitaria, organizagao
sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o
Ministério Publico, acionar o Poder Publico para exigi-lo.
[...]

§ 3° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem
legitimidade para peticionar no Poder Judiciario, na hipétese do § 2° do art.
208 da Constituicao Federal, sendo gratuita e de rito sumario a acao judicial
correspondente.

§ 4° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o
oferecimento do ensino obrigatério, podera ela ser imputada por crime de
responsabilidade. (BRASIL, 1996).

Desse modo, no tocante a questao da obrigatoriedade escolar no Brasil, com a
atual LDB fica clara a possibilidade de responsabilizagdo ao poder publico em face
do ndo cumprimento da oferta de vagas para o Ensino Fundamental. O tratamento,

contudo, é diferenciado em relagdo aos trés segmentos que compdem a Educagao
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Basica. Para o Ensino Fundamental, oferta e frequéncia sdo obrigatorias;
diferentemente, para o Ensino Médio e a Educacao Infantil, a determinacdo se
altera: a oferta por parte do Estado €& obrigatéria, devendo acompanhar as
demandas sociais; ja a matricula n&o € obrigatdria, adequando-se as possibilidades
e necessidades individuais ou familiares dos envolvidos. Assim, entende-se que na
década de 1990 houve uma clara priorizagdo do Ensino Fundamental, inclusive
como ‘estratégia de combate a pobreza e progresso econdmico do pais”
(ROSEMBERG, 2006, p.69; CAMPOS, 2003).

A Lei n° 9.394/96, LDB vigente, manteve inicialmente os 8 anos de
escolaridade obrigatoéria, considerando esse tempo como de duragdo minima. Com
isso, mesmo antes do advento legal em nivel nacional, que instituiu a ampliagado do
Ensino Fundamental algumas iniciativas de abrangéncia municipal e estadual foram
se constituindo, algumas inclusive iniciadas antes da promulgacado da atual LDB.
(BELO HORIZONTE, 2002).

Ter priorizado o Ensino Fundamental ndo impediu que entre 1996 e 2006
houvesse um aumento de mais de 40% nas taxas de frequéncia escolar na faixa
correspondente a Educacao Infantil. Notadamente, na faixa entre 4 e 6 anos de
idade as taxas aumentaram de 53,8% para 76,0%, segundo a PNAD de 2006
(BRASIL, 2007, p.35). Segundo dados do Censo Escolar do ano de 2006,
publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), o numero de matriculas na pré-escola foi de aproximadamente 5,6
milhdes, tendo havido um decréscimo de 3,5% em relagéo ao ano anterior (BRASIL,
2006i, p.37).

Pode-se refletir sobre esses dados levando em consideragdo duas frentes
distintas. A primeira indica um ganho expressivo na cobertura para as idades que
correspondiam até 2006 a Pré-escola. Tanto que a primeira meta referente a

Educagao Infantil, colocada no Plano Nacional de Educagéo (PNE, Lei n°10.172/01)
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para 2006 ja havia sido cumprida, estando muito proxima do indice pretendido para
2011, que é chegar a 80% de cobertura (BRASIL, 2001, p.14). A segunda sugere
que tais indices podem esconder o fato de que boa parte das criangas de 6 anos ja
nao se encontravam matriculadas na Educacdo Infantil, mas sim no Ensino
Fundamental, fosse de 8 ou 9 anos, independentemente de participarem ou nido de
encaminhamentos pedagogicos adequados a seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Quanto ao Ensino Fundamental, as matriculas de 2006 contabilizaram em
torno de 33,3 milhdes de alunos em relacdo ao Ensino Médio, 8 milhdes e 900 mil
alunos, em ambos o0s casos na modalidade regular (BRASIL, 2006i, p.37-38). Foi
registrada uma queda no numero de matriculas para os dois niveis de ensino. “Essa
tendéncia de queda pode ser observada desde 2003 e deve continuar gragas ao
efeito de variaveis demograficas que vém diminuindo o tamanho das coortes® de
idade no Brasil.” (BRASIL, 2006i, p.41).

De acordo com Oliveira:

Com a incorporagdo da coorte etaria de 6 anos ao ensino fundamental,
estes numeros tendem a se estabilizar aproximadamente em 31 milhdes
de matriculas. Por esses dados, observa-se que, ao longo dos ultimos
anos, acentuou-se o0 processo de incorporagdo ao sistema de ensino da
grande maioria da populagao, praticamente superando a causa histérica e
mais significativa de exclusdo: a falta de escolas. (2007, p. 670).

Contudo, Oliveira (2007, p.666) também refere que vivemos um conflito
importante no presente, que decorre da “tensdo entre um sistema educativo em
franca ampliagdo, por vagas e qualidade, e uma agenda politica e econémica
conservadora”. Ainda que os dados dos ultimos Censos Escolares, a partir de 2003,
(BRASIL, 2006i) nao registrem expansdo no numero das matriculas, ha uma

expectativa por ganhos qualitativos em todas as etapas educativas da Educagao

? Termo utilizado em estudos demograficos para fazer referéncia a um conjunto de pessoas que tem
em comum um atributo relativo a um dado periodo de tempo. (NOVO DICIONARIO AURELIO, 2004).
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Basica, mas é certo que ndao ha como aplicar recursos em politicas publicas e na
sua efetivacdo sem que estejam disponiveis.

A transformacédo do Ensino Fundamental na pedra de base do sistema de
ensino nacional coincide, na sua apropriagdo, como principal tema de pesquisa, na
area educacional entre 1990 e 2005. Como apontado por Arelaro (2005)°, esse nivel
de ensino foi objeto de estudo de aproximadamente 50% das pesquisas na area.

Afora as pesquisas académicas, também despontaram surveys e censos
educacionais realizados pelos governos, para os quais, em geral, contrata-se um
orgao especializado para gerir, aplicar e apurar os dados. Arelaro afirma que € raro

um governo encomendar uma pesquisa que:

[...] tenha sido feita para orientar uma decisdo de politica educacional,
mas, ao contrario, a pesquisa € encomendada para demonstrar que a
decisdo ja tomada e a politica implementada estavam corretas —

* No referido trabalho a autora levanta e discute as diferentes tematicas e os diferentes problemas
destas pesquisas, entre eles: a observagao e andlise de realidades especificas, uma escola, uma
turma, um grupo pequeno de professores; identificagdo e discussdo dos impasses e das tendéncias
nas politicas educacionais e no ensino publico; o processo inicial de alfabetizagdo das criangas e as
estratégias de ensino; a formacéo de professores; as razdes do insucesso escolar; os “tempos e
ritmos” pedagdgicos, envolvendo as propostas de ampliagdo, aceleragdo ou redugéo do periodo de
permanéncia das criangas nas escolas; o papel da instituicdo escolar no contexto social. Além disso,
outros estudos procuraram estabelecer relacdes entre: - o sistema escolar, sua conjuntura
sociocultural e as politicas adotadas no pais; - o direito social a educagédo e dos direitos humanos
como expressao de cidadania. Entre as tematicas mais recentes estdo: a diversidade cultural; o
acompanhamento de “agdes judiciais” na busca de efetividade pelo direito subjetivo a educacao; a
memoria educacional e escolar; a gestdo escolar no dmbito de cada estabelecimento; planejamento
escolar: projetos pedagogicos elaborados pelas escolas, atuagao do Conselho de Escola, modalidade
para escolha de diretores — e no dmbito municipal — orgamento participativo, elaboracdo de Planos
Municipais de Educagdo, projetos e processos de descentralizacdo, desconcentragdo e
municipalizagdo do ensino, Fundo de Manutengdao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF) — implantagéo, gestao e efeitos. Até aquele momento, segundo
Arelaro (2005), os Conselhos Municipais e/ou Estaduais de Educagado, a Associacdo Nacional dos
Conselhos Municipais de Educagao, ainda nao tinham se tornado objeto de pesquisas sistematicas,
apesar de serem entidades que exercem grande influéncia nas politicas educacionais atuais, em
especial nas do Ensino Fundamental. Também eram minoria estudos que tivessem como
interlocutores sujeitos da comunidade escolar mais ampla, membros de movimentos sociais e
populares e, mesmo os alunos e pais, e suas iniciativas no que diz respeito aos processos
educativos.
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independente dos dados disponiveis que, eventualmente, até a contrariam
(ARELARO, 2005, p.1063).

Com isso, €& claro, tais pesquisas ficam sujeitas a publicizar resultados
tendenciosos.

A autora realca o fato das pesquisas que vinham sendo realizadas serem
muito heterogéneas, no que diz respeito a modalidade de coleta e ao tratamento dos
dados, incluindo varios trabalhos fragmentarios que nao permitem avancar no
diagnédstico e na discussao sobre os problemas reiterativos desse nivel de ensino.
Contudo, a propria autora comenta que a ampliacdo desse foco e a existéncia,
mesmo que de poucas pesquisas consistentes, representam conquistas nesse

campo.

1.2 CONFIGURANDO A LEGISLACAO DA AMPLIAGAO DO ENSINO
FUNDAMENTAL EM AMBITO NACIONAL: ANTECEDENTES

No Brasil, antes mesmo de um novo dispositivo legal, que ordenasse de outro
modo a educagao nacional, ja despontavam algumas experiéncias pedagdgicas que
incluiam um ano a mais na vivéncia escolar compulsoéria das criangas. Em algumas
capitais como Porto Alegre, Belo Horizonte e Sdo Paulo a mudancga se deu antes de
1998 (BRASIL, 1998).

A experiéncia de Belo Horizonte, chamada Escola Plural, foi implantada em
1995 nas escolas municipais. Na proposta, vigente ainda hoje, o Ensino
Fundamental de 9 anos foi organizado em ciclos de idade de formagéo: 1° ciclo (6 a
8/9 anos), 2° ciclo (9 a 11/12 anos) e 3° ciclo (12 a 14/15 anos). Belo Horizonte foi a
primeira Rede Municipal do Pais a reorganizar o Ensino Fundamental para receber
criangas de 6 anos, com uma proposta renovada de trabalho e dentro da logica de

ciclos.
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Alguns aspectos levantados na referida experiéncia serviram e continuam
servindo de subsidios para a discussdo acerca da extensdo do ensino obrigatorio,
seja para diferentes experiéncias em particular, seja para a adocdo ampla em
territério nacional, entre eles, os mais importantes: a flexibilidade do tempo escolar,
respeitando-se os ritmos diferenciados de aprendizagem dos alunos e a participagao
efetiva da comunidade na gestdo escolar, elegendo a direcdo das escolas,
participando dos colegiados e das assembléias escolares (BELO HORIZONTE,
2002).

Ainda que tenham havido experiéncias anteriores, como a de Belo Horizonte,
€ com a LDB n°® 9.394/96 que se constitui um marco legal para o estabelecimento da
politica de expansao da escolaridade obrigatéria. Pode-se verificar, em seu Art. 32,
uma indicagdo para a modificagdo do tempo da obrigatoriedade escolar, ao fazer
referéncia ao Ensino Fundamental de 8 anos, como tempo minimo. Tal indicagao
nao explicita a ampliagdo, mas nao a restringe. E indica também em seu inciso | do
§ 3° do Art. 87 que: “Cada municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:
matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a
partir dos seis anos, no Ensino Fundamental”’. Desde aquele momento, apontava-se
para uma legalidade patente perante tanto a ampliagdo do Ensino Fundamental
quanto a antecipagao para o ingresso das criangas nessa fase.

Ainda na emergéncia das determinagdes legislativas para impulsionar a
educagao no nosso pais e as mudancgas no Ensino Fundamental, no ano de 1996, a
Lei n® 9.424, que dispds sobre o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), serve de impulso ainda
mais significativo que o disposto na LDB, uma vez que os sistemas de ensino
passam a receber recursos desse Fundo pelos alunos de 6 anos matriculados no
Ensino Fundamental, independentemente de sua ampliacdo (FRIGOTTO;

CIAVATTA, 2003; CASTRO, 2001; DIDONET, 1999). Algumas redes municipais,
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como foi o caso da cidade de Curitiba (Parana), incorporaram as turmas do pré-
escolar, como Etapa Inicial do Ciclo | do Ensino Fundamental, podendo desse modo,
contabilizar tais matriculas e garantir o valor per capita do FUNDEF. A partir de
2003, estados e municipios com Ensino Fundamental ampliado também poderiam
fazer convénios com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo® (FNDE),
programa do MEC, que prevé, em seu Manual de solicitagao de recursos destinados
as escolas das redes publicas, recursos especificos para a adequacgao das escolas
ao atendimento das criancas de 6 anos. Esse representa outro aporte financeiro
para além dos recursos do FUNDEF, que do mesmo modo requerem matriculas
nesse nivel de ensino.

Cabe lembrar que, independentemente da implantagcdo do FUNDEF, que pode
ter intensificado o aumento de matriculas antecipadas, muitas familias ja
matriculavam seus filhos de seis anos no Ensino Fundamental na maioria das
cidades brasileiras que n&o tinham problemas com a oferta de vagas, mesmo antes
que a atual lei o permitisse. Varios sistemas estaduais ou municipais ha muito
acolhiam o ingresso de criangas de seis anos na primeira série do ensino
fundamental, ou no primeiro ciclo dos anos iniciais, ou nas classes de alfabetizagao.
A LDB n° 5.692 néo trazia impeditivos em relacdo a essa pratica e cultura que foi se
constituindo como “direito”, como atesta o inciso 1° do Art. 19° da referida Lei.

Em dezembro de 1998, o CNE foi chamado a opinar sobre a matéria quando o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
encaminhou uma consulta relativa a iniciativa da Prefeitura de Porto Velho,

Rondénia, de estender o Ensino Fundamental para nove anos, ja tendo incluido

* Sobre esse programa de financiamento escolar consultar: <www.mec.gov.br/fnde>.

> Art. 19. Para o ingresso no ensino de 1° grau, devera o aluno ter a idade minima de sete anos.

§ 1° As normas de cada sistema dispordo sobre a possibilidade de ingresso no ensino de
primeiro grau de alunos com menos de sete anos de idade.

§ 2° Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior a sete anos
recebam conveniente educagdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicbes equivalentes.
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alunos de seis anos de idade no Censo Escolar do Ensino Fundamental do referido
ano, provavelmente na expectativa de contar com o repasse de recursos do
FUNDEF, a exemplo de experiéncia ja executada pelo estado do Ceara. O tema em
discusséo, distante de ser simples e inequivoco, fez com que o CNE, por intermédio
da Camara da Educacao Basica (CEB) instituisse um Grupo de Trabalho (GT) a fim
de se pronunciar sobre a matéria da duragdo do Ensino Fundamental e a possivel

antecipacido da matricula inicial aos seis anos, com vistas a orientar os sistemas

estaduais e municipais de ensino, em termos de normatizagao e execucdo. O texto
pontuado logo no inicio da introdugcdo do Parecer CNE/CEB n°® 20/1998 constitui-se

em observacao importante por parte dos Conselheiros:

Em momento algum a Constituicdo, a LDB e a propria Lei do FUNDEF
identificam o Ensino Fundamental e mesmo o ensino obrigatério com a faixa
da idade de sete a catorze anos. Esta é uma inferéncia da pratica herdada
da estruturacdo do ensino de 1° Grau no regime da Lei 5692/71, revogada
pela Lei 9394/96 (BRASIL, 1998, p.2).

Mediante tal observacdo deduz-se que ha novamente uma lacuna na
legislagdo, que devera facultar distintas interpretacbes e tomadas de decisdo nos
diferentes sistemas estaduais e municipais de educacéao existentes no Brasil.

Ainda na palavra dos conselheiros, no texto do mesmo Parecer (n° 20/1998),
aparece reafirmado o compromisso daquele érgéo quanto a informar e subsidiar os
sistemas de ensino para que quaisquer politicas possam ir a termo na multiplicidade

de instituicbes educativas existentes, sem equivocos. Assim, veem a

[...] oportunidade da antecipagdo da matricula e da extensdo do ensino
fundamental que a Lei 9394/96 propicia e que ja esta sendo assumida por
muitos sistemas estaduais e municipais. Cabe a Caémara de Educagao
Basica esclarecer as autoridades educacionais, tanto normativas como
executivas, sobre matéria tao relevante que nao pode tornar-se objeto
de politicas dubias, ou mesmo oportunistas, que em nome do
legalmente possivel ou do financeiramente rentavel possam resultar
em constrangimentos administrativos e pedagégicos que redundem
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em menor qualidade de aprendizagem para as criangas de seis anos,
exatamente numa idade em que o processo de alfabetizagdo precisa
estar resguardado pela competéncia gerencial e pedagodgica. O
Conselho Nacional de Educagdo ¢é guardido, inclusive, de valores
historicamente construidos na oferta da educagao infantil por Estados e
Municipios, assim como de conquistas e avancos pedagogicos na
organizagdo do Ensino Fundamental que ndo podem ser destruidos pela
tentacdo de disputa ou competicdo de redes estaduais ou municipais por
matriculas que neste momento se transformam em verbas do FUNDEF para
este ou aquele ente federativo (BRASIL, 1998, p.3, grifos ndo constam do
original).

Esse trecho do Parecer deixam claras trés questbes afetas a insercdo das
criangas de 6 anos no Ensino Fundamental e sua consequente ampliagdo naquele
momento: a necessidade de uma politica e de orientagdes claras quanto as
definicdes que se fizerem necessarias; o risco real de entendimento da matricula da
crianca de 6 anos como sindbnimo de repasse de verbas via FUNDEF; a
preocupacdo com o processo de alfabetizacdo como central nessa etapa da
escolaridade.

Transcorridos praticamente dez anos, temos encaminhamentos unicamente
para a questao financeira, persistindo dificuldades acerca dos dois outros destaques.
O trecho em negrito tem a intengdo de realgar uma visdo de futuro, uma “morte
anunciada”, para a qual ndo houve efetividade no sentido de evitar
constrangimentos, tensdes, impasses e equivocos como 0s que vem ocorrendo no
presente, apos o estabelecimento da politica nacional de ampliagdo do Ensino
Fundamental.

Em 1998, de acordo com o Censo Escolar, havia 1.484.904 criancas de 6
anos de idade matriculadas na Educacgao Infantil; 389.940 matriculadas em classes
de alfabetizagcédo e 451.825 no Ensino Fundamental, na primeira série ou no primeiro
ciclo. Assim, no relato do Parecer CNE/CEB n° 20/1998, a antecipacao da matricula
de criangas de seis anos no ensino fundamental é vista como uma possibilidade de

“‘duplo ajuste e um prenuncio de provavel mudanga na estruturagcdo da educacao
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basica. Quais s&o os ajustes? O primeiro ajuste € em relagdo as modalidades de
oferta de escolaridade as criangas de seis anos” (BRASIL, 1998, p.5). O segundo diz
respeito a distribuicdo de competéncias acerca da educagao publica entre os entes
federativos: a infantil e fundamental (anos iniciais) com os Municipios, a de nivel
médio e, as vezes, os anos finais do fundamental, com os Estados e a superior com
a Uniao.

Nesse sentido, a conclusdgo do Parecer expressa no voto do relator-
conselheiro Jodo Antbnio Cabral de Monlevade e referendada pelos Conselheiros
Ulysses de Oliveira Panisset e Francisco Aparecido Cordado, € de que as redes
particulares e publicas s&o livres para organizar o ensino fundamental com oito ou
mais anos de duragao, antecipando ou nao a matricula inicial para as criangas de
seis anos de idade, desde que obedecidas as normas do Conselho Estadual de
Educacao (CEE) do sistema a que pertencerem.

De acordo com esse texto, o Parecer prezou pelo principio da flexibilidade na
organizagao do ensino proposto pela atual LDB (Art. 23), desde que atendidos os
Obices que poderiam trazer impactos na qualidade dos servicos educacionais —
queda nas taxas de cobertura e na qualidade de atendimento na Educacéao Infantil;
diminuicdo do per capita para as instituicdes financiadas pelo FUNDEF; incoeréncia
na proposta pedagogica mediante a nova realidade, englobando a extingdo das
classes de alfabetizagcdo, que em muitos casos foi responsavel pela retengao de
criangas, atrasando o ingresso delas no fluxo do Ensino Fundamental.

Apesar de ja existirem muitas experiéncias incluindo as criangas com 6 anos
no Ensino Fundamental em meados dos anos de 1990, a producdo académico-
cientifica acerca dessa tematica desponta bem mais tarde, mais de 10 anos apods a
experiéncia do municipio de Belo Horizonte, que consta como sendo a primeira. Tal

constatagcao se deve ao levantamento realizado. Entre trabalhos de Pds-graduacgao

35



na busca junto ao Banco de Teses e Dissertagdes, no Portal da CAPES®, entre os
anos de 1996 e 2007, foram localizadas apenas duas dissertacdes de Mestrado
(ROHDEN, 2006; BRUNETTI, 2007). Junto ao Portal da Scientific Electronic Library
Online’ (Scielo), utilizando os descritores: ensino fundamental, ensino fundamental
de 9 anos, escola de 9 anos, foram encontrados somente quatro artigos, a partir de
2005 — Arelaro (2005); Kramer (2006); Gorni (2007) e Santos e Vieira (2006).
Destes, o trabalho de Santos e Vieira (2006) tem como foco a analise e o
acompanhamento da politica de extenséo da escolaridade obrigatoria e antecipagao
da idade de matricula das criancas, no estado de Minas Gerais. O estudo de Gorni
(2007) tratou de investigar como a proposta de ampliagdo do Ensino Fundamental
chegou as escolas de oito municipios do estado do Parana e de que forma as
mesmas estdo se preparando para este processo. De forma distinta, os outros dois
artigos (ARELARO, 2005; KRAMER, 2006) discutem as tendéncias e impasses da
educacao brasileira em relagcdo as suas duas primeiras etapas — Educacéao Infantil e
Ensino Fundamental. Esses e outros trabalhos servirdo para articular as discussdes
no decorrer do presente texto.

Talvez a inexisténcia de trabalhos no periodo anterior ao ano de 2005 se
relacione ao fato de até o referido ano n&o existir um dispositivo juridico legitimando
de modo totalmente explicito o ingresso da crianga de 6 anos no Ensino
Fundamental, o que sé vem a se constituir com as leis n° 11.114/05 e n°11.274/06.

Ainda anterior a tais leis foi, contudo por outro dispositivo legal, a Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, aprovando o Plano Nacional de Educacao (PNE),
que o apontamento em relagdo a ampliagdo da escolaridade obrigatéria presente na

LDB explicitou-se como um objetivo para a educag¢ao nacional.

° Endereco eletrénico: <servicos.capes.gov.br/capesdw/
’ Endereco eletronico: <www.scielo.br>.
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Desse modo, de acordo com a Meta n° 2 do PNE, referente ao Ensino
Fundamental, explicitou-se o propdsito: “de implantar progressivamente o ensino
fundamental de nove anos, pela inclusdo das criancas de seis anos de idade”,
tendo-se duas intengdes: “oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no
periodo da escolarizagdo obrigatoria e assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcangando maior nivel de
escolaridade” (BRASIL, 2001, p.20).

Ressalta-se no Plano Nacional de Educagao que a implantagao progressiva do
Ensino Fundamental de 9 anos, com a inclusdo das criancas de 6 anos, deve se dar
em consonancia com a universalizagao do atendimento na faixa etaria de 7 a 14
anos. Destaca-se também o fato de que para tal agcdo, faz-se necessario um
planejamento e diretrizes norteadoras para o atendimento integral da crianca em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social. No referido plano ainda se
discute a expanséo do atendimento, com garantia de qualidade, a fim de assegurar
a efetivagdo de um processo educativo respeitoso e construido com base nas
multiplas dimensdes e na especificidade do tempo da infancia, do qual também
fazem parte as criangas de sete e oito anos (BRASIL, 2001).

Nao obstante as discussdes terem sido iniciadas a partir da explicitagao de
ampliagdo como meta nacional prevista em lei, as proximas a¢des que se seguiram
ficaram circunscritas a esfera executiva. A partir do ano de 2003, o MEC inicia o
processo de indugdo dessa nova politica. Em 2004, por meio de a¢des do programa
‘Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos”, de responsabilidade da
Secretaria de Educagdo Basica (SEB)/Departamento de Politicas de Educagao
Infantil e Ensino Fundamental (DPE)/Coordenagdao Geral do Ensino Fundamental
(COEF), o MEC realizou sete encontros regionais com diversos sistemas de ensino,

visando discutir o tema e divulgar os documentos: “Ensino Fundamental de Nove
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Anos — Orientagbes Gerais” (BRASIL, 2004) e “Relatorio do Programa” (primeiro)
(BRASIL, 2004a).

O primeiro relatério do Programa expde: dados do Censo Escolar de 2003,
situando o total de matriculas por estado e segundo a duragédo do Ensino
Fundamental (apenas seis estados ndo contavam com nenhuma matricula para o
ensino em 9 anos — Acre, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Norte, Roraima,
Rondénia e Sergipe); a atuagdo do MEC no desenvolvimento do Programa e sua
responsabilizacdo em elaborar orientagbes pedagdgicas, induzir politicas publicas
para a educacado e subsidiar o trabalho do CNE para suas acgbes normativas,
inclusive em relagéo a esse Programa (BRASIL, 2004a).

Ja sobre o outro documento, de apresentagdo do Programa (BRASIL, 2004),
esta dito que “é referéncia nacional para as questdes pedagogicas, administrativas e
de avaliacdo no que se refere a inclusdo das criangas de seis anos no Ensino
Fundamental” (BRASIL, 2004a). Tal documento traz em seu interior uma discusséo
acerca da questao educacional e da problematica vivenciada no Brasil no que diz
respeito a uma educacdo de qualidade, abordando as seguintes tematicas:
educacao com qualidade social; fundamentagéao legal, justificativa e organizagéo do
Ensino Fundamental em 9 anos com acesso para alunos de 6 anos; organizagao do
trabalho pedagdgico e formagao do professor. Ainda que diferente dos documentos
em forma de relatério, o programa em questdao também busca justificar e atrair
adesdes pessoais e institucionais para a nova politica. Observe-se o seguinte trecho

do documento:

A opcéo 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 antecipagdo do acesso, €& uma medida
contextualizada nas politicas educacionais focalizadas no Ensino
Fundamental. Assim, observadas as balizas legais constituidas desde
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outras gestbes, [...] a adogdo de um ensino obrigatério de nove anos
iniciando aos seis anos de idade pode contribuir para uma mudanga na
estrutura e na cultura escolar.

No entanto, ndo se trata de transferir para as criangcas de seis anos o0s
conteudos e atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma
nova estrutura de organizagdo dos conteudos em um Ensino Fundamental
de nove anos, considerando o perfil de seus alunos.

[.]

Seu ingresso no Ensino Fundamental obrigatério ndo pode constituir-se em
medida meramente administrativa. (BRASIL, 2004, p.17).

Na citacdo em destaque sobre o Programa proposto pelo MEC esta indicado o
fato de que se realizam escolhas em relacdo as politicas educacionais e, nesse
momento, elegeu-se priorizar o Ensino Fundamental. Para alguns pesquisadores, as
razdes governamentais para essa opg¢ao tem a ver com diferentes aspectos: -
demografico: “menos alunos no ensino fundamental, gerando capacidade ociosa na
rede fisica escolar e professores excedentes” (SANTOS; VIEIRA, 2006, p.779),
acrescido do fato de algumas redes e escolas ndao terem mais retencdo nos anos
iniciais devido a organizacdo escolar em ciclos de aprendizagem; - politico: maior
receptividade da populagdo por universalizar o atendimento a uma idade que tem
bastante demanda, 6 anos, contra a idade dos 15 anos, incluindo a compatibilizagao
do curriculo e do tempo de escolaridade entre paises do MERCOSUL?; - financeiro:
nao haveria necessidade de aportes diferenciados, além de o professor dos anos
inciais do Ensino Fundamental acarretar um énus menor para o sistema escolar se
comparado ao professor dos anos finais e da ampla possibilidade de uso dos
recursos do FUNDEF; - pedagdgico ou educacional: mais tempo para a socializagao
e a aprendizagem dos conteudos escolares basicos, ampliagdo mais cedo do seu
universo cultural, superagdo da desigualdade de oferta propria do segmento da
Educagdo Infantii (ARELARO, 2005; FERNANDES, 2006; BAPTISTA, 2003;

SAVELI, 2008; SANTOS; VIEIRA, 2006).

* Os paises que compdem o MERCOSUL s&o: Argentina, Brasil, Paraguai, Uruguai e Venezuela.
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Também do trecho extraido do documento de apresentagdo do Programa
depreende-se a indugao, ainda que subsumida, e a expectativa por parte do MEC de
que a ampliagdo do Ensino Fundamental signifique, por exceléncia, a circunstancia
apropriada para a revisao dessa etapa do nosso sistema de ensino no seu todo, do
contrario se encerrara em “medida meramente administrativa”. O sentido implicito
aqui diz respeito ao risco de apenas acomodar as criangas que antes eram sujeitos
da Educacdo Infanti e agora o sdao do Ensino Fundamental, sem fazer-se
acompanhar dessa medida outras, imprescindiveis, afetas a organizagao curricular e
didatico-pedagogica nos anos, pelo menos os iniciais, do Ensino Fundamental.

Sobre isso, Gorni (2007) afirma que:

Entretanto, tendo em vista o modus operandi que predomina no contexto
nacional e no sistema educacional brasileiro desde o inicio do séc. XX, no
que tange a introdugdo de inovagdes no campo educacional, como bem
descrevem Ghiraldelli Junior (2000) e Saviani (1997, 2000), podemos
antever que a proposta em questdo, a exemplo do que também ja ocorreu
com outras que a antecederam, tanto pode melhorar, como n&o alterar e até
mesmo piorar o desempenho do sistema educacional, caso nao receba o
tratamento adequado em sua implementagéao (p. 69).

Considerando-se os problemas que tém se mostrado na pratica, mais o que foi
dito por Gorni e outros autores, a leitura desses dois primeiros documentos do MEC
causa um certo desconcerto (e muito desconforto), pelo receio de vir a se constatar
na implantacdo dessa politica uma série de incoeréncias e inconsisténcias.
Depreende-se do estudo desses documentos que ha muitas intengcdes implicitas e
que seriam pré-requisito para a efetivacao e efetividade da mudanca proposta, entre
elas: - mudanga na estrutura e na cultura escolar, por meio da modificagcdo e/ou
adequagao do espaco fisico dos estabelecimentos escolares e reorganizagdo do
trabalho pedagdgico com base na logica dos ciclos de formagéo; - ampliagdo das

oportunidades de aprendizagem pela maior eficacia do tempo escolar, incluindo

maior flexibilizagdo e menos cortes e descontinuidades; - revisao do Ensino
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Fundamental em seu conjunto, repensando a propria concepg¢ao curricular; - maior
envolvimento da comunidade externa das escolas; - promogdo da formacéao
continuada e coletiva no proprio ambiente institucional de trabalho, além da que
ocorre em outros espacos; - utilizagdo do fazer diario como objeto de reflexado, de
estudos, de planejamentos e de agdes coletivas; - democratizagcdo das relagdes
intraescolares em fungao de oferecer as mesmas oportunidades aos profissionais da
escola; - estabelecimento de um canal de comunicagao continuo entre SEB/MEC e
os sistemas de ensino estaduais e municipais, as diversas entidades e a sociedade.

Enfim, essas foram as promessas veiculadas nos dois primeiros documentos
publicados e divulgados pela SEB/MEC. Cabe perguntar: De que forma um
Programa de ampliagdo e antecipagcdo do ensino obrigatorio pode culminar na
alteracdo de todas essas outras intengcbes ou demandas? Que efeito calidoscépio
daria conta disso? Na intencao de refletir sobre essas perguntas segue ressoando a
afirmagao de Gorni apresentada anteriormente.

Na continuidade da trajetdria pelo estabelecimento da politica em questao,
ocorreu um fato que desvela, sobretudo, um grande descompasso entre os poderes
executivo e legislativo. Sem considerar as discussdes realizadas até aquele
momento, assim como as experiéncias com o Ensino Fundamental ampliado, em
curso em alguns estados e municipios brasileiros, e nem sequer considerar as
instrugdes legislativas preliminares, em 16 de maio de 2005, sancionou-se a Lei n°
11.114 (BRASIL, 2005). O texto da Lei causou surpresa e teve grande repercussao
por ter incorporado o ingresso antecipado da crianga no Ensino Fundamental, aos 6
anos, sem ampliar o tempo de frequéncia nessa etapa da Educacido Basica. Entre
dissensos, tensdes e inumeras alusdes a possiveis equivocos na aprovagao da
referida Lei, surgem as primeiras consideragdes por parte da CEB, do CNE, por
meio dos Pareceres CNE/CEB n° 06/05 e n° 18/05, visando respectivamente

estabelecer normas nacionais para a ampliacédo do Ensino Fundamental para 9 anos
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de duragao e orientar a matricula das criangcas com 6 anos no Ensino Fundamental
obrigatério. (BRASIL, 2005a, 2005b).

Observa-se que, apesar da Lei n® 11.114 nao ter disposto sobre a inclusdo de
mais um ano no Ensino Fundamental, o CNE ja no primeiro documento divulgado
sobre o0 assunto (ap6s tal proposicéo de alteracédo da LDB), Parecer CNE/CEB n°
06/05, explicitou esse impasse, essa incongruéncia.

Assim, o CNE reexamina um documento proprio, anterior, o Parecer CNE/CEB
n°® 24/2004, em que ja haviam sido relatadas algumas questdes sobre a ampliagao
do Ensino Fundamental para 9 anos de duragao e historicizou o processo de debate
sobre o assunto (iniciado no CNE, em 1998, conforme exposi¢cao anterior sobre o
parecer CNE/CEB n° 20/1998). E, na ocasiao do Parecer n° 06/05, de 08 de junho,
os relatores Murilo de Avellar Hingel, Maria Beatriz Luce e Arthur Fonseca Filho

enfatizaram que:

Constata-se, sobremaneira, que todas as situagées em que foi admitida a
antecipacao da matricula no Ensino Fundamental para criangas de 6
(seis) anos de idade, esta medida esteve associada a ampliagdo da
duracgao desta etapa de ensino para 9 (nove) anos. Nesse contexto, vem
de ser sancionada a Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005, que “altera os
artigos 6°, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com
objetivo de tornar obrigatério o inicio do Ensino Fundamental aos 6 (seis)
anos de idade. Finalmente, registra-se que o Ministério da Educagao esta
ultimando proposta de Projeto de Lei, a ser encaminhado ao Congresso
Nacional, no sentido da implantagao progressiva, no prazo de cinco anos,
pelos sistemas de ensino, do Ensino Fundamental com duragdo de nove
anos (BRASIL, 2005a, p.4 - grifos ndo constam do original).

Apesar de se mencionar no Parecer que a matricula no Ensino Fundamental
quando concedida as criancas de 6 anos se fez associada a extensdo daquele
ensino, nao fica claro como isso foi aplicado e em que bases de corte etario.

Também em 2005, o CNE, através da CEB, edita a Resolugao n° 03/05, de 03
de agosto, na qual define: “Art. 1° A antecipag¢ao da obrigatoriedade de matricula

no Ensino Fundamental aos seis anos de idade implica na ampliagcdao da
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duracao deste nivel de ensino para nove anos” (BRASIL, 2005c, grifos ndo
constam do original). E indica a nova organizacdo € nomenclatura para o Ensino
Fundamental de 9 anos e para a Educagao Infantil. De certa forma, este dado
provocou o entendimento de que a Educacao Infantil transferiria para o novo Ensino
Fundamental a ultima etapa que era até entdo coberta por esta etapa (em geral
nomeada de Pré, Pré lll, Jardim Ill, em muitas redes municipais brasileiras) até
entdo. Entre muitas discussbées e diferentes posicionamentos, persistem
compreensdes ambiguas acerca da fase final da Educacéo Infantil e inicial do
Ensino Fundamental.

Ainda em 2005, a CEB/CNE, emite o Parecer n® 18/05, de 15 de setembro, em
que reitera sua posigao critica ao estabelecimento da Lei n° 11.114, contrapondo-se
a possibilidade de antecipacdo da matricula aos 6 anos de idade no Ensino
Fundamental, caso ndo se possa garantir as criangas que ingressam aos 6 anos,
pelo menos 9 anos de estudo nesta etapa da Educacido Basica. Na palavra dos
relatores do Parecer em questdo: “No entanto, o processo politico-legislativo
precipitou uma destas medidas — apenas a da obrigatoriedade de matricula no
Ensino Fundamental aos seis anos —, de forma incompleta, intempestiva e com
redacao precaria” (BRASIL, 2005b, p.2).

Deve-se considerar também que o0 aumento no numero de anos de
escolaridade obrigatéria, no ensino chamado Elementar ou Fundamental, constitui-
se uma tendéncia mundial. Inclusive na América do Sul, sdo varios os paises que
adotam mais de oito anos de ensino escolar nesta etapa. Na Argentina a
obrigatoriedade foi estendida de sete para dez anos (TEDESCO; TENTI FANFANI,
2001). Tal estabelecimento varia de um pais para outro de acordo com o julgamento
das prioridades em cada realidade especifica. Do mesmo modo, o acolhimento a
obrigatoriedade escolar em idade mais precoce tem sido mais comum. Em relagao

ao Caribe e a América Latina, somente no Brasil, em El Salvador, na Guatemala e

43



na Nicaragua a idade inicial era aos 7 anos. Nos outros 37 paises essa idade era

aos 5 ou 6 anos (UNESCO, 2007).

1.3 DESDOBRAMENTOS ADVINDOS DA LEI 11.274/06: AS ACOES DO MEC E
DO CNE

Desse modo, decorrente das varias transformacbes sociais e
consequentemente das mudangas nas politicas socioeducacionais, além da
consternacdo provocada pela ultima modificacdo na letra da Lei Nacional, os
legisladores, de algum modo pressionados, buscaram corrigir esse celeuma legal.
No ano seguinte, em menos de 9 meses entre uma lei e outra, eles dispdem sobre a
duracédo de 9 anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir
dos 6 anos de idade, com o estabelecimento da Lei n°® 11.274/06 (BRASIL, 2006).

Praticamente em efeito cascata a alteragdo seguinte acaba sendo a da
Constituigdo Federal, por meio da Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro
de 2006. Essa Emenda deu nova redagdo a alguns artigos® e alterou a idade
indicada no Art. 7°, item “XXV - assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde
0 nascimento até 5 anos de idade em creches e pré-escolas”.

A partir de entdo, pode-se dizer que temos um “pano-de-fundo” legislativo
mais coerente com as discussodes realizadas até aquele momento, acerca da re-
organizagao da primeira etapa obrigatéria da Educagéo Basica brasileira, ainda que
nao tenha havido unanimidade a respeito. Quanto a alteracdo da idade constante na
Constituigao, principalmente os organismos ligados a Educagao Infantil, entre eles o
Movimento Interféruns de Educacao Infantii do Brasil (MIEIB), se mostraram

insatisfeitos com a nova definicdo. Entende-se que somente apds o desenrolar dos

’ Os arts. 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e o art. 60 do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitérias passaram a ter nova redacdo com a referida Emenda.
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fatos e das regulamentacgdes nos sistemas de ensino é que se podera atestar sobre
seus efeitos.

Desde a alteracdo da LDB com a promulgacdo da Lei n° 11.274/06,
convivemos com muitas dificuldades acerca da implantagdo e/ou implementagao do
Ensino Fundamental de 9 anos. Sao muitas e divergentes as interpretacdes que os
Conselhos Estaduais de Educacgao (CEEs) e os Municipais (CMEs) tém feito acerca
das orientagdes advindas do MEC, enquanto 6rgao federal executivo e propositivo
de politicas publicas na area, bem como dos pareceres e deliberagdes propostos
pelo CNE, ¢6rgdo federal normativo, com agdes de carater mandatério de
abrangéncia nacional, no ambito educativo. Essas duas instituicbes continuam
fornecendo subsidios para a reflexdo, por parte dos sistemas e redes de ensino,
acerca da reorganizagao da estrutura e funcionamento do Ensino Fundamental.

Somente em 2006, o CNE/CEB emitiu mais trés pareceres: os de numero
39/06, 41/06 e 45/06, em fungao de consultas feitas por diferentes entidades como o
MIEIB, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME) do Rio
Grande do Sul e o Conselho Municipal de Educacéo de Jatai/GO (BRASIL, 20063,
2006b, 2006c).

O objeto da consulta e denuncia do MIEIB decorreu do entendimento de varios

CEEs, dentre eles o de Minas Gerais, de que:

[...] fica a critério dos sistemas de ensino, uma vez atendida a demanda no
limite fixado — inicio do ano letivo — ampliar progressivamente o atendimento
das criangas de seis anos fora dessa faixa, do mais velho para o mais novo,
em fungéo da capacidade fisica e financeira das redes” (MINAS GERAIS,
2006'° apud BRASIL, 2006a, p.1).

A consulta com carater de denuncia, preocupava-se com o fato de em alguns

estados vir sendo desconsiderada a faixa etaria da Educagao Infantil, “fragilizando o

' Parecer n° 289/2006, do Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais, aprovado em

28/3/2006.
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direito da crianga que, nesta faixa etaria, é direito a Educagao Infantil” (BRASIL,
20064, p. 4, grifo do autor). A apreciacao de mérito do relator, Conselheiro Murilo de

Avellar Hingel, levou em consideragao que:

A fixacdo da idade cronolégica de 6 (seis) anos completos para
ingresso no Ensino Fundamental ndo é uma medida aleatéria porque
esta baseada na melhor doutrina pedagdgica em relagao a importancia
educativa e formativa no desenvolvimento integral das criangas pela oferta
da Educacao Infantil.

[.]

A Educacgéo Infantil, em particular a pré-escola, trabalha sobre os conceitos
espontaneos que sao formados pela crianga em sua experiéncia quotidiana,
no contato com as pessoas de seu meio, de sua cultura, em confronto com
uma situagdo concreta. Os conceitos cientificos sistematizados nao sao
diretamente acessiveis a observagdo ou agado imediata da crianga, sendo
adquiridos por meio do ensino, como parte de um sistema organizado de
conhecimentos mediante processos deliberados de instrugao escolar.

A matricula de criancas de seis anos no Ensino Fundamental ja representa
a diminuigdo do seu tempo de Educagéao Infantil, de pré-escola. De certa
forma, pode representar, na falta de um projeto pedagdgico consistente, a
introdugcdo da crianga de forma prematura no ensino formal, sem a
devida preparacdo. Esse encurtamento da Educacgao Infantil, que ja
vem acontecendo na pratica pelo movimento de se apressar a
alfabetizagcdo e se pretender que a pré-escola se assemelhe, ao
maximo, ao Ensino Fundamental, nido é recomendavel e pode
representar um desestimulo a crianga em seu desenvolvimento. A
principal atividade da crianga até os seis anos é o brinquedo: é nele e
por meio dele que ela vai se constituindo. Nao se deve impor a
seriedade e o rigor de horarios de atividade de ensino para essa faixa
etaria. O trabalho com a crianga até os seis anos de idade nao é
enformado pelo escolar, mas um espago de convivéncia especifica no
qual o ludico é o central. A Educacgio Infantil cuida das relagbes entre
vinculos afetivos, compartiihamentos, interagdes entre as criangas
pequenas, que precisam ser atendidas e compreendidas em suas
especificidades, dando-se-lhes a oportunidade de ser criangca e de viver
essa faixa etaria como crianga. Por que diminuir esse tempo e forgcar uma
entrada prematura na escolaridade formal?

Ndo ha ganhos nesse apressamento e, sim, perdas, muitas vezes
irrecuperaveis: perda do seu espaco infantil e das experiéncias proprias e
necessarias nessa idade (BRASIL, 2006a, p.4, grifo do autor).
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Desse modo, foi intencdo do Parecer n° 39/06 recomendar que o CEE de
Minas Gerais e outros Conselhos que, eventualmente, tenham aprovado

normatizagoes,

[...] em desacordo com a legislagdo e as normas nacionais concernentes a
matricula de criangas de seis anos no Ensino Fundamental, e consequente
ampliagdo de sua duracdo para 9 (nove) anos, revejam os atos praticados
com a finalidade de dirimir possiveis duvidas que estejam acontecendo, ou
que contenham ambiglidades que possam produzir dupla interpretacao
(BRASIL, 2006a, p.3-4).

O Parecer também trata de realgar as especifidades da Educacéao Infantil e o
respeito dessa etapa as particularidades e necessidades da crianca nesse periodo
da infancia, fazendo mengéo a riscos e perdas no caso de praticas pedagdgicas
inadequadas, que podem ocorrer em virtude de interpretacbes equivocadas da
intencionalidade dessa politica, assim como da insergdo precoce das criangas nas
praticas pedagogicas escolarizantes, comuns a etapa do Ensino Fundamental.

Muito embora no campo pedagdgico tal orientagdo tenha vindo a propésito, no
campo juridico representa uma inconsisténcia e pode vir a ser objeto de contestagao
uma vez que, entre as alteragdes legislativas decorrentes da outorga da “Lei dos 9
anos” houve a alteragao do proéprio texto constitucional, em que passou a constar a
faixa de idade de 0 a 5 anos para a Educacgao Infantil. Nao consta nenhuma
obervagao ou ressalva, em geral feita pelos profissionais e pesquisadores da area
da educacéao, sobre idade de saida (como contraposi¢cdo a idade de ingresso) e
também nao se fez constar na alteragao do Art. 7° da Constituicdo Federal “5 anos e
11 meses”. Defesa que certamente os representantes do campo da Educacao
Infantil fariam, assim como insistiriam em defender que ndo se fizesse nenhuma
alteracao deste dado na Constituigao.

Nesse sentido, Santos e Vieira (2006, p.790) aludem a desqualificacdo da

“‘educacgao infantil no interior das politicas publicas, uma auséncia de preocupagao
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em pensar nos impactos da inclusdo de criangas de 6 anos na educacao
fundamental, em relacdo as matriculas e ao acesso a educacao infantil para as
idades inferiores a 6 anos.” Varios autores brasileiros e europeus discutem o risco e
o fato das reformas no Ensino Fundamental causarem impactos na Educagao
Infantil, resultando geralmente em diminuicdo e desorganizacédo da oferta de vagas
nesse segmento (MOSS, 2004; BARBOSA, 2006; ROSEMBERG, 2003; CAMPOS,
2003; KRAMER, 2006; FARIA, 2005; ARELARO, 2005).

A declaragdo de César Callegari em entrevista sobre a extensdo do Ensino
Fundamental revela que a preocupacado dos pesquisadores procede. Pois, ao ser
indagado sobre as consequéncias para as prefeituras no que se refere ao
financiamento para a inclusdo da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental, afirma
que com o FUNDEB'": “Um aluno de 6 anos no EF, em termos de financiamento,
vale 10% a mais do que um aluno de pré-escola matriculado na educacéo infantil.
Sendo assim 0s municipios terdo mais recursos financeiros com o EF de 9 anos.”
(CALLEGARI, 2007, p.3).

Nesse sentido € possivel que os municipios se vejam tentados a buscar mais
matriculas para esse nivel de ensino, com consequente abertura de mais turmas
para o 1° ano do que para o Pré-escolar.

Arelaro (2005) levanta descaminhos no estabelecimento desta politica antes
mesmo de sua instituicdo, quando da votacdo do PNE, aprovado em meio ao
periodo das férias docentes. Frigotto e Ciavatta (2003) ja haviam criticado o modo
de instituicdo do PNE como sendo uma resposta autocratica do governo federal
daquele periodo, em contraposi¢cdao ao que vinha sendo discutido por diferentes

entidades junto ao Forum Nacional em Defesa da Escola Publica.

"' Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo do Magistério, que
engloba desde a Educagéo Infantil até o Ensino Médio, instituido com a Emenda Constitucional n° 53,
em 19 de dezembro de 2006, com a Medida Proviséria n° 339. Em 20 de junho de 2007 foi
promulgada a Lei n° 11.494 para sua regulamentacao.
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No mesmo sentido, mas buscando uma leitura especifica sobre a medida de
ampliacdo (proposta, legislagdo e normatizagdes) do Ensino Fundamental,
Santaiana (2008), a partir de uma compreenséo foucaultiana acerca dos relatérios,
documentos, orientagbes e informacgdes divulgados pelo MEC em sua pagina na

web, faz a presente afirmacéo:

Penso que essas informagdes, bem como as divulgadas por meio de
relatérios e orientagbes, servem como taticas para a mobilizagao de sujeitos
e governos a favor da Politica Publica proposta. Nao que ela nao fosse ser
realizada mediante a discordancia de alguns, mas o poder sempre se faz
mais produtivo, como ensinam os estudos foucaultianos, quando exercido
em sujeitos livres, autbnomos, capazes de decidirem o que € melhor para
sua educagéo. (p.5).

Independentemente do referencial teorico eleito para essa analise, € evidente
que a revelia dos posicionamentos que pudessem ter sido contrarios a essa politica,
ela ja estava estabelecida e com o risco de se colocar como mais uma panaceia
para resolver os problemas da educagdo nacional, entre eles: indices de
desempenho insuficiente dos alunos, evasao, falta de equidade. Sera que se tem a
ilusdo de que iniciar a escolaridade mais cedo e permanecer na escola um ano a
mais € medida suficiente para melhoria da qualidade da educacao brasileira?
Considerando a multideterminagdo e complexidade da questdo, seria uma
ingenuidade desmedida contar com um milagre como esse.

Dando continuidade ao processo de gestdo da mudanca, na tentativa de
elucidar melhor as implicagdes decorrentes, o0 CNE/CEB emite no ano de 2007 mais
quatro pareceres, de numeros 05/07, 07/07, 21/07 e 22/07, referentes a consulta do
Foérum Estadual dos Conselhos Municipais de Educagdo do Rio Grande do Sul,
Secretaria Municipal de Educacédo de Costa Rica/MS e Organizagdo Montessori do
Brasil, no que diz respeito a matricula e ao agrupamento de criangas no novo

sistema do Ensino Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2007a, 2007b, 2007c, 2007d).
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O Parecer CNE/CEB n° 05/07 trata de matéria complexa, a saber: a questao
da coexisténcia dos dois sistemas de Ensino Fundamental, de 8 e 9 anos; assim
como a transferéncia e/ou equivaléncia entre eles. Tais aspectos, assim como suas
implicagdes em funcado do recorte proposto no presente estudo ndo sao objeto de
discussao; nao obstante, cabe destacar do referido Parecer, algumas consideracbes
que deverao impactar no direito ou ndo a matricula e na constituicado das turmas de
1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, que sao constituidas. Assim, nas palavras
do relator, mais uma vez o Conselheiro Murilo de Avellar Hingel, ficou registrado

que:

Com efeito, tém chegado a Cémara de Educagdo Basica muitas
questdes sobre o corte de idade, matéria ja superada e esclarecida em
outros Pareceres e Resolugdo da Camara de Educagéo Basica. De fato nédo
deve restar duvida sobre a idade cronoldgica para o ingresso no Ensino
Fundamental com a duragdo de nove anos: a crianga necessita ter seis
anos completos ou a completar até o inicio do ano letivo. Pode-se
admitir outra interpretacdo diante de um texto tdo claro? Sera que alguém
pode alimentar alguma duvida sobre o que significam seis anos completos
ou a completar até o inicio do ano letivo? Sera que a tolerancia até o inicio
do ano letivo pode ter dupla interpretacao?

Contudo, sobre a organizacédo do Ensino Fundamental de nove anos
e consequente projeto politico-pedagdgico, o que implica a necessidade
imprescindivel de um debate aprofundado sobre esse projeto, sobre a
formacgao dos professores, sobre as condigdes de infra-estrutura e sobre os
recursos didatico-pedagogicos apropriados ao novo atendimento, nao
temos encontrado o devido e imprescindivel questionamento. Significa dizer
que se manifesta uma preocupagéo sobre o menos importante e ndo sobre
0 que é essencial: maior tempo de escolarizagao e oportunidade para
melhorar o rendimento escolar!

Diante do exposto, desejo acrescentar, ao meu voto, duas
consideragdes:

12 — Quando se define, como esta na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005, que,
na Educacao Infantil — que deve ter assegurada sua propria identidade — a
pré-escola se destina a criangas de quatro e cinco anos, enquanto a
matricula no Ensino Fundamental de nove anos sé pode ocorrer quando a
crianga tiver seis anos completos ou a completar até o inicio do ano letivo,
deduz-se que havera criangas que tendo feito dois anos de pré-escola nao
atenderdo a idade cronolégica para ingressar na etapa do Ensino
Fundamental. Assim, é perfeitamente possivel que os sistemas de ensino
estabelecam normas para que essas criangas que s6 vao completar seis
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anos depois de iniciar o ano letivo possam continuar freqiientando a pré-
escola para que ndo ocorra uma indesejavel descontinuidade de
atendimento e desenvolvimento: A pré-escola é o espago apropriado
para criangas com quatro e cinco anos de idade e também para
aquelas que completardao seis anos posteriormente a idade
cronolégica fixada para matricula no Ensino Fundamental.

22 —[...] o novo Ensino Fundamental de nove anos aponta, nitidamente, para
outras formas de organizagdo do tempo e do espago escolar. No que se
refere ao tempo escolar, pergunta-se: por que ndo organizar os anos
escolares, principalmente os iniciais, em ciclos didatico-pedagégicos?
Talvez tenha chegado o momento de os sistemas de ensino aprofundarem
os estudos sobre os ciclos de aprendizagem, diferenciados de séries ou
anos de estudos.

Evidentemente, a primeira e a segunda consideracbes também se
aplicam as instituicbes educacionais mantidas pela iniciativa privada, em
consonancia com as normas do sistema estadual ou municipal a que se
integram, conforme o caso (BRASIL, 2007a, p.4-5).

Apesar de Obvias e patentes todas as colocagdes do relator perante os textos
anteriores de regulamentagéo sobre o tema, discorda-se da observagao feita de que
o item data corte é “matéria superada”. Tanto ndo é e, provavelmente, nao
deixara de ser, nem a curto nem a médio prazo, visto que vinha sendo objeto de
consultas repetidas aquele 6rgdo. Considerando-se o contexto de politica e de
sistema de educacgdo nacionais, torna-se um fato desestabilizador e complicador se
ter abertura para regulamentagdes estaduais e municipais, que muitas vezes
guardam uma enorme diferenciagao entre si. Afinal, a mesma crianga, dependendo
da normatizacdo estadual ou municipal que a estiver amparando, podera ou nao ser
matriculada no 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Pensando no territério
nacional, essa mesma crianga, por interesses e/ou necessidades familiares, pode
estar ora ali ora aqui. E assim em um estado pode ocorrer de nao ter idade para
frequentar o 1° ano e, futuramente, os outros anos escolares, enquanto que em
outra cidade ou estado pode estar com mais idade que o grupo de alunos do ano
escolar que deveria frequentar. O que justificaria essas diferengas? E como lidar

com elas? Pois estao ai, ja existem no contexto nacional.
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Simultaneamente as agdes do CNE/CEB, o MEC continuou publicando
relatérios e material tedrico com a finalidade de ampliar o debate sobre esta nova
situacao e subsidiar as redes e as instituicdes de ensino na organizagao do trabalho
pedagdgico para o novo Ensino Fundamental, além daqueles publicados e
divulgados no ano de 2004.

Em face dos desdobramentos que a implantacdo da nova politica foram
evidenciando, no texto do segundo relatério preparado pelo MEC, registra-se a
preocupacao com a data corte para efetivacdo das matriculas no 1° ano. O MEC fez
uma apreciagao de 91 planos de ampliagao recebidos das secretarias de educagao
de trés estados e de 88 municipios; desses, aproximadamente em 60% n&o havia
referéncia a proposi¢ao de data. Em virtude disso, consta do relatério “se tratar de
uma questdo complexa, levando-se em conta a diversidade nacional.” (BRASIL,
2005d, p.2). Contudo, apesar da adverténcia, nao se constata naquele documento
ou em agdes seguintes algum encaminhamento para essa importante questao.

Afora o segundo e terceiro relatérios do Programa (BRASIL, 2005d, 2006d),
foram langadas mais duas publicagdes com textos que visavam fomentar as
discussbes e o debate sobre a organizagéo do trabalho didatico-pedagdgico e sobre
a questao curricular. Desses, um é o documento “Ensino fundamental de Nove Anos
- Orientacbes para a inclusao da crianca de seis anos de idade”, que, em funcéo da
ilustracdo da capa, acabou ganhando um codinome - “Mais Um & Fundamental”
(BRASIL, 2006e). Nessa publicacdo tem-se acesso a nove textos de
responsabilidade de pesquisadores e professores de quatro instituicbes de ensino
superior brasileiras — Universidade Federal de Pernambuco, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro, Universidade Federal Fluminense e Universidade
Federal de Minas Gerais. Sao eles: as professoras - Sonia Kramer; Anelise Monteiro
do Nascimento; Patricia Corsino; Angela Meyer Borba; Cecilia Goulart; Telma Ferraz

Leal; Eliana Borges Correia de Albuquerque; Alfredina Nery; e o professor Artur
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Gomes de Morais. As tematicas discutidas nesse volume incluem: concepciao de
infancia; relagdo das criangas com o conhecimento e suas diferentes expressoes,
com destaque para o brincar como linguagem principal; letramento e alfabetizagao;
organizacéao do trabalho pedagdgico e avaliagao.

Embora ndo deva ter sido intencional por parte dos organizadores e mesmo
dos autores da referida publicagdo, nao se pode deixar de observar que enfatizou-se
para o trabalho com a criangca desse 1° ano a apropriacdo da linguagem escrita, a
qual foi discutida com exclusividade em dois capitulos do referido documento.
Assim, contrariamente ao disposto na Introducédo e em diferentes trechos de varios
capitulos desse documento, o tema alfabetizagcdo acaba sendo realgado. Contribui-
se com o risco de se reduzir o trabalho pedagogico das criangas nesse ano escolar
a essa esfera. O mesmo n&o acontece com outros conhecimentos e suas
respectivas areas, em especial, areas que poderiam encaminhar o trabalho
pedagogico nessa etapa do Ensino Fundamental a expressao e apropriagdo das
manifestacdes estéticas e artistico-culturais.

N&o se conhece a existéncia de alguma pesquisa especifica sobre esse
documento, o que poderia informar se ele exerce alguma influéncia na pratica
docente e como tem sido interpretado pelos professores e gestores escolares. Brotto
(2007)" faz uma anélise critica e importante do documento, mas circunscrita a um
dos capitulos. Nao constou do seu estudo a investigagdo direta com professores
para verificar as percepcdes deles a respeito. Pacheco (2008)" também refere a
importancia e necessidade dos professores conhecerem e discutirem os conteudos
constantes daquele documento. Assim, uma das intengcdes nessa pesquisa foi saber

que conhecimento os professores participantes das entrevistas tinham sobre esse

" Este trabalho se encontra sumarizado e discutido na terceira e pentltima parte deste Capitulo.
" Idem.
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ou outros documentos publicados pelo MEC e se eles influenciaram suas praticas
docentes de algum modo.

O outro documento, “Indagagdes sobre Curriculo” (BRASIL, 2006f) é fruto de
Seminario Nacional sobre questdes curriculares realizado pelo MEC em novembro
de 2006, em Brasilia. Os representantes dos sistemas de ensino e de outras
entidades que la estiveram receberam uma versao preliminar impressa. Hoje tem-se
acesso a versao definitiva na pagina da web do MEC. O conteudo nele apresentado
foi trabalhado em cinco eixos organizadores correspondentes aos capitulos da
publicagdo: Curriculo e Desenvolvimento Humano, escrito por Elvira Souza Lima;
Educandos e Educadores: seus Direitos e o Curriculo, de responsabilidade de
Miguel Arroyo; Curriculo, Conhecimento e Cultura, produzido por Antonio Flavio
Barbosa Moreira e Vera Maria Candau; Diversidade e Curriculo, de autoria de Nilma
Lino Gomes; Curriculo e Avaliagdo, escrito em parceria por Claudia de Oliveira
Fernandes e Luiz Carlos de Freitas. Nesse documento ndo ocorre a énfase na
inclusao da crianga de 6 anos nessa etapa de escolaridade, como no anterior, sendo
intencado dessa publicagao ampliar o debate sobre o curriculo para todos os anos do
Ensino Fundamental.

No afa da implementagédo dessa politica, mesmo entre os érgdos da mesma
esfera e de competéncias complementares como o MEC e o CNE, registraram-se
alguns descompassos. Em 2007, estava publicado na pagina web do MEC, em link
sobre perguntas frequentes, uma resposta indicando a possibilidade de matricular
uma crianga de 7 anos que ndo houvesse frequentado o 1° ano e sim a Educacgéo
Infantil diretamente no 2° ano; enquanto o CNE/CEB se posicionava, por meio do
Parecer n° 05/07, contrario a essa possibilidade. Nao é interesse discutir aqui qual
orgao estava certo ou errado, mas assinalar essa divergéncia, devido a falta de

coordenacao entre os dois 6rgaos e, fruto, em boa medida, da auséncia de
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discussdes mais amplas e aprofundadas que permitisse antecipar questionamentos
e problemas praticos que adviriam com a implantagao da nova politica.

Entre 2006 e 2008 (até o més de julho) ndo houve divulgagdo de nenhum novo
material relativo ao Programa de ampliagdo do Ensino Fundamental por parte do
MEC. Outrossim, no inicio de 2008, o MEC assinala com uma nova agao, vinculada
agora ao Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE), a Provinha Brasil. Esta
constitui-se em um instrumento diagndstico, elaborado pelo Centro de Alfabetizagao,
Leitura e Escrita (CEALE), sob a coordenacéao do proprio CEALE e do INEP/MEC. A

intencao é

[...] oferecer as redes de ensino um instrumento para que possam
acompanhar, avaliar e melhorar a qualidade da alfabetizagdo de cada
escola publica brasileira. A Provinha Brasil se diferencia das demais
avaliagbes que vém sendo realizadas porque fornecera respostas
diretamente aos professores responsaveis pela alfabetizacio e aos gestores
da escola, colaborando para uma avaliagdo diagnéstica como instrumento
pedagdgico.™

O publico alvo dessa acao do MEC sao as criancas de escolas publicas entre
6 e 8 anos que estiverem frequentando a escola no segundo ano obrigatério, ou
seja, matriculadas no 2° ano do sistema de 9 anos ou na 2° série, do sistema de 8
anos. No langamento dessa acao o MEC divulgou que haveriam duas edigdes em
2008, a serem aplicadas nos meses de abril € novembro." Apesar da aplicagdo ser
voluntaria, o que deveria significar que os municipios e escolas nao seriam
obrigados a fazé-la, contradiz-se com o fato de que sera enviado o kit da Provinha
Brasil impresso, aos cuidados das Secretarias de Educacao de 4.680 municipios. Ou

seja, o material atinge aproximadamente 85% do total de municipios brasileiros com

" Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos//oficio_provinhabr.pdf> . Acesso em:

29/04/2008.
"* Para maior detalhamento ver link na pagina web do MEC: <http://portal.mec.gov.br/seb/>.
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menores condigdes financeiras e de infraestrutura. Os demais municipios poderiam
acessar todo o material na pagina web do Ministério.

Assim, no caso das criangas do Ensino Fundamental de 9 anos, a realizagao
da primeira edicdo desta avaliagao (transcorrida em abril de 2008) estara refletindo
ou medindo a apropriagao acerca da alfabetizacao e letramento de cada crianca no
decurso do ano anterior, ou seja, no 1° ano. Essa agao desvela a, até entao,
dissimulada caracterizacdo do 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Trata-se,
enfim, de um periodo especifico para a alfabetizacdo no bojo dessa politica publica.

Os impasses e contradicbes ndo se encerraram ai. Contudo, vai ficando
melhor caracterizada e mais aclarada a existéncia da intencionalidade de que seja
feito um trabalho sistematico de alfabetizagdo. Mas que trabalho seria esse? Essa é
uma questao que requer muito estudo e discussio, envolvendo no mesmo processo
professor e equipes técnicas das secretarias de educagao.

Na sequéncia, o CNE/CEB mais uma vez é chamado a se posicionar e o faz
emitindo o Parecer n° 04/08, em atendimento as consideracdes feitas pela Secretaria
de Educagao Basica (SEB), do MEC, na intengéo de qualificar o processo de ensino
e aprendizagem da alfabetizagdo e do letramento nos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental (criangas de 6 a 8 anos). E assim, dirimir as duvidas persistentes sobre
o tratamento pedagdgico a ser realizado nessa etapa de escolaridade, incluindo a
avaliagao.

O texto relativo ao voto do relator esta organizado em doze tépicos. Desses,
nove reiteram as afirmagdes dos documentos normativos anteriores (em especial os
Pareceres n° 6/05, 18/05, 45/06, 5/07, 7/07, 21/07 e 22/07 e a Resolugcdo CNE/CEB
n°® 3/05), que ja haviam tratado conjunta ou separadamente das mesmas questoes,
quais sejam: - a necessaria reestruturagdo de todo o Ensino Fundamental; - a
matricula obrigatoria para criangas a partir dos seis anos completos ou a completar

até o inicio do ano letivo; - adocéo por todos os sistemas de ensino, até o ano letivo
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de 2010 da organizagdo do ensino em 9 anos; - o impacto em uma necessaria
reorganizagdo da Educacado Infantil, em particular da Pré-Escola (4 e 5 anos),
assegurando sua identidade; - a distingao entre o terceiro periodo da Pré-Escola e o
primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 anos, integrante de um ciclo de trés anos
de duragao; - a consideragao desses trés anos iniciais como um ciclo de ensino,
estando ou n&o todos os demais anos do Ensino Fundamental assim organizados; -
e o fato desse ciclo voltado a alfabetizacdo e ao letramento dever assegurar “o
desenvolvimento das diversas expressbes e o aprendizado das areas de
conhecimento estabelecidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental” (BRASIL, 2008, p.2).

O nono topico referente a avaliagdo foi subdividido em cinco itens que
reafirmam seus principios como processo formativo, que retroalimente os proprios
encaminhamentos pedagdgicos. Nos tépicos 10 e 11, disciplina-se acerca da
habilitagdo do professor para esses anos iniciais, preferencialmente licenciados em
Pedagogia ou Curso Normal Superior, antevendo professores com curso de
licenciatura especifica apenas para Educacgado Fisica, Artes e Lingua Estrangeira
Moderna (caso faga parte do projeto politico-pedagdgico da escola). O ultimo tdpico
(12°) advoga o respeito rigoroso a faixa etaria para o estabelecimento dos
agrupamentos de criangas para cada um desses anos iniciais (BRASIL, 2008).

Da leitura desse ultimo parecer depreende-se ter havido uma ampliacdo na
abordagem que as discussdes normativas vinham fazendo até entdo. Pois, nesse
Parecer, o 1° ano aparece considerado no bojo dos trés anos iniciais. Ainda assim, o
Parecer volta a tratar de questdes basicas, levantadas desde a deflagragdo do
processo (in)voluntario de implantacdo da politica dos 9 anos pelos diferentes
sistemas, redes e escolas.

Transcorridos mais de dois anos da promulgagéo da Lei n° 11.274/06, o que

se observa é a dificuldade e complexidade para efetivagao, assim como foi indicado
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por Santos e Vieira (2006) ao tratarem da medida de extensdo da obrigatoriedade de
frequéncia ao Ensino Fundamental no sistema estadual de Minas Gerais, em um
estudo preliminar. Ja no titulo do artigo, chamam a atencdo para algumas das
implicagbes da mudanga: “agora seu filho entra mais cedo na escola” (SANTOS;
VIEIRA, 2006, p.775). Trazendo o slogan veiculado na campanha de cadastramento
para o ano escolar de 2004: “o que era para poucos, agora € para todos” (SANTOS;
VIEIRA, 2006, p.776). No artigo, discutem os impasses relativos a esse processo,
assim como as repercussoes dessa decisao, tanto em fungdo da dimensao da rede
estadual em Minas Gerais quanto pelos impactos que poderdo ocorrer nas
diferentes redes municipais que participam daquele Sistema Estadual. No
desenvolvimento do texto, além de apresentarem os dados oficiais sobre a medida,
normatizagdes e orientagdes nacionais e estaduais, levantam as tensdes inerentes a

esse processo de implementacgao:

A legislacdo, os estudos e os depoimentos coletados para esse trabalho
(além da experiéncia pessoal) permitem concluir que medidas dessa
natureza ndo sao de facil assimilagdo, pois parecem incidir sobre culturas
estabelecidas, sobre expectativas, provocando reagdes diversas e gerando
“efeitos” que precisariam ser conhecidos, previstos, acompanhados
(SANTOS; VIEIRA, 2006, p.786).

Dois aspectos mencionados no texto merecem destaque, ainda que nao
tenham sido considerados pelas autoras fatores de tensdao com referéncia a politica
de ampliacdo do Ensino Fundamental naquele contexto. Um desses fatores é a
idade para matricula no sistema mineiro, tratada somente em nota ao final do texto,
mas que foi objeto de solicitacdo de posicionamento por parte do CNE/CEB (Parecer
n°39/06) e que veio a sofrer alteragdo, passando de 30 de junho para 30 de abril do
ano em curso. Outro fator é a orientagdo sobre os encaminhamentos pedagdgicos,

resultado da parceria entre a Secretaria Estadual de Educacdo e o CEALE, da

Universidade Federal de Minas Gerais, em que se faz evidente a “énfase na
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alfabetizacdo e no letramento”, ainda que se deva incentivar “a utilizagdo das
diferentes linguagens”. O destaque para esses dois aspectos se justifica por serem
constantemente apontados como objeto de duvida, dificuldade e impasses na
implementagdo dessa politica nacional na diversidade de sistemas e instituicbes
educacionais no pais.

Considerando exatamente a pratica pedagdgica, Brunetti (2007) realizou um
estudo em que analisou o trabalho de trés professoras alfabetizadoras junto as
criancas de 6 anos no Ensino Fundamental no municipio de Araraquara, com a
implantacdo da Escola Interativa (proposta municipal). A autora trabalhou com a
abordagem qualitativa, envolvendo a analise documental, observagdo semi-
estruturada e entrevistas. Os resultados que ela encontrou indicaram justamente que
nao houve propriamente uma reformulacédo da proposta pedagodgica para atender as
necessidades dessas criangas mais novas incorporadas ao Ensino Fundamental. E
que, apesar da existéncia de espacos fisicos diferenciados, visando contemplar uma
abordagem ludica nas praticas educativas, a énfase do trabalho recaia sobre a

aquisicdo da escrita, evidenciando uma contradigao pois,

As concepcgdes advindas da experiéncia da educacgao infantil parecem ter
despertado nas professoras a preocupagdo em garantir uma abordagem
ludica nas atividades pedagodgicas. Por outro lado, as concepgdes que
orientavam as praticas das classes de 12 série, ao enfatizarem o dominio da
lingua escrita assim que a crianga ingressa na escola fundamental,
parecem ter se sobreposto aquela preocupacao inicial em oferecer um
atendimento integral ao desenvolvimento infantil pelo investimento em
praticas ludicas (BRUNETTI, 2007, p.145).

De acordo com Brunetti (2007), as professoras participantes da pesquisa
elegeram como forma de enfrentar as dificuldades encontradas e organizar o
trabalho pedagogico, o estabelecimento de uma atuagdo em parceria, identificando

consensos, com base em suas experiéncias profissionais anteriores. Assim, apesar
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de vivenciarem algumas contradigdes pedagogicas, julgavam estar obtendo bons
resultados junto aos alunos.

O trabalho de Doutorado de Lara (2003), embora néo trate exclusivamente da
inclusdo da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental, ocupou-se em fazer um
estudo longitudinal, com duragcdo de dois anos consecutivos, sobre um grupo de
criangas de 5 a 6 anos de idade, que teve por objetivo analisar as rupturas no
processo ensino-aprendizagem, que influenciam o desenvolvimento da crianga,
decorrentes da passagem da Educacgdo Infantil ao Ensino Fundamental. Com base
em exemplos de experiéncias significativas vivenciadas pelo grupo de criancas
observadas durante o estudo realizado, a autora enfatiza a ludicidade, a arte e os
saberes escolares como elementos que precisam ser integrados a rotina escolar
para a educacgao das criancas nessa transicao, “[...] de forma coerente e adequada
ao interesse infantil, buscando-se caminhos para a ndo-exclusao de quaisquer
vivéncias imprescindiveis a construgdo do conhecimento” (LARA, 2003, p.7).

Esses dois trabalhos originados em contextos de pds-graduagao stricto sensu
tracam um detalhamento do que poderao vir a ser os embates em relagado a crianca,
antes sujeito da Educacao Infantil, agora do Ensino Fundamental. Tais embates
poderdo advir tanto em fungdo dos aspectos de regulamentagdo que acompanham e
sdo decorrentes dessa politica quanto em funcdo da concepgao dos professores
acerca do trabalho a ser desenvolvido com essas criangas.

Tomando como base as questdes levantadas pelo conjunto de autores
discutidos aqui, pretende-se conhecer a participacdo e compreensao do professor
no processo de implantacdo dessa politica de ampliagdo para o Ensino
Fundamental, a fim de se contextualizar o professor dentro desse conjunto de
elementos, colhendo junto a ele dados da sua realidade e seus modos de interpreta-

la.
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1.4 A DIVULGAGAO DAS PRIMEIRAS PESQUISAS ACERCA DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE 9 ANOS EM EVENTOS CIENTIFICOS

Além da busca sistematica por fontes em periddicos cientificos e trabalhos de
pos-graduacao stricto sensu, que resultou na conclusao de que se dispde de pouco
material publicado, empreendeu-se um levantamento acerca das comunicagdes
académicas sobre essa tematica junto a eventos nacionais da area. Assim, chegou-
se as publicacdes realizadas por entidades reconhecidamente significativas na area
de educacgao, entre os anos de 2005 e 2008. Nesse sentido, fez-se a busca nos
Anais e/ou Cadernos de Resumos e nos CD-ROMs das reunides da Associagao
Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdao (ANPED), do Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), da Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educagéo (ANPAE) e do Congresso de Leitura do Brasil
(COLE)/ Associacao Brasileira de Leitura (ABL). Encontraram-se 21 trabalhos que
dispunham os textos integrais dos autores (foram desconsiderados nesse
levantamento os trabalhos que constavam somente com os resumos). No Anexo 1,
tem-se o Quadro 1 com sua listagem, destacando-se: titulo, autoria, filiagdo
institucional, evento e ano em que foi divulgado.

Em 2006 ocorreu o Xlll ENDIPE e nas publicagdes do evento constavam os
trabalhos de Alves, Callegari, Duran e Martins. Todos estavam relacionados a
discusséo sobre a implementagdo do Ensino de 9 anos. O texto de Martins (2006)
priorizou a discussdo no contexto da formacgao inicial e continuada de professores,
enquanto Duran (2006) elegeu discutir o tema a partir do depoimento retirado de
jornais e revistas de circulagdo nacional de profissionais afetos a ampliagdo do
Ensino Fundamental, como professores, pesquisadores e gestores publicos.

Os outros dois trabalhos, de Alves (2006) e Callegari (2006), fazem referéncia

ao processo que vem sendo realizado em Tabodo da Serra, municipio da Regiao
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Metropolitana de Sao Paulo. Cabe lembrar que o evento foi realizado em abril de
2006, sendo na época ainda recente a promulgacéao da lei referente a ampliagdo do
Ensino Fundamental (Lei n® 11.274/06). Assim, a discussédo dos autores se insere
nas questdes de antecipagdo da matricula das criangas independentemente de
terem ou nao de perfazer 9 anos de escolaridade.

Martins (2006) empreendeu a analise dos documentos oficiais (BRASIL, 2004,
2006¢€) no sentido de contribuir para as reflexdes quanto a modificagao na estrutura
e funcionamento do Ensino Fundamental a partir da primeira normatizacao referente
ao ingresso da crianga aos 6 anos, considerando a Lei n° 11.114/05. A autora
destaca a fragilidade no processo, uma vez que o dispositivo legal, via de regra, ndo
vem acompanhado de orientagdes para sua efetiva implementagcdo na realidade
cotidiana dos sistemas educacionais, como tem sido o caso. De outro lado, entende
que as secretarias estaduais e municipais, assim como os conselhos de educagao
enquanto oOrgdos normativos se sobrepbéem nas orientagbes as instituicbes
escolares. E tal sobreposicdo causa muitas vezes desorientacdes aos envolvidos.
Nesse sentido, denuncia uma condicdo de auséncia ou de limbo em relagdo as tao
necessarias normas e regulamentagdes.

Para Martins (2006), a propria compreensao dos professores sobre o conteudo
dos documentos emanados dos 6rgaos oficiais fica comprometida, uma vez que sua
forma e conteudo nem sempre favorecem um dialogo com esses interlocutores.
Cabe complementar a objegdo da autora, lembrando que infelizmente, na maioria
das escolas, muitas vezes sequer esse material chega até o professor. Com relagcao
a isso e estendendo os efeitos para outras questdes do cotidiano escolar, Martins
indica que as culturas organizacionais dos setores publico e privado diferem entre si,
impactando em mudangas mais lentas no primeiro. Esse ritmo mais lento também se
articula a possibilidade de maior participagdo da comunidade escolar nos processos

de gestdo e constituicdo de projetos comunitario-coletivos. Entende-se que tal

62



abertura, levantada pela autora, decorre da mudanga de paradigma trazida pela
substituicdo da LDB n° 5.692/71 pela n° 9.394/96, que da e requer maior flexibilidade
aos entes envolvidos na pratica escolar do segmento publico.

Duran (2006), ao buscar os sentidos atribuidos a escolaridade obrigatéria em
9 anos, revela que a proposta dessa politica vem sendo recebida como algo dado,
pronto. Cabe as instituicdes e seus profissionais irem se inserindo, buscando uma
adaptacao ao ideario ja construido. E, considerando o conteudo dos depoimentos
coletados, tal adaptacdo sera realizada dentro do quadro tradicional do Ensino
Fundamental existente.

Para Duran, o discurso oficial referente a busca de equidade no que diz
repeito ao acesso a escola e a responsabilidade social para com a insergao cultural
das criangas das camadas populares, incluindo a cultura escrita, tem mobilizado a
comunidade académica em prol da presente politica. Os gestores municipais ja se
mobilizavam e mantém-se dessa forma muito em fungdo da preocupagcdo com o
financiamento educacional, na vigéncia do FUNDEF. Entende-se esse aspecto
levantado pela autora como uma variavel que deve continuar exercendo influéncia
sobre as decisdes dos gestores, pois ainda que possa haver modificagdes com um
novo Fundo para financiamento da educacao publica, € quase certo que o Ensino
Fundamental continue a receber um per capita maior do que 0s outros niveis e
modalidades de ensino. Essa € uma questdo que mobilizou muitas instituicoes,
organismos e movimentos sociais durante as discussdes sobre o FUNDEB,
principalmente aqueles diretamente envolvidos com a Educagao Infantil, como o
MIEIB.

Duran (2006) discute em seu texto a dicotomia entre Educacgao Infantil e
Ensino Fundamental tecendo relagdes a partir das concepgdes de educagao formal
e nao formal, salientando a descontinuidade entre as duas etapas. A questao da

alfabetizacao é vista como passivel a duas abordagens equivocadas: por meio de
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praticas de ensino que destituem a escrita de sentido para as criangas, enfocando
exclusivamente a mecanica de ler e escrever ou por nao trabalhar com a cultura
escrita em funcdo de uma visao circunscrita do que seja alfabetizar, desenvolvendo
antes atividades de “preparacao para” ao invés de atividades com significado em si
préprias.

A autora acaba por também reiterar algumas recomendacgdes presentes nos
documentos oficiais do MEC (BRASIL, 2004, 2006e) pertinentes a necessidade de
se ter em mente para a implantagdo dessa politica uma outra organizagao escolar,
mais flexivel, aberta, participativa, criativa e desafiadora, sintonizada as demandas
da sua populagao escolar (DURAN, 2006).

Duran (2006), tanto quanto outros autores (SANTOS; VIEIRA, 2006), se
mostra preocupada com as interpretacdes “ndo univocas” das politicas publicas, fato
comprovado pelos depoimentos analisados, nos quais foram evidenciadas duvidas,
impasses e tensdes para a efetivagao da ampliacdo do Ensino Fundamental.

Alves (2006) discute os principios norteadores do documento preliminar sobre
o Ensino Fundamental de 9 anos constituido na Secretaria de Educacédo de Taboao
da Serra, enfatizando a importancia de uma mudanga na organizagao dos espagos e
tempos escolares, dentro da logica de ciclos, como também indicam os documentos
oficiais de abrangéncia nacional. A autora confirma que para isso sdo necessarios:
uma gestdo escolar participativa e um processo consequente de formagao
continuada, envolvendo equipe pedagogica e professores. A exemplo da reiteragao
feita por Duran (2006) em relagao a necessaria reorganizagao escolar, Alves (2006)
também corrobora algumas posi¢gdes explicitadas nos documentos do MEC
(BRASIL, 2004, 2006e).

Callegari (2006) ressalta que o sentido da ampliagdo dos anos de escolaridade
proposto em Tabodo da Serra é de fato produzir mudancas substanciais na

organizacdo escolar, rompendo principalmente com a tradicional exclusdo que a
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escola sempre favoreceu, mesmo de forma n&o intencional. Para isso, resgata o
comprometimento de fato dos professores e da comunidade para que, além da
aplicacao da Lei, o municipio conquiste um Projeto Politico-Pedagogico que subsidie
essa nova escola.

Esses primeiros trabalhos inauguram a discussao académica sobre o Ensino
Fundamental de 9 anos em eventos da area da educacdo. Também sinalizam a
importancia de se estudar esse tema, problematizando o fato da aplicagdo da Lei
nao se dar de modo linear e direto, sem tensdes, impasses ou ressignificagoes.

No 16° COLE, realizado no ano de 2007, pode-se identificar mais sete
trabalhos que implicaram na tematica do Ensino Fundamental de 9 anos. Dentre
esses, seis trabalhos, de autoria de: Goulart; Cruz e Albuquerque; Bordignon; Brotto;
Bragagnolo e Santos; Vidal, tangenciaram ou trataram especificamente da
apropriacao da linguagem escrita pela crianga de 6 anos no contexto da ampliagao e
antecipacgao da escolaridade obrigatoria.

O trabalho de Cruz e Albuquerque (2007) teve por objetivo analisar a relagao
entre as praticas de alfabetizacdo de uma professora do 1° ano, do 1° ciclo, e a
aprendizagem dos alunos de 6 anos acerca da aquisicdo da linguagem escrita em
uma escola de referéncia da Secretaria Municipal de Educagdo do Recife. As
autoras observaram que a proposta curricular do municipio ndo apresentava
enfoque especifico quanto aos conteudos e metas no ensino da leitura e da escrita a
cada ano do 1° ciclo. Com base em pesquisas de outros autores, Cruz e
Albuquerque afirmam que tanto a organizagao seriada quanto a organizagdo em
ciclos na escola publica tém obtido baixo desempenho na aprendizagem da leitura e
da escrita. No texto, revelam-se partidarias da posicdo de Morais (2007), que vé a
alfabetizacdo aos 6 anos como forma de diminuir o “apartheid educacional”,

responsavel pelo fracasso dos meios populares na apropriagao da escrita.
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Em relacdo a posicdo assumida por Cruz e Albuquerque ao referirem que:
“‘quanto mais sistematicas e precoces forem” as vivéncias na pratica de leitura e
escrita pelas criancas “mais rapida e efetiva se dara a apropriacao da alfabetizacao”.
Caberia questionar o que estdo chamando de “sistematicas e precoces” e,
dependendo da resposta, poderia se concordar com a ideia ou contrapor-se a ela.

A professora e turma participantes da pesquisa foram escolhidas
propositalmente, sendo que a escola estava entre as quatro melhores médias do
Recife na apreciacdo da Avaliagao Nacional do Rendimento Escolar e a professora
indicada como responsavel desenvolvia uma pratica diferenciada no ensino da
leitura e da escrita. Além da entrevista com a professora sobre sua pratica de ensino
da leitura e da escrita, foram aplicadas duas atividades diagndsticas com as criangas
no final do ano letivo com a finalidade de identificar o nivel de compreensido do
sistema de escrita alfabética e da norma ortografica pelos alunos e o nivel de
textualidade do que fora escrito considerando a estrutura do género histéria (s6
foram analisados os textos legiveis).

Em relacdo ao desempenho das criangas na escrita de palavras por meio de
ditado, 87% dos alunos terminaram o ano letivo alfabéticos, sendo que 67% tinham
dominio razoavel das regularidades contextuais e morfogramaticais. Quanto ao nivel
de textualidade, foram avaliadas dez dentre as quinze producdes. E dessas, 40%
apresentaram textos com a sequéncia de acbes completa, ndo estando bem
explicitados personagens, cenarios, situagdo problema ou desfecho, com um final
convencional ou nado. Os outros 60% corresponderam a textos com historias
completas com estrutura narrativa elaborada, e, como no nivel anterior, com finais
convencionais ou nao.

A professora tinha como meta a apropriacdo do sistema de escrita alfabética e
a producdo de textos e leitura de géneros diversos. Para tal, desenvolvia, além de

atividades de leitura e escrita, outras especificas, envolvendo reflexdo sobre
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palavras, silabas e letras. Cruz e Abuquerque (2007) entendem que a escola esta
cumprindo seu papel perante as criangas de 6 anos no 1° ano, em fungcao do que se
observou sobre o0 modo como a professora participante da pesquisa desenvolvia o
trabalho de ensino da escrita alfabética.

Diferentemente, Brotto (2007) relata um trabalho de analise documental no
qual faz uma analise critica do conteudo do artigo intitulado “Letramento e
alfabetizagao: pensando a pratica pedagogica” (de autoria de Telma Ferraz Leal,
Eliana Borges Correia de Albuquerque e Artur Gomes de Morais, que compde o
documento “Mais Um é Fundamental” do MEC (BRASIL, 2006e)) e sua relagao com
0 processo de ensino da leitura e da escrita e a formacado do professor para uma
devida apropriagao acerca do referido artigo.

Para a autora, a énfase na aprendizagem da leitura e da escrita nos anos
iniciais, no contexto do estabelecimento do Ensino Fundamental de 9 anos, esta
clara. Ponderando sobre o conteudo do artigo, assim como sobre os conhecimentos
prévios implicitos a sua compreensdao, a autora questiona se as equipes
pedagogicas e os professores tém formacao suficiente para discutir, utilizar e ainda
avaliar as orientagdes ali dispostas. Para ela, as orientagbes tedrico-metodoldgicas
presentes no texto requerem dos professores uma formagdo linguistica e
pedagogica bastante solida, a fim de lhes possibilitar entendimento das perspectivas
tedricas eleitas para a construgao do texto, que envolve autores como Bakthin, Dolz
e Schneuwly, Ferreiro e Teberosky, Gallart, Soares, além de produgdes dos proprios
autores (BROTTO, 2007).

Diante de tais ponderacgdes, fica explicito o posicionamento da autora quanto a
inadequacao do texto em fungao dos interlocutores aos quais se destina, uma vez
que a grande maioria dos professores brasileiros acumulam dificuldades com sua
formagao académica e/ou continuada. Por isso, ficam destituidos da possibilidade de

atribuir significado ao conteudo do texto, devido a falta de familiaridade com ideias,
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conceitos e categorias fundamentais e pouco aprofundados no texto, como:
linguagem, géneros textuais, texto, discursos, suportes, mediacdo, interagao,
letramento e alfabetizacdo, entre outros. A autora faz um destaque para a
contradicao implicita na referéncia a se “alfabetizar letrando”, tanto na sua visao,
como na posicao defendida por Emilia Ferreiro. Nesse sentido, para ela, as
orientagdes oficiais acabam comprometendo os objetivos a que se propuseram,
quando ao invés de tratar com clareza os pressupostos e principios teoricos
subjacentes a tematica tdo importante, e da qual a maioria carece de conhecimento,
o faz de modo intricado.

Para Brotto (2007), também faz-se necessario investigar, em conversas com
os professores, como eles compreendem as palavras comumente utilizadas para
tratar da aquisicdo da linguagem escrita e como os conceitos foram apreendidos ou
nao em seus sentidos proprios. Essa disposicdo envolveria saber como os
professores interpretam a propria leitura do referido texto do documento do MEC, o
que facilita e o que dificulta a sua compreensao. Concorda-se com a autora quando
ela diz que as orientacdes das instituicdes oficiais precisariam “ser discutidas desde
as salas de aula de formagéao superior até os grupos de estudos nas escolas” (p.7),
para que se possa estabelecer um ciclo complementar entre os cursos de formacao
inicial universitaria e a formagao continuada.

O trabalho de Bordignon (2007) constitui-se em um ensaio no qual se trata da
inclusdo das criangas de 6 anos no Ensino Fundamental, discutindo e analisando as
adaptagdes necessarias nas praticas pedagogicas de alfabetizacdo para as séries
iniciais, a partir da proposi¢cado de autores como Emilia Ferreiro, Josette Jolibert, Ana
Teberosky e Teresa Colomer e dos textos de orientacdo do MEC, no documento
“Mais Um é Fundamental” (BRASIL, 2006e).

Bordignon ressalta que a preocupacédo com a alfabetizagao das criancas de 6

anos de idade constitui uma angustia muito grande nos professores que trabalham
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com essa faixa etaria. E, discutindo o documento de orientagdo do MEC (BRASIL,
2006¢), destaca a sua conformidade com o posicionamento sobre o trabalho com a
alfabetizacdo de forma contextualizada, que tem sido exatamente o
encaminhamento defendido pelos autores da area. Assim assinala a énfase dada ao
tema, referindo-se a grande quantidade de textos destinados a alfabetizacdo no
documento.

Contudo, contrariamente ao que Bordignon considerou em seu texto quando
refere ser importante atentar para as especificidades da infancia antes de se
elaborar diretrizes curriculares para o trabalho escolar, ndo se percebe tratamento
maior ao tema. A autora acaba reiterando o destaque a alfabetizacido em detrimento
a outras tematicas (brincar, trabalho com conteudos expressivos, estéticos e das
outras areas do conhecimento), sem se preocupar com as possiveis distor¢des na
interpretacao a ser feita pelos gestores educacionais e professores no exercicio das
suas atividades.

Nas consideragdes finais, Bordignon diz que ao se conceber a alfabetizagao
como um “processo”, a duvida sobre alfabetizar ou ndo no 1° ano do Ensino
Fundamental torna-se irrelevante. Nao obstante, parece ignorar que entre os
professores persiste a duvida sobre como e exatamente para que trabalhar a
apropriagcéo da linguagem escrita com as criangas naquele ano de ensino. Também
deixa de abordar a coexisténcia de diferentes encaminhamentos praticos a partir de
uma mesma concepgao tedrica e/ou discursiva, partilhada pelos professores das
turmas de 1° ano e suas implicagdes na aprendizagem sobre a linguagem escrita
(BORDIGNON, 2007).

O texto de Goulart (2007), também em forma de ensaio, decorrente da
palestra proferida no 16° COLE, defende a possibilidade e a necessidade de
convivéncia das culturas ludica e escrita no universo educativo da criangca pequena,

seja na Educacgao Infantil ou no 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. A autora
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inclui na sua discussdo o papel das producgdes artistico-culturais e estéticas, como
modos de captar a pluralidade das competéncias humanas expressivas e
comunicativas, melhor visualizadas nas criancas do que nos adultos. O aprendizado
da linguagem escrita necessariamente passa pelas experiéncias ludica, linguistica e
discursiva (na fala), inicialmente informais, da crianca.

Goulart (2007), como muitos autores do campo da Educacgao Infantil, chama a
atencao para o fato de professores, educadores serem desafiados e tornarem-se
capazes de ver na crianga um ser competente, pleno de realizacdes, inventividades
e possibilidades de criagao e que nao € necessario se voltar atras, preocupando-se
em preparar as criangas para serem inseridas aos 6 anos no Ensino Fundamental,
pois elas sao idéneas no que diz respeito a aprendizagem de quaisquer novos
conhecimentos. A autora faz uma provocacao, no sentido de entender-se o trabalho
com os professores como uma qualificacdo que l|hes oportunize formular
metodologias de intervengcdo pedagdgica ao invés de seguirem reproduzindo
métodos que |hes sejam apresentados.

Também enfocando a alfabetizacédo, Bragagnolo e Santos (2007) realizaram
um estudo sobre o processo de formacao continuada realizado pela Universidade de
Passo Fundo, em parceria com trés Secretarias Municipais e escolas da regido. As
autoras utilizaram os registros dos encontros como material de investigagdo, que
permitiram construir categorias de analise acerca da inser¢cao de criangas de 6 anos
no Ensino Fundamental — infancia, alfabetizagéo, letramento e aprendizagem —, sob
as quais investigaram as concepgdes que os professores da Educacao Infantil e dos
anos iniciais possuiam. Ao pensarem sobre as ferramentas conceituais que o
professor possui € que devam ser consideradas para que ele possa reconstruir
saberes, concluiram sobre a necessidade de investimento num processo de
formagao continuada e de romper com o formalismo presente no processo de

alfabetizagcao desenvolvido com as criangas.
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Vidal (2007) faz o relato da atuacdo do Gruhbas — Projetos Educacionais e
Culturais™ na disseminacdo e discussdo de ideias sobre o Ensino de 9 anos e na
elaboragao do “Caderno de Atividades para o primeiro ano do Ensino Fundamental
de 9 anos”. Como descrito pela autora, esse material € composto por um Caderno
de Atividades, consumivel, dirigido ao aluno, e pelo Manual do Professor. A proposta
do caderno foi construida a partir das orientagbes do MEC para a inclusdo da
criangca de 6 anos no Ensino Fundamental e das concepgdes do Referencial
Curricular Nacional para a Educagao Infantii e dos Paradmetros Curriculares
Nacionais de 12 a 42 série.

Segundo Vidal, “o material ndo é destinado a alfabetizar os alunos, mas
oferece a eles boas oportunidades de reflexdo sobre as atividades relacionadas a
cultura escrita” (VIDAL, 2007, p.3). As modalidades organizativas presentes no
Caderno estdo de acordo com a proposicdo do documento “Mais Um é
Fundamental” (BRASIL, 2006e; com base em LERNER, 2002), classificadas em:
“atividades permanentes”, “sequéncias de atividades” e “projetos”.

Sem a intengéo de exercer qualquer julgamento sobre o referido material e as
acdes a ele inerentes, por parte do Gruhbas, o que se depreende do relato de Vidal,
principalmente ao enfatizar o assédio dos municipios e o sucesso do material, € que
existe um vacuo no que se refere a subsidios para a pratica pedagogica cotidiana
dos professores do 1° ano de Ensino, objetivado na auséncia de indicagdes
especificas para o 1° ano no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
especificamente o do ano de 2007. Com isso o Caderno apresentado no relato da

autora facilmente preenche esta lacuna, devendo de fato ganhar visibilidade e

' Gruhbas — Projetos Educacionais e Culturais é uma instituicdo sem fins lucrativos, que tem por
missdo institucional a qualidade na educagado publica , fundada ha mais de 10 anos, tendo sua
atuacao principal na area de formagao continuada de professores. Tem agbes articuladas em mais de
200 municipios, em 7 estados brasileiros. Sobre a experiéncia relatada por Vidal (2007) acerca da
implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, as ag¢des do Gruhbas, em 2006, envolveram
principalmente municipios paulistas, entre os quais: Sdo Bernardo do Campo, Sdo Sebastido,
Ubatuba, Osasco, Mairiporéa e outros dezenove municipios da Regido Metropolitana de Campinas.
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adesao de muitos sistemas municipais que se veem prementes em desenvolver o
trabalho educativo com qualidade e de modo apropriado com a turma do 1° ano do
Ensino Fundamental de 9 anos.

Diferentemente dos trabalhos apresentados no 16° COLE e discutidos
anteriormente, o trabalho de Almeida e Teixeira se ocupou de tematica distinta na
interface com a tematica do ensino de 9 anos.

Almeida e Teixeira (2007) realizaram uma pesquisa etnografica com criangas
para apreender a visdo delas acerca das situag¢des vivenciadas na escola, buscando
captar suas representacdes sobre a transicdo da instituicio de Educacéo Infantil
para a de Ensino Fundamental. As autoras escolheram o desenho como forma de
acesso a representacdo infantil de 50 criancas de 12 série’” da Rede Municipal de
Sao Paulo, localizada num bairro periférico da zona oeste, com populacao
tipicamente de classe média e baixa, no periodo de margo a junho de 2006.

Foram solicitados dois desenhos a cada crianga, que enfocassem a memoaria
da escola de Educacgao Infantil e a vivéncia atual no Ensino Fundamental. A analise
apoiou-se nas falas das criangas acerca da cultura escolar em geral: o significado da
escola enquanto espacgo fisico para a crianga — gostar ou ndo da escola, sentir
acolhimento ou nao, sentir “pertencimento” a instituicdo, os valores atribuidos ao
espaco fisico e ao que se faz nele; o significado da escola enquanto espago de
interag&o social com colegas, professores e outros adultos.

Assim a partir de duas categorias — “tipicamente ludica” e “tipicamente escolar”
—, 0s resultados revelaram que aos olhos das criangas ambas as categorias se
faziam presentes tanto na Educacido Infantii quanto no Ensino Fundamental.
Diferente do esperado, o significado da escola ndo se modifica de maneira abrupta

considerando-se a transicdo de uma etapa a outra. As criangas continuam brincando

' Ha duvidas se no contexto referido manteve-se para a turma inicial a mesma nomenclatura do
sistema de ensino de 8 anos ou se de fato ndo se tinha turmas de 1° ano do ensino de 9 anos no
municipio de Sao Paulo, naquele ano.
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na escola de Ensino Fundamental, ainda que as condigbes dadas ndo sejam
propicias, ou mesmo apesar dessas condi¢gdes requererem outras agdes por parte
delas, vinculadas quase que exclusivamente as atividades tipicamente escolares,
ligadas as praticas do ler e do escrever. No espaco atual elas continuam brincando,
mas de modo recondito ou menos explicito. A reflexdo importante a ser feita diz
respeito aos possiveis ganhos ou perdas que estdo se configurando com esse
apressamento da formalizagdo do ensino. Uma questao feita pelas proprias autoras
diz respeito a suspeita de que a mudanga nas escolas, decorrente da legislagdo que
estabelece o Ensino Fundamental ampliado, constitui-se apenas na admissdo de
criangas mais novas numa estrutura que mantém-se igual.

Também no ano de 2007, na 30° Reunido Anual da ANPED, foram
apresentados dois estudos em grupos de trabalho (GTs) distintos. O trabalho de
Correa fez parte do GT0O7 — Educacgao das criancas de 0 a 6 anos e o de Pereira
compOs o rol de estudos do GT13 — Educacdo Fundamental.

O texto de Correa (2007) constitui um ensaio no qual considera-se a
proposicdo da politica de ampliacdo do Ensino Fundamental e o consequente
acolhimento da crianca de 6 anos nessa etapa, em contraposicdo as conquistas do
mesmo sujeito, quando fazia parte da Educacdo Infantil. Uma das questbes da
autora refere-se ao risco dessa politica representar prejuizo para a educagao das
criancas de 6 anos.

Nesse sentido, Correa faz um resgate da legislagdo acerca da Educacao
Infantil a partir de 1988 e das conquistas efetivadas e, a partir da realidade do
Estado de Sdo Paulo, levanta alguns questionamentos referentes aos direitos
reconhecidos em documentos oficiais do MEC, do ambito da Educacdo Infantil
(BRASIL, 1995, 1998a, 1998b, 2006g, 2006h), como proprios das criangas até os 6
anos. Entre eles: o direito a brincadeira; a um ambiente aconchegante, seguro e

estimulante; a atengao individualizada e; a protecdo e ao afeto. Uma pergunta
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expressa a grande duvida: Como a escola fundamental pode responder as
necessidades das criangas de 6 anos, considerado o reconhecimento dos direitos
acima referidos e também do direito a uma educacgao que vise seu desenvolvimento
integral?

De acordo com a autora, nem a organizagao do tempo e do espacgo
pedagogico da escola fundamental, sequer a formagao inicial e continuada de seus
professores colaboram para tal. Ha ainda a objecdo quanto aos critérios para
definicdo e/ou escolha de turmas por parte dos professores, sendo comum que nem
sempre seja uma escolha deliberada do profissional em atuar com o 1° ano
(CORREA, 2007).

Além de observar a questao da alfabetizagcdo como um desafio a ser discutido
e enfrentado, seja na Educacéo Infantil ou no Ensino Fundamental, como tém feito
outros estudos (CORSINO, 2006; GOULART, 2007; BRUNETTI, 2007;
BRAGAGNOLO; SANTOS, 2007; BORDIGNON, 2007; BROTTO, 2007; CRUZ;
ALBUQUERQUE, 2007), a autora levanta uma questdo ainda pouco debatida em
trabalhos académicos, relativa a ampliagcdo de atendimento as criangas com menos
de 6 anos na Educacgdo Infantil, justamente em funcdo da liberacdo de vagas
referentes a matricula das criangas que agora adentram no nivel Fundamental. Sera
que as redes municipais estdo pensando e planejando essa ampliacdo de
atendimento? Como o campo da Educacgdo Infantil ira gerenciar uma provavel
pressao da comunidade educativa, pais e professores do Fundamental, para que as
criangas do ultimo ano da pré-escola sejam “preparadas” para a alfabetizagao?
Essas preocupagbes também sdo compartilhadas por outros autores (SANTOS;
VIEIRA, 2006; BARBOSA, 2006; KRAMER, 2006; FARIA, 2005; ARELARO, 2005;
MOSS, 2004; ROSEMBERG, 2003; CAMPOS, 2003). A discusséo proposta leva a
concluir que garantir o acesso de todas as criangcas de 6 anos ao Ensino

Fundamental pode ser uma conquista, se asseguradas as condi¢gdes de qualidade
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da educacéo ali ofertada, o que requer aporte financeiro e processos eficientes de
acompanhamento e avaliagao do processo de implementacédo dessa politica.

Pereira (2007) relata o processo de implantagdo do Ensino Fundamental de 9
anos no municipio de Lages/SC, que abriu matriculas a partir de 2005. No ano
anterior, 2004, a Secretaria atuou de modo a divulgar e operacionalizar a proposta
para reorganizacdo dos anos iniciais na Rede Municipal. Ocorreram reunides,
seminarios e encontros para orientar agcbes pedagogicas e administrativas, bem
como a aplicagao de instrumentos de monitoramento e avaliagdo. Do mesmo modo
o CME promoveu estudos internos, a fim de tratar as especificidades da crianga na
faixa etaria de 6 anos, indicando a parceria com as Universidades para ampliar e
aprofundar as discussdes da proposta pedagogica para esse nivel de ensino.

De acordo com o relato da autora, o movimento em Lages se deu em sintonia
com as orientagbes advindas do MEC. A autora também marca em seu texto a
auséncia de estudos sobre o tema, mesmo ele ja estando em pratica em alguns
sistemas de ensino e chama a atencao para o fato de na reunido da ANPED de
2006, o assunto em debate ter surgido somente na discussdo do GTO7 - Educacéo
da crianga de 0 a 6 anos, estando ausente das discussbdes do GT13 - Educacgao
Fundamental (PEREIRA, 2007).

A exemplo desses dois trabalhos apresentados na 30° Reunido Anual da
ANPED, infere-se que ndo esta havendo dialogo, nem integragdo entre os dois
segmentos iniciais da Educacdo Basica na discussédo da politica de ampliagdo e
antecipacdo do Ensino Fundamental. A julgar pela auséncia de trabalhos que
fizessem referéncia a processos formativos ou estudos e discussdes sobre a
implementacédo do Ensino Fundamental de 9 anos, que pudessem reunir professores
dos dois segmentos, tem-se mais uma mostra de que essa politica n&o tem servido

de mote para a ressignificacdo da continuidade entre aquelas duas etapas.
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Outro evento ocorrido em 2007, o XXIlI Simposio da ANPAE, teve a
contribuicao de Sarturi (2007), que discutiu o cotidiano escolar e a atividade docente
em relacdo a implementacdo da politica educacional de ampliagdo do Ensino
Fundamental. O trabalho em questao esta inserido em um Projeto maior da autora,
intitulado “Estabelecendo uma relagéo dialética entre os saberes e as praticas nos
anos iniciais do ensino fundamental: em busca de um curriculo permeado pela
qualificacdo do processo ensino-aprendizagem realizado”. Além da analise
documental, na coleta de dados desse trabalho considerou-se o registro dos
encontros, das reunides pedagodgicas; das inquietacbes dos professores, do
observado na sala de aula e nas visitas as casas das criancas.

Sarturi (2007) busca fomentar o debate acerca das (im)possibilidades de
legitimagao das proposigdes dos 6rgaos de ambito nacional, em especifico o MEC e
o CNE. Ao encontro desse intento, pondera sobre alguns dos obstaculos para que
haja uma aproximagao real entre o fazer pedagdgico e o fazer legislativo. Pois, para
ela “as iniciativas apresentadas pelas propostas legais para melhorar a qualidade da
educacdo no Brasil, ou para atender os niveis de exigéncia dos organismos
internacionais, parecem carecer de legitimidade no espago da escola.” (p.2). Entre
os obstaculos observa: o fato do cotidiano escolar e das vicissitudes da profissdo
docente se sobreporem as reflexdes tedrico-praticas; a latente parceria entre
universidade e escola, como espagos de construcdo de conhecimento que vise
articular teoria, discurso e pratica; a auséncia de participacdo da comunidade
escolar em geral. Para se superar a fragmentacdo entre a legislacdo e a pratica
escolar, cabe aos envolvidos contraporem-se a esses obstaculos, o que, para a
autora, significa a retomada do papel da escola na nossa sociedade.

Em 2008, realizou-se o XIV ENDIPE, que gerou sete trabalhos relativos a

tematica do Ensino de 9 anos. Os trabalhos em questao sao da responsabilidade de:
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Prigol e Tremea; Santos e Bolzan; Rapoport; Pacheco; Ferreira; Dias e Purim;
Nunes, Cunha e Muniz, e perfazem diferentes frentes de aproximagao ao tema.

Santos e Bolzan (2008), assim como Callegari (2006), Martins (2006), Cruz e
Albuquerque (2007), Pereira (2007), também iniciaram o acompanhamento do
processo de implementacdo da ampliagdo do Ensino Fundamental. A intengcdo era
verificar como ele vem ocorrendo e de que forma os professores estao lidando com
essa mudanca no Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria. Tendo como
sujeitos da pesquisa as professoras da Rede Municipal, objetivaram saber suas
ideias sobre o ingresso da crianga aos 6 anos de idade na escolaridade formal
obrigatéria e conhecer a sistematica proposta para a antecipagdo. As autoras
observaram as reunides de professores e realizaram entrevistas narrativas
semiestruturadas. Os resultados relatados por elas indicam que, mesmo
participando das acgdes de formacgao propostas pela secretaria do municipio, as
professoras referem dificuldades para acolher as especifidades infantis no fazer
pedagogico em contraposigdo ao ensino formal, possibilitando espago para o
brincar.

Na discussdo que as autoras desenvolvem, ocupa lugar de destaque o
protagonismo dos professores. Assim, perceberam pela observagdo realizada:
primeiro, que as professoras contribuem na construcdo dos projetos pedagogicos da
escola, afirmando a necessidade de se desfazer a crenca de que atuam somente
como reprodutores de saberes ja produzidos. Tal observagéo concretiza o que fora
apontado por Goulart (2007) no que diz respeito a se repensar o processo formativo
dos professores. Segundo, que as professoras tém dificuldade em dispor de
espacos de discussao nas escolas, por esses locais ndo serem valorizados pela
instituicao.

Ao tratarem da formacao de professores, realcam a necessidade de uma

mudanga de concepgao, implicada na constituicdo de um modo diferente do
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habitual, no qual os professores possam: refletir sobre suas praticas, compartilhar
entre si seus saberes, levando a cabo a discussao das construgdes tedrico-praticas
envolvidas (SANTOS; BOLZAN, 2008).

Apesar de Santos e Bolzan (2008) fazerem referéncia a necessidade de
problematizar a medida de ampliagdo do Ensino Fundamental para que nao se
incorra na denegacgao da infancia, o conteudo mais enfatizado no texto, como
também apontou Bordignon (2007), diz respeito a aprendizagem da leitura e da
escrita, ainda que consideradas em uma concepgdao mais abrangente da
alfabetizagao, além de também tratarem da questdo da formagdo em servico dos
professores.

Peres e Dietrich (2008) expuseram seu trabalho em evento de ambito
regional, na ANPEDSuI, e devido a interface com o estudo de Pacheco (2008), e a
experiéncia sui generis por ele divulgada, optou-se por também retoma-lo nesta
secao. Peres e Dietrich (2008) revelam escolhas curiosas que os sistemas de
ensino, estaduais ou municipais, podem fazer perante a medida legal de ampliagao
do Ensino Fundamental. No caso do sistema estadual gatcho'®, as autoras relatam
a acao desenvolvida e discutem uma parte de sua execug¢ao na 5% Coordenadoria
Regional de Educacdo — Pelotas/RS. A agcdo € o projeto de alfabetizacdo de

criancas com 6 anos de idade, em experiéncia piloto, que

[...] trata-se de trés programas de intervengcdo pedagdgica com foco na
alfabetizacdo'®, com vistas a construgdo do padrdo de alfabetizagdo a ser

" Para o projeto em questdo a Secretaria Estadual de Educacéo (SEDUC) do Estado do Rio Grande
do Sul contou com a colaboragdo da UNESCO e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME), Segéo RS.

" Os trés programas escolhidos s&o: Circuito Campedao, do Instituto Ayrton Senna (de Sao Paulo/SP)
— programa de gerenciamento da aprendizagem nos primeiros anos do Ensino Fundamental, que
promove agdes para fortalecer a gestdo do ensino e da aprendizagem, mediante sistematica de
acompanhamento e analise de resultados para a tomada de decisdes; um programa de alfabetizagao
com bases tedricas do pos-construtivismo do Grupo de Estudos sobre Educagéo, Metodologia de
Pesquisa e Acdo — GEEMPA (de Porto Alegre/ RS), que desenvolve um programa para a
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alcangado pelos alunos do primeiro ano do ensino fundamental de nove
anos, mediante a definicdo da correspondente matriz de competéncia e
habilidades cognitivas no periodo de fevereiro a dezembro de 2007 (Projeto
Piloto para Alfabetizagdo de criangas com 6 anos, SEDUC/RS, 2007 apud
PERES; DIETRICH, 2008, p.6).

Em funcédo disso, no estudo dessas autoras foi analisada a adogao do
programa “Circuito Campeéao”, do Instituto Ayrton Senna, desenvolvido na referida
Coordenadoria. Além da analise documental (do proprio Projeto-Piloto, do Relatorio
da 12 Avaliacado dos alunos da série inicial — 1° ano, feita pelo Instituto Ayrton Senna,
e de fichas, relatérios, formularios e provas do Programa coletados na
Coordenadoria), fizeram-se entrevistas semiestruturadas com a responsavel pelo
Projeto Piloto da referida Coordenadoria, com a coordenadora pedagdgica de uma
das turmas, com trés professoras alfabetizadoras de classes de 1° ano e ainda
acompanharam-se reunides de coordenadoras das escolas envolvidas no projeto
“Circuito Campeao”, caracterizando-se uma pesquisa etnografica.

Sobre a parte do projeto estudada pelas autoras, foi observado por elas um
descompasso entre os gestores educacionais e as professoras envolvidas, pois
essas revelaram desconhecimento sobre o Programa (antes da sua aplicagao) e
frustragdo em relagéo ao que ele oferece (material e formagao) e exige (quantia de
relatérios burocraticos).

Peres e Dietrich (2008) seguem o texto levantando criticas acerca da situagao
acompanhada. A primeira critica incide sobre nao ter havido uma ampla discussao
sobre aspectos curriculares anterior a adesdo a este ou aquele programa pela
politica estadual de ampliagdo do Ensino Fundamental. A segunda trata da real
contribuicdo do Programa “Circuito Campedo” e da sua matriz de competéncias e

habilidades cognitivas de Leitura, Escrita e Matematica, para a constituicdo de

alfabetizacdo com base no método fénico do Instituto Alfa e Beto (de Belo Horizonte/MG). A
Fundacdo Cesgranrio (do Rio de Janeiro/RJ) também compde o projeto sendo responsavel pelo
cadastramento, pela aplicagao do teste de prontiddo para a alfabetizagdo e do teste de avaliagéo
somativa e pela apresentagao de resultados de desempenho e de movimentagao escolar dos alunos.
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referenciais para o 1° ano e consequentemente para a alfabetizagcdo das criangas. A
terceira se refere a duvida sobre o momento em que as professoras participantes do
processo serao ouvidas. Elas se veem tdo somente como executoras do programa.
Por ultimo, incide outra duvida, quanto ao andamento posterior a ser dado pela
Secretaria de Educacgao do Estado aos projetos experimentais em execugao durante
0 ano de 2007.

Entende-se que a realidade problematizada por Peres e Dietrich (2008) é
apenas um exemplo das estratégias “diversificadas” que os sistemas de ensino
brasileiros tém buscado, e continuardo buscando, na intencdo de que o 1° ano
cumpra seus intentos. Contudo, em algumas situagdes como a discutida pelas
autoras, professoras e criangas parecem cobaias de uma férmula(gdo) em que se
mistura uma série de componentes, independentemente de serem incompativeis
entre si, como solugdes reagentes sobre as quais o resultado pode n&o ser o
desejado. As vezes pode se estar misturando uma concepcdo, por exemplo,
construtivista de trabalho, com a linguagem escrita, com uma pratica aproximada a
da Cartilha Caminho Suave®. Na pratica docente isso ocorre com certa frequéncia,
contudo sendo uma mistura preconizada e avalizada pelas equipes técnicas das
escolas e/ou sistemas de ensino, tem-se uma situagao bastante complicadora para o
estabelecimento de diretrizes tedricas que embasem a pratica.

Em outro trabalho, Pacheco (2008) também buscou compreender os
conceitos de alfabetizacdo e letramento junto aos professores (de uma Rede
Municipal de ensino da regido metropolitana de Porto Alegre), da 12 série e do 1°
ano, e analisar os documentos de orientagdo do MEC para a nova organizagao do
Ensino Fundamental. Alguns questionamentos ganham destaque na discussao: o
primeiro é relativo a propria politica de ampliagdo do Ensino Fundamental, no

sentido de saber alfabetizar, € que mesmo o que se deseja com a obrigatoriedade

** O material em questao fora referéncia nacional por muitos anos e desenvolve o método silabico de
alfabetizacgao.
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desse ano a mais; o segundo relaciona-se aos procedimentos metodoldgicos e
avaliativos eleitos pelos sistemas de ensino estaduais e municipais, citando como
exemplo o Projeto Piloto para a alfabetizacdo de criangcas com 6 anos, do Rio
Grande do Sul — também discutido por Peres e Dietrich (2008) —, que prevé a
realizacao de testes diagnosticos (ou, como denomina a autora, de prontidao) para a
alfabetizacao e de testes de leitura, escrita e matematica no fechamento do ano
letivo, aplicados pela Fundacao Cesgranrio.

Pacheco (2008) verificou o que as professoras diziam sobre alfabetizagao e
letramento, levantando categorias emergentes para esses dois conteudos. Em
relacdo a alfabetizagdo, foram construidas duas categorias: “visdo restrita da
alfabetizagao” e “visao ampla/complexa de alfabetizagdo”, sendo a propor¢cao entre
as duas bastante diferente, com muito mais respostas para a primeira. Isso denota
gue é mais comum entre as professoras entrevistadas a concepcgao da alfabetizacao
somente como a aprendizagem de um codigo para a transcrigdo da fala. As poucas
respostas consideradas como parte da visdo ampla e complexa do processo de
aquisicdo da linguagem escrita veem-na articulada a sua funcdo social de
comunicagao e ao pertencimento a uma determinada cultura, que pela sua
abrangéncia tende a se estender no processo de insergao e apropriacdo da cultura
escrita pelas criangas.

Havia entre as perguntas uma sobre o referencial tedrico partilhado por ela
(professora) e eleito para subsidiar o processo de alfabetizagdo. De acordo com as
respostas, percebe-se uma grande influéncia do referencial construtivista no ideario
pedagogico das professoras. Simultaneamente a interpretagdo das entrevistas, a
autora tece consideracdes sobre os documentos do MEC (BRASIL, 2004; 2006e),
reafirmando a presenga da concepcao ampla de alfabetizacéo, ao enfatizar o carater
social e cultural da alfabetizacdo, bem como a necessidade de um processo

continuo. De outro lado, a autora marca uma preocupacdo com tais orientacdes
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quando ha referéncias a uma alfabetizacdo de modo sistematico, “centrado tanto
nos aspectos funcionais e textuais, quanto no aprendizado dos aspectos graficos da
linguagem escrita e daqueles referentes ao sistema alfabético de representagao.”,
uma vez que “O fato de as criangas serem alfabetizadas formalmente a partir dos
seis anos nao constitui uma novidade no meio educacional brasileiro” (BRASIL,
2004a, p.20 apud PACHECO, 2008, p.6).

Corroborando a preocupagao de Pacheco, pode-se questionar como a
pluralidade de professores, com as inumeras diversidades em sua formacéo inicial e
continuada que puderam experimentar, ira interpretar tais orientagcdes? Como nao
haver interpretacdes dissonantes?

Os dados de Pacheco revelam muitas visbes equivocadas dos docentes
acerca de letramento e alfabetizacdo; contudo, coexistem compreensdes mais
ampliadas nas quais as professoras relatam “interacbes sociais que vao além da
escrita e da leitura, referindo contextos que envolvem experiéncias de expressao
simbdlica, que incluem outras formas de linguagem como a da oralizagédo e escuta
de textos escritos.” (PACHECO, 2008, p.11).

O que foi levantado por essa autora indica a necessidade de reflexdo acerca
das praticas existentes e de estudos que possibilitem uma melhor compreensao e
socializacdo dos entendimentos de alfabetizagcdo e letramento no contexto do
ingresso das criangas com 6 anos no 1° ano do Ensino Fundamental. Ressalta-se
isso devido a complexidade e polissemia dos conceitos, aliadas a diversidade de
praticas relativas a alfabetizacdo e ao letramento, inclusive nos espacos de
formagdo de professores, tanto inicial quanto continuada. Reitera-se que os
conteudos das orientagcbes presentes nos documentos do MEC requerem
conhecimento, atengdo e apropriacdo, por serem balizadores do processo de
implementagao do Ensino Fundamental de 9 anos, pelo teor conceitual e pratico que

revelam. “Ainda que por vezes contraditorios mas — e por iSsso mesmo — ricos para a
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discussdo de um tema tao urgente e contundente: qual a melhor forma de organizar
0 ensino dentro da nova estruturacdo do Ensino Fundamental brasileiro”
(PACHECO, 2008, p.11-12).

Ferreira (2008) discute teoricamente o processo de reorganizagao curricular
para as criangcas de 6 anos no Ensino Fundamental de 9 anos, em funcédo da
reflexdo que vem ocorrendo na rede estadual de ensino de Santa Catarina, mais
especificamente na Geréncia Regional de Educacdo de Blumenau. A Secretaria
Estadual articulou seminarios com a finalidade de discutir as politicas para o Ensino
Fundamental de 9 anos nas diversas regides do estado, cabendo as escolas
rediscutir o curriculo e adequar seu Projeto Politico Pedagdgico a nova organizagao
do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, Ferreira destaca que é imprescindivel a escola: - refletir sobre
a concepgcao de ensino que ora se instala, com matricula aos 6 anos de idade
completos até 1° de margo, a partir de 2006; - desenvolver didlogo com os
professores que atuam com as criancas de 6 anos, verificando os conhecimentos
necessarios a esse professor; - desconstruir o modelo de curriculo tradicional
reinante na maioria das escolas; - entender que a reorganizagao curricular passa por
uma significativa mudanga de paradigma conceitual e de tomada de decisdes na
escola, articulada a decisdes politicas anteriores a estas. Na conclusido, a autora
chama a atengao para a emergéncia na reconstru¢cao da concepcéo de infancia, que
devera balizar a reorganizagdo do curriculo para o Ensino Fundamental de 9 anos
(FERREIRA, 2008).

Dias e Purim (2008) expdem os dados da pesquisa-agéo realizada com 28
professoras da Rede Municipal de Timbd/SC, entre fevereiro e dezembro de 2007,
que consistiu em investigar, refletir e elaborar uma proposta curricular para os anos
iniciais do Ensino Fundamental de 9 anos. A partir dos encontros realizados

quinzenalmente, todos os envolvidos se propuseram a um trabalho analitico da
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pratica cotidiana das professoras dos trés primeiros anos iniciais. Foi sendo
evidenciado que, mais do que as criangas, era o adulto o centro das propostas e
organizacoes; a unidade de referéncia do trabalho pedagdgico era a logica linear
dos conteudos, o que as autoras de certa forma também interpretam como
referéncia nas diferentes modalidades de formagcdo de professores.
Problematizando o espago e os ambientes escolares durante esse processo de
pesquisa-acao, as autoras entenderam que foi possivel descentralizar a sala de aula
como espacgo privilegiado das praticas educativas, rever a necessidade de
homogeneizar as agdes e produgdes das criangas e ressignificar o contexto escolar
como locus privilegiado para as interagdes e vivéncias infantis, que permite a
apropriacédo dos conhecimentos e praticas culturais.

Diferentemente dos trabalhos anteriores, Rapoport (2008) faz uma discussao
sobre o processo de adaptagdo das criancas ao 1° ano do novo Ensino
Fundamental, na qual desvela a necessidade de se considerar também a adaptacao
dos pais, dos professores e das redes de ensino ao novo contexto. Em seu texto
destaca algumas referéncias a necessidade de um acolhimento diferenciado ja
apontadas nos documentos oficiais do MEC (BRASIL, 2004, 2006e).

Rapoport indica que a escola e os profissionais do Ensino Fundamental
devem ter como referéncia os processos de adaptacido realizados na Educacéao
Infantil, para criar e efetivar processos e praticas apropriados para o 1° ano. Nesse
sentido, também discorre sobre as varias situagdes desconhecidas, até certo ponto,
com as quais as criangas, sejam elas oriundas de casa ou de uma instituicdo de
Educacéao Infantil, irdo se deparar e que configuram esse espago escolar como mais
sistematizado e formal (se comparado com as experiéncias anteriores das criangas).

Como outros autores que tém discutido e estudado sobre o 1° ano, Rapoport
acede ao tema da alfabetizacdo. Aborda-o como um fator que pode acarretar e

endossar cobrancas exageradas ou equivocadas as criangas, dependendo da
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concepgao que se tenha e do modo como esta € partilhada entre escola e familiares,
vindo a interferir negativamente no processo de adaptagcao que se quer cuidar. Se
na Educacao Infantil a ansiedade dos familiares se relacionava a separagao das
criangas, no Ensino Fundamental ela se desloca para as aprendizagens infantis e
juntamente a crianga passa a ser mais exigida emocionalmente, o que pode interferir
tanto em seu processo de aprendizagem como em seu desenvolvimento psiquico.

Rapoport reconhece que nao existem estudos especificos sobre adaptagao
para essa faixa etaria em bases de dados nacionais. Nao obstante aplica-lhe a
l6gica da transicdo para uma nova etapa, com especificidades proprias, do mesmo
modo que a adaptagdo na Educacao Infantil. Nesse sentido, prescreve algumas
recomendagdes a serem observadas pelas escolas e professores.

O estudo de Rapoport (2008) envolveu dois momentos de coleta de dados:
aplicacdo de um questionario em outubro de 2006 a 93 professoras de 1° ano e 12
série de uma Rede Municipal de ensino da regido metropolitana de Porto Alegre e
acompanhamento a duas professoras de turmas de 1° ano, ao longo de 2007, de
duas escolas diferentes, como estudo de caso.

Os resultados encontrados nas repostas aos questionarios também revelaram
que as professoras ndo adotaram posturas semelhantes em relacdo ao periodo de
adaptagdo. Somente algumas se valeram de procedimentos que indicavam a
organizagado e preocupagao com esse processo de adaptacdo. Em contraposicao,
verificou-se ser necessaria a consideragao sobre a adaptagédo ao 1° ano como algo
completamente novo para todos. Mesmo a Rede Municipal em questdo tendo
organizado estudos ao longo do ano, as questbes sobre o que e como trabalhar
ainda estavam vagas. A autora menciona que o proprio MEC ainda nao havia
concluido a elaboracéo de orientagdes para o trabalho com o 1° ano.

Tendo realizado entrevistas com as professoras, a autora refere que elas néo

identificaram dificuldades de adaptagao nas criangas de 6 anos que ingressaram no
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1° ano. Por outro lado, algumas familias ndo entendiam as diferengas entre o 1° ano
e a 12 série. As escolas também lidam com expectativas e cobrangcas dos pais,
alguns pressionando pelo uso do caderno e com expectativas de alfabetizacao. E,
de algum modo, essas cobrangas sao transpostas para as criangas, que criam sua
préprias expectativas, o que pode vir a influenciar suas reagdes, gerando estresse.
As professoras nao perceberam diferenga na adaptagao das criangas de 6 ou de 7
anos, entretanto destacaram que se nota a motivagao das criangas para estarem na
escola, fator considerado essencial e favoravel para o processo de adaptacido. As
duas professoras parecem considerar as particularidades das criangcas de 6 anos,
nao impondo a elas uma proposta similar a 12 série (RAPOPORT, 2008).

Mudando de vertente em relagdo aos trabalhos anteriores, percebe-se que
despontam os primeiros trabalhos relativos ao Ensino Fundamental ampliado que se
preocupam com outras areas do conhecimento, além da que envolve o trabalho com
a linguagem escrita.

Prigol e Tremea (2008) relatam sua pesquisa, de carater descritivo, junto a
professores de Educacao Fisica, académicos estagiarios e académicos egressos do
do Curso de Educacéao Fisica da mesma instituicdo. O objetivo era verificar a visao
dos participantes sobre as competéncias e habilidades necessarias para atuacao na
Educacao Infantil e no 1° ano do Ensino Fundamental. A anélise de conteudo das
respostas ao questionario com perguntas do tipo aberta revelou maior incidéncia de
respostas relativas a importancia do conhecimento pedagdgico, para os professores
municipais, € do conhecimento contextual, para os académicos. Com relagdao a
dimensdo das habilidades profissionais, observaram-se respostas que dizem
respeito a habilidade de planejamento e autorreflexdo por parte dos professores,
académicos e estagiarios, e habilidades de comunicagao, avaliagdo, organizagao e

incentivagao, para os académicos recém egressos.
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Para as autoras, os participantes revelaram a necessidade de integrar saber
(dimensado do conhecimento profissional) e saber fazer (dimensao de habilidades
profissionais) para se ter um ensino de qualidade. Contudo, o Unico paragrafo no
texto em que as autoras escreveram especificamente sobre o trabalho com as
criangas pequenas e o que ele exige do profissional, tem como base o que consta
do Referencial Curricular Nacional para a Educacado Infanti — competéncia
polivalente, formacdo ampla, profissional reflexivo e constante aprendiz,
comprometido com a pratica educativa (BRASIL, 1998a) — e ndo os dados empiricos
da pesquisa.

O trabalho de Nunes, Cunha e Muniz (2008) foi o unico dentre os 21
encontrados que traz como tema o ensino da matematica para o 1° ano. Os autores
fazem uma critica, ainda que implicita, ao fato das praticas pedagdgicas aterem-se
ao trabalho com a linguagem escrita neste ano de escolaridade das criangas. A
intengcdo foi compreender como a utilizagdo de jogos, softwares e situagbes-
problema, a partir do cotidiano e brincadeiras, contribuem na aprendizagem
matematica, além de analisar o desenvolvimento do educando durante a vivéncia
dessas atividades. Para isso, os pesquisadores fizeram observagdes diarias das
aulas de matematica, em uma turma com 25 alunos, na faixa etaria de 6, 7 e 8 anos
de idade. As observagbes foram registradas em notas de campo que perfizeram
vinte registros. A conclusdo do trabalho indicou a necessidade e possibilidade de
continuidade da pesquisa, tendo indicado também a importancia de um trabalho
sistematizado com a matematica no cotidiano da escolar das criangas daquele ano.
Tal trabalho deve envolver a utilizagdo de atividades diferenciadas (jogos,
brincadeiras, situacdes-problema e uso das midias eletrdnicas) no ensino dos
diferentes conteudos dessa area, que possibilitara as criangcas o desenvolvimento da
autonomia para o pensamento l6gico, considerando-se as necessidades basicas da

criancga e suas interagdes sociais.
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Pela leitura e estudos desses diversos trabalhos relativos a nova realidade de
insercdo das criangas um ano antes no Ensino Fundamental, considera-se que
persistem as dificuldades para se redimensionar o trabalho pedagdgico, seja para
esse ano de escolaridade ou para o conjunto dos anos iniciais desse nivel de
ensino.

Permanece a provocagao para se desfazer as amarras de encaminhamentos
inadequados e pouco efetivos para lidar com as necessidades e direitos das
criancas aos 6 anos. Tanto que, mesmo em face das inumeras reiteracdes feitas
pelo CNE/CEB, por meio dos pareceres e resolugdes, ja apresentados e discutidos;
bem como das medidas indutivas e de qualificagdo do debate propostas pelo MEC,
pouco avangou-se nessa mudancga.

As praticas ja instaladas e a cultura escolar que se firmou ao longo dos ultimos
anos, inclusive no periodo de vigéncia da prépria Lei n° 5692/71, trazem desafios
que, dependendo das decisbes tomadas, podem gerar outros problemas: a escolha
e obediéncia a determinada data corte para matricula inicial no Ensino Fundamental
de 9 anos; a definicdo sobre a intengdo pedagdgica do primeiro ano de estudos
como etapa obrigatéria da Educagédo Basica; as possibilidades e/ou necessidades
de elaboragdo de um novo projeto politico-pedagodgico, que vise redimensionar as
finalidades educacionais nos primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos; as
necessidades de infraestrutura, seja em termos de recursos humanos (capacitagao
de docentes e pessoal de apoio, redefinigdo de carreira) e/ou materiais (espago
fisico, material didatico, equipamentos, mobiliario) para o desenvolvimento efetivo
dessa politica publica.

Provavelmente, a questdo mais pungente em meio a toda a discussao sobre o
tema em questdo, diga respeito a adequagédo do projeto pedagdgico escolar para
garantir as intengdes, metas e objetivos do Ensino Fundamental de 9 anos. A duvida

comum e antiga, sobre a alfabetizagcdo naquele momento do desenvolvimento e
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aprendizagem infantis, permanece entre os professores responsaveis pela educagao
da crianga de 6 anos; acrescida, certamente, de outras, como por exemplo, de como
deve ser a nova organizacado dos anos iniciais do Ensino Fundamental de 9 anos.
Retomando a discussao de Santos e Vieira, reafirma-se por meio das palavras
das autoras um dos grandes impasses a enfrentar: a ou as interpretacbes que os

agentes finais dessa politica, os professores, fardo sobre ela:

O processo de implementacdo, além dos problemas de infra-estrutura, de
curriculo e formagao docente, torna-se mais complexo devido ao processo
de apropriagao, pelos sujeitos envolvidos, dos significados desta politica, ou
seja, a interpretagéo dos dispositivos legais nao € univoca (2006, p.779).

O disposto até aqui, no presente capitulo, objetivou rever os caminhos
trilhados institucionalmente, bem como as escolhas e realizagdes das pesquisas
académicas no que diz respeito a implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos no
contexto nacional. Na continuidade desse Capitulo, busca-se verificar e especificar a
questdo em ambito local, para nos capitulos seguintes discutirem-se a(s) infancia(s),
a docéncia e o(s) professor(es) implicados nessa mudancga estrutural da educacgao

brasileira.

1.5 A LEI 11.274/06 NO SISTEMA ESTADUAL DE ENSINO DO PARANA E AS
PESQUISAS LOCAIS

O Sistema Estadual de Ensino do Parana iniciou as discussdes e propds a
primeira deliberacéo referente a implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos no
ano de 2006. Ou seja, apds a legislagdo nacional té-lo instituido como uma
obrigatoriedade para todos os sistemas. O Conselho Estadual de Educagdo do
Parana (CEE/PR), buscando debater o tema com representagbes de diferentes

segmentos da sociedade envolvidos com a questdo educacional, convidou para as
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reunides de discussdo da Minuta diferentes entidades: Movimento Interforuns de
Educacao Infantii do Brasil (MIEIB), Universidade Federal do Parana (UFPR),
Sindicato dos Estabelecimentos Particulares de Ensino do Estado do Parana
(SINEPE-PR), Secretaria de Educacao do Estado do Parana (SEED), Sindicato dos
Trabalhadores da Educacdo do Parana (APP-Sindicato), Sindicato dos Servidores
Municipais de Curitiba (SISMAC), entre outros.

Contudo, independentemente de ter sido objeto de interlocugcéo e pautar-se
nas normatizacdes de ambito nacional, a Deliberagdo CEE/PR n° 03/06 (PARANA,
2006), de 09 de junho de 2006, que fixou as normas para a implantagao da politica
de ampliacdo do Ensino Fundamental nas escolas e redes vinculadas ao sistema
estadual, provocou descontentamentos, criticas e embates intensos.

Muitos posicionamentos de escolas particulares, de especialistas, de pais e
professores externavam contrariedades e/ou duvidas sobre a medida do CEE/PR e
poucos posicionamentos, em geral de especialistas, defendiam a intencdo da
politica nacional de universalizagdo do atendimento educacional para as criangas de
6 anos, com vistas a melhoria do processo educativo. Tais embates também foram
extensos, pois durante aproximadamente 8 meses o tema foi alvo de matérias
periodicas, principalmente na midia impressa, em ambito estadual (ver Quadro 2,
Anexo 2), mais especificamente no Jornal Gazeta do Povo (em 29/08/2006;
01/09/2006; 02/10/2006; 07/10/2006; 11/11/2006; 28/11/2006; 06/12/2006;
08/02/2007; 06/03/2007; 12/03/2007; 25/04/2007).

Em geral, o tratamento dado ao tema nesse veiculo da midia tinha (e continua
tendo) como item de maior polémica, o corte etario para a matricula. No Art. 12, da
Deliberagdo CEE/PR 03/06, estabeleceu-se o dia 1° de margo do ano letivo em
curso como ultima data para a crianga completar 6 anos e assim ser matriculada no

1° ano do regime de 9 anos.
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Em algumas matérias jornalisticas sugere-se que o estabelecimento de tal
data vinha a ser uma proposicao local, apartada do contexto maior, em contorno
federal. A mesma interpretagao foi dada ao fato do CEE/PR estabelecer 2007 como
0 ano para a implantagao compulsoria do ensino de 9 anos em todas as escolas e
sistemas municipais vinculados ao sistema estadual, o que diferia da flexibilidade
outorgada pelo CNE, que previu a implantagdo em um periodo mais alargado, entre
os anos de 2006 e 2010. Assim, em relagdo a essa ultima observagao, procede o
entendimento de que a decisdo se deve a uma prerrogativa local, mas em relagéo a
questao anterior, que é a data limite para se completar 6 anos e ser admitida a
matricula da crianca no 1° ano, nao.

A polémica inicial e a consequente pressao exercida sobre o CEE/PR faz com
que esse 6rgao formule o Parecer n° 01/06 e a Deliberagdo n° 05/06 a ele referente,
revogando temporariamente o disposto na Deliberagao anterior, n° 03/06. Assim, no

texto do Parecer diz-se:

Para o ano letivo de 2007, considerado como periodo de transicdo e em
carater de excepcionalidade, o sistema de ensino podera adaptar os
critérios usuais de matricula, relativos a idade cronoldgica de admissao no
Ensino Fundamental e na Educacao Infantil, tendo em vista o respeito ao
desenvolvimento e a aprendizagem do educando, bem como a trajetéria
escolar ja efetivada e a continuidade pedagdgica necessaria para a
aquisicao do conhecimento e para o pleno desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores (PARANA, 2006a, p.1).

E na Deliberagdo n° 05/06 :

Art. 1° Fica autorizada, em carater excepcional e exclusivamente para o ano
letivo de 2007, a matricula inicial no primeiro ano do Ensino Fundamental
de 08 (oito) anos de duragdo, aos alunos que completarem 06 (seis) anos
de idade até 1° de margo de 2007 e que freqlentaram a ultima etapa da
educagao infantil no ano letivo de 2006 (PARANA, 2006b, p.1).
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Assim, sem considerar o novo regime, com 9 anos de ensino, mantinha-se o
direito a matricula para criangas que viessem a completar 6 anos durante o ano civil
de 2007, ou seja, até 31 de dezembro, na série inicial do regime de 8 anos, a
“antiga” 1% série. O que implica dizer que nada novo estava sendo regulamentado.
Tal concessao, ha muito ja era tida como direito para admissdo das criangas no
Ensino Fundamental, tanto em escolas particulares quanto em escolas publicas, no
contexto do sistema de ensino do Estado.

Sobre a questdo da coexisténcia dos regimes de 8 e 9 anos, implicitas no
artigo citado, o préprio Parecer CNE/CEB n° 06/05 (BRASIL, 2005a) assim orienta e
normatiza, sendo, inclusive, anterior & Deliberagdo CEE/PR n° 05/06 (PARANA,
2006Db).

Na sequéncia, em funcdo de uma mobilizagdo envolvendo alguns
interessados, como algumas escolas particulares e alguns pais de criangas na idade
dessa transicdo, a Promotoria de Justica de Prote¢ao a Educacgao, em setembro de
2006, interpde uma Recomendagédo Administrativa. Tal documento indica a revisédo
dos critérios normativos constantes das deliberagdes emitidas pelo CEE/PR. No ano
seguinte, em 2007, o Tribunal de Justica do Estado concede uma liminar ao
Ministério Publico do Estado do Parana, em fungdo do Mandado de Seguranga n°
402/07, que revalida a matricula da crianga com 6 anos incompletos no 1° ano do
sistema de 9 anos. Acatando a liminar, o CEE/PR expede a Deliberagdo n° 02/07,
que, em seu artigo 1°, modifica o artigo 12 da Deliberacdo CEE/PR n° 03/06, que

passou a ter a seguinte redacao:

Art. 12 Para matricula de ingresso no 1° ano do Ensino Fundamental de 9
anos de duragédo, o educando devera ter 6 (seis) anos completos ou a
completar no inicio do ano letivo.

Paragrafo unico - Atendida a matricula dos alunos com 6 (seis) anos
completos ou a completar no inicio do ano letivo, admite-se, em carater
excepcional, o acesso ao ensino fundamental de criangcas que completem
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seis anos no decorrer do ano letivo, desde que atendidos os seguintes
requisitos:

a) termo de responsabilidade pela antecipagao da matricula da crianga,
assinado pelos pais ou responsaveis;

b) explicitagdo no Regimento Escolar;

c) proposta pedagdgica adequada ao desenvolvimento dos alunos;

d) comprovagdo da existéncia de vagas no estabelecimento de ensino
(PARANA, 2007, p.1).

Para aquele momento e mediante as pressbdes e imposi¢coes que foram de
encontro ao posicionamento inicial do CEE/PR, s6 pode se tirar um aspecto que
esteja em adequacao com as questdes pedagdgicas implicadas na antecipagao de
matricula inerente a politica de implantacdo dos 9 anos de ensino. Esse aspecto se
traduz nos requisitos explicitados na Deliberagdo n° 02/07, art. 1°, que deverao ser
atendidos para que a admisséao seja feita no 1° ano, sem as criangas terem que ter 6
anos completos. Contudo, cabe problematizar sobre o acompanhamento, a
fiscalizagdo pertinente ao cumprimento de cada quesito. Como o CEE/PR cobrara
esse cumprimento? Tendo que haver por parte dos estabelecimentos de ensino uma
“‘prestacédo de contas” a esse respeito. Com que periodicidade isso devera ocorrer?
Enfim, ainda que se pense estar resolvido esse impasse, novas tensbes tendem a
aparecer.

A repercussao de tais medidas foi imediata na Rede Municipal de Curitiba, que
seguia a normatizagdo do Sistema Estadual® do Parana. Decorrente daquelas
definicdes, por decisdo préopria e independentemente de novos problemas que
pudessem ser gerados, a Secretaria de Educagdo anunciou mudangas na
constituicdo das turmas de Etapa Inicial e 1° ano. Em 03 de maio de 2007, a
Prefeitura noticiou, por meio de sua pagina oficial na web, que a Rede Municipal de
ensino iria se adequar a determinacao da liminar, transferindo para o 1° ano todas as
criangas que completassem 6 anos durante aquele ano. De acordo com a noticia, o

impacto atingiria 14 mil criangas matriculadas nas turmas da Etapa Inicial e do 1°

*' O Conselho Municipal de Educagéo de Curitiba foi instaurado oficialmente em 09/05/2007.
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ano, sendo que desse total apenas 2 mil ja estavam cursando o 1° ano, pois tinham
6 anos completos até 1°de marcgo. Assim, 12 mil criangas migraram antes do final do
primeiro semestre letivo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.

Os desdobramentos locais, a partir da legislacdo e das normativas nacionais
ora em acordo, ora em desacordo com as mesmas, tém apontado para a
necessidade de se buscar acompanhamentos e pesquisas sobre os impactos
dessas mudancas na realidade escolar e no trabalho docente. Em acordo com essa
necessidade, Gorni (2007), Rohden (2006) e Saveli (2008) realizaram os primeiros
estudos considerando o contexto estadual.

A pesquisa de Gorni (2007) incluiu oito municipios do estado do Parana, com
0 objetivo de investigar como a proposta de ampliagdo do Ensino Fundamental
chegou as escolas e de que forma elas estdo se preparando para esse processo. A
investigacdo se deu por intermédio de entrevistas junto a representantes de dois
Nucleos Regionais de Ensino do Estado e de oito Secretarias Municipais de
Educacao e junto a diretores e um professor de doze escolas vinculadas a esses
orgaos.

A partir dos dados levantados, a autora verificou que as informacbées dos
entrevistados advém principalmente da midia e de contatos informais e ndo das
instancias superiores do sistema educacional. Para as Secretarias Municipais de
Educacgéao, foi a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME)

que fez a interlocucao da proposta do MEC:

[...] que ndo se observa uma agao planejada, organizada e sistematica de
assessoramento as escolas na implantagdo do Ensino Fundamental
ampliado, tanto no dmbito dos Nucleos Regionais de Ensino quanto das
Secretarias Municipais de Educagdo que compuseram o universo da
presente investigagdo (GORNI, 2007, p.74).
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Em relagdo a uma avaliacdo sobre a proposta, Gorni observou que nos
Nucleos Regionais e nas Secretarias ha uma maior tendéncia de aceitagao, pois nas
escolas predominou a preocupacgao de vir a ocorrer apenas uma antecipacao da

alfabetizagao, que poderia ser prejudicial as criangas:

Nas respostas obtidas junto as escolas municipais, observou-se uma
diversidade de opinides, que denota a existéncia de posi¢des individuais e,
por outro lado, a auséncia de debates a respeito do tema. Uma das
entrevistadas foi bastante clara ao afirmar que n&o tinha informagdes a
respeito e achava que era s6 mudanga de nomenclatura (GORNI, 2007,
p.75).

A autora conclui que a implantagcado de forma ampla e generalizada seria
precoce naquelas realidades, uma vez que ndo havia garantia das condi¢cdes de
preparacdo das respectivas escolas e professores. Nao obstante, quando
questionadas sobre a perspectiva de implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos
nas redes municipais, das oito secretarias consultadas, cinco referiram que a
mudanga se daria no ano seguinte, 2007 (GORNI, 2007).

Assim como o trabalho de Brunetti (2007), entre os pouquissimos estudos
encontrados no levantamento junto ao Banco de Teses e Dissertagées da Capes, ha
o trabalho de Rohden (2006), que discute o Ensino Fundamental de 9 anos em
ambito regional. Na pesquisa qualitativa realizada pela autora, o foco foi a ampliagcao
do Ensino Fundamental em Curitiba e outros quatro municipios da regido
metropolitana. Os municipios (cinco) representados pelos gestores entrevistados
ainda nao estavam vivenciando a mudanga, estavam antevendo-a para o ano
seguinte, em 2007.

Os resultados do estudo de Rohden (2006) indicaram que os entrevistados
tinham expectativas positivas com relacdo aquela politica, o que confirma a
indicagdo de Santaiana (2008) quanto a efetividade da mobilizacdo dos envolvidos,

perante as estratégias e os mecanismos de informacdo e conquista de adeséao
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escolhidos e utilizados pelo MEC. Saveli (2008) em seu trabalho salienta justamente
a consideragao da proposta de ampliagdo como um avango no contexto da realidade
educacional brasileira.

Amaral (2008) desenvolveu outro tipo de estudo e teve uma situagao
excepcional durante a pesquisa de campo para o Mestrado. O objetivo da autora foi
compreender 0 que € ser crianga e viver a infancia na escola a partir de informagdes
das proprias criangas. Para isso, interagiu com criangas de idade entre 5 e 6 anos,
em uma pesquisa etnografica. A situagado excepcional se relaciona ao fato dessas
criangas terem iniciado o ano de 2007 matriculadas em uma turma de pré-escola,
em uma escola de educacgao integral no municipio de Curitiba e, a partir do meio do
ano, por determinacédo do Tribunal de Justica do Estado do Parana, em funcéo da
liminar (tratada anteriormente), continuaram o ano frequentando entdo uma turma do
1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos.

Ao analisar as estratégias que as criangas construiram, entre elas e com os
adultos, para se apropriarem dos novos processos educativos nessa transigao
imprevista, identificou-se a indicagdo de que o 1° ano propunha exigéncias demais e
que, na Educacgao Infantil, o tempo era melhor distribuido entre as diferentes
atividades que elas realizavam. O estudo também revelou que as criangas “criaram
estratégias individuais e coletivas para, ora atender, ora subverter as regras,
utilizando transgressdes criativas que lhes possibilitam encontrar brechas para
exteriorizar sua ludicidade, criando espagos para brincar dentro e fora de sala de
aula.” (AMARAL, 2008, p. VII).

A intengcdo de Amaral, em seu trabalho de pesquisa, de situar as criangas
como protagonistas dos processos educativos a que sdo submetidas, revelou que
elas sao sim interlocutores legitimos para a compreensao da(s) infancia(s). O que
também se depreende do trabalho de Almeida e Teixeira (2007), discutido

anteriormente. As criangas participantes da pesquisa realizada por Amaral
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consideraram o processo de mudanga via liminar, tanto de ano escolar quanto de
finalidade e encaminhamento dos processos pedagodgicos vivenciados por elas,
como exemplo de inumeras incoeréncias.

Os dados obtidos por Almeida e Teixeira (2007) corroboram os de Amaral
(2008). Ambos indicam que as criangas, para preservarem a cultura ludica na escola
de Ensino Fundamental, precisam superar as condi¢gdes improprias, limitadas quase
que exclusivamente as praticas do ler e do escrever e o fazem com maestria. A
brincadeira continua acontecendo, contudo de modo mais recondito.

Esta claro, ao cotejarem-se as questdes levantadas por Goulart (2007) aos
resultados dos estudos de Brunetti (2007), de Bragagnolo e Santos (2007), de
Almeida e Teixeira (2007) e de Amaral (2008), que a compatibilizagao entre cultura
ludica e cultura escrita permanece sendo um desafio para o Ensino Fundamental.
Isso se aplica inclusive para o ano inicial, que hoje recebe as criangas que outrora
eram da Educacao Infantil. Contudo, essa incompatibilidade estaria na compreensao
do adulto, do professor ou das criangas?

De certo modo, os dados obtidos junto as criangas por Almeida e Teixeira
(2007) deixam evidente que, na viséo delas, as culturas ludica e escolar (entende-se
que a cultura escrita a componha) fazem parte do cotidiano das duas etapas
educacionais, sem muita distingdo. Contudo, conforme apontado por Amaral (2008),
as criangas compreendem o paradoxo inerente a essa questao: o fato de, aos olhos
do adulto, nem sempre as brincadeiras serem bem vindas no cotidiano do 1° ano.

Ndo ha consenso entre os pesquisadores, sequer na sociedade em geral,
sobre as consequéncias da politica de ampliagdo do Ensino Fundamental e do modo
como a sua implantagao e implementagao vém ocorrendo.

Na area da educacéo, ou talvez na area social de um modo mais amplo, tem-
se um grande aprendizado a ser enfrentado no que diz respeito ao monitoramento

das politicas publicas desde o estabelecimento da agenda e da formulacdo das
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politicas até sua aplicagdo. Nao ha tradicdo alguma em se acompanhar o ciclo de
estabelecimento e efetivagdo das politicas publicas. Faz-se necessaria a superagao
de tal tradicédo, a fim de criar instituicdes suficientemente estaveis para permitir um
acompanhamento melhor desse processo.

Pensando justamente na concretizacdo das politicas, Souza (2006, p.26)

refere:

[...] politicas publicas, apés desenhadas e formuladas, desdobram-se em
planos, programas, projetos, bases de dados ou sistemas de informacéo e
pesquisas. Quando postas em agdo, sdo implementadas, ficando dai
submetidas a sistemas de acompanhamento e avaliagao.

Ao acompanhamento e avaliagdo deve seguir-se a analise critica dos objetivos
definidos que, necessariamente, deveriam servir de base para ajustes da politica
inicialmente formulada.

Mainardes (2006) traz uma contribuicdo a analise das politicas publicas,
especificamente na area da educagcao com base nos trabalhos de Stephen Ball e
Richard Bowe. Nesse campo especifico, o autor propbée que se recorra a

“abordagem do ciclo de politicas”®

a fim de realizar uma analise critica da trajetéria
dos programas e das politicas, desde sua formulagdo inicial até a sua
implementacdo no contexto da pratica educacional. Considera-se ndao apenas seus
resultados praticos, mas também os seus efeitos no contexto da pratica. Entre as

importantes discussdes propostas e realizadas no trabalho, o autor afirma que a

implementacao das politicas esta sempre sujeita a um “processo interpretativo”:

** Esta abordagem foi formulada pelo sociélogo inglés Stephen Ball e por colaboradores e vem sendo
utilizada em diferentes paises como um referencial para analisar a trajetéria de politicas sociais e
educacionais desde sua formulagao inicial até a sua implementacdo no contexto da pratica e seus
efeitos. Para conhecer a bibliografia de Ball e colaboradores ver: MAINARDES, J. Abordagem do ciclo
de politicas: uma contribuicdo para a analise de politicas educacionais. Educacdo & Sociedade.
Campinas,v. 27, n. 94, p. 47-69, jan./abr., 2006.
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Os autores indicam que o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a
formagdo do discurso da politica e sobre a interpretagcdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os
textos da politica a pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia,
acomodacgdes, subterfugios e conformismo dentro e entre as arenas da
pratica, e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos
nessas arenas (MAINARDES, 2006, p.50).

Depreende-se do que foi assinalado pelo autor que as politicas publicas
educacionais ao serem implementadas acabam sendo “recriadas”, justamente por
passarem por um processo de interpretacdo pelos profissionais que atuam nos
diferentes niveis e instédncias do sistema nacional de ensino e demais sistemas
(secretarias e conselhos estaduais ou municipais de educagdo) e em cada
instituicdo de ensino em especifico. As experiéncias, valores, interesses e historias
particulares de cada professor, pedagogo, coordenador ou diretor interfere na leitura
que sera feita de cada politica, projeto ou programa educacional. Os autores
formuladores da politica ndo tém como exercer controle sobre essas leituras
particulares.

Seguramente, a “abordagem do ciclo de politicas”

assume que os professores e demais profissionais exercem um papel ativo
no processo de interpretagao e reinterpretacao das politicas educacionais e,
dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam tém implica¢des para o
processo de implementagao das politicas (MAINARDES, 2006, p.53).

Essas questdes articulam-se a ideia de que em relacdo as politicas publicas
educacionais, além de conhecer seus resultados, € necessario conhecer seus
efeitos, no sentido de que uma determinada politica pode repercutir em algo
inicialmente n&o relacionado a ela, seja negativa ou positivamente.

Mainardes também alerta para a necessidade de que ao se examinar o
impacto decorrente de uma nova politica educacional deve-se estar atento as

mudangas, processadas ou ndo, em algumas dimensdes do trabalho escolar ou na
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area da educacgédo em geral: na organizagdo e avaliagdo pedagogicas; no curriculo
escolar; na articulagdo dessa com outras politicas setoriais e com o conjunto maior
de outras politicas. Tal discussao também fora apontada por Santos e Vieira (2006)
quando se referem aos impactos para as politicas referentes a Educacao Infantil e a
polissemia na interpretacdo dos dispositivos normativos e reguladores por parte dos
varios agentes intermediarios do sistema.

A indicagdo de um conjunto de questionamentos organizados em cinco
contextos diferentes — de influéncia, da producdo de texto, da pratica, dos
resultados/efeitos, da estratégia politica — permite explorar o referencial obtido em
pesquisas com a intencdo de analise de politicas publicas na area da educacao
(MAINARDES, 2006). Para esse estudo, as questdes apresentadas para os
contextos da pratica e dos resultados/efeitos, em especial, serviram como subsidios
para a elaboragcdo do roteiro para as entrevistas, utilizado na parte empirica da
pesquisa.

Segundo com esses pressupostos e decorrente da nogdo de processo
interpretativo a que as politicas estdo sujeitas, Mainardes (2006) realca a
importancia da analise “da pratica” para se conhecer como as politicas estdao sendo
efetivadas, quais seus efeitos e quais interpretacdes estdo sendo dadas a elas pelos
profissionais diretamente envolvidos em sua execugao.

O que o autor quer salientar é que para o entendimento da aplicacdo de uma
determinada politica publica importa trazer a conhecimento a implementacao de fato,
que pode nao coincidir com as estratégias tracadas para certa finalidade pelos
orgaos responsaveis, no caso os Conselhos e Secretarias de Educacdo das
diferentes esferas governamentais.

De acordo com Souza (2006), o foco para analise de uma politica publica deve
estar em estreita relagdo com a identificacdo do problema para o qual aquela politica

foi formulada, considerando qual problema ela visava corrigir. Segundo a autora, o
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pesquisador responsavel pela analise deve compreender o problema originario da
politica, os conflitos e/ou impasses decorrentes, o papel e envolvimento dos
individuos, grupos e instituicbes responsaveis por promové-la e/ou implementa-la,
assim como dos individuos por ela afetados.

Para além do monitoramento e da avaliagao da politica em questao, Santos e
Vieira (2006) realgam a necessidade de maior investimento, por mais tempo, no
apoio a sua implementacdo, a fim de que nao sejamos vitimas de uma intensa
mobilizagdo no inicio, decorrente das noticias na midia, da intensificacdo de cursos
para professores, da difusdo de material de estudo e aquisicdo de material e
equipamentos didaticos. Essa mobilizagao inicial, que para Frade (2007, p.79) gera

um periodo de “instabilidade produtiva”®

, a0s poucos tende a ser proscrita, ao deixar
de ser novidade e de ser olhada com estranhamento. Ainda que n&do haja garantia
suficiente de que a nova politica, por causa daquela inseguranga, tenha sido, ou
venha a ser instaurada nas escolas como pratica pedagdgica consequente.
Pesquisas que versaram sobre a implantacdo e os resultados de uma
experiéncia inovadora (apesar de nao ter sido proposta como politica nacional,
obrigatéria, mas como uma opgédo em termos de organizagédo escolar diferenciada
do regime seriado), — os ciclos escolares, (GOMES, 2005; BARRETO; MITRULLIS,
1999) — atestam que ¢é, sobretudo, necessario envolver os professores nesse
processo. E ndo apenas té-los como executores das mudancas elaboradas nas
instancias superiores do sistema educacional, ao custo da faléncia de uma proposta

adequada de politica publica na area. Charlot (2006, p.16), também tomando como

referéncia a politica de ciclos escolares, diz em seu ensaio:

Quem empreende uma reforma politica no campo da educagdo deve
perguntar-se: "Como é que isso que estou fazendo vai modificar as

* Frade (2007) utiliza a expressao “zona de instabilidade produtiva” para fazer referéncia a que o “fato
novo pode envolver uma expectativa positiva dos professores e gestores em relagéo a propostas de
inovagao” (p.79).
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praticas dos professores e as dos alunos?". Porque, se aquilo que se
faz nada muda nessas praticas, entdo ndo tera nenhum resultado.
(grifos ndo constam do original).

Barreto e Mitrullis (1999), Gomes (2005), como Charlot (2006), ressaltam a
necessidade de incluir o professor ao se discutir novas proposi¢des educacionais,

como foi o caso dos ciclos escolares.

O que se depreende € que o magistério precisa compreender e aderir a
inovacao, ser valorizado, ter mais tempo para se dedicar aos alunos e ter
certa experiéncia para enfrentar os desafios de uma proposta complexa.
Outros esteios s&o os alunos e suas familias, que precisam de
acompanhamento, de compreender as inovagdes e apoia-las. Os docentes
precisam também de uma formagao continuada eficaz, junto a escola e ndo
em programas de massa, além de jornada ampliada.

[.]

Também requerem maiores investimentos financeiros, o que indica néo
serem formas de, aritmeticamente, baratear a educagdo. Eles levam a
grandes economias, porém, ao proporem uma educagdo de melhor
qualidade, sem os vicios da pedagogia da repeténcia, incorrem em custos,
que, naturalmente, podem ser compensados pelos cortes do desperdicio. O
desenvolvimento de novos valores éticos e politicos é também necessario,
visto que as inovagdes introduzidas representam verdadeira revolugéo na
escola (GOMES, 2005, p.22).

A exemplo das discussdes acerca da implantagdo de inovagdes pedagdgicas
anteriores, como os ciclos escolares, entende-se como primordial investigar se o que
foi e 0o que tem sido feito em relacdo a politica nacional proposta para o Ensino
Fundamental neste momento tem mudado as praticas escolares. Por outro lado, &
necessario conhecer quais sentidos os professores tém dado a esse
redimensionamento do sistema de ensino brasileiro. Assim, importa saber o que tem
chegado a esse professor do 1° ano e como a alteragao na legislagdo tem afetado

seu trabalho com as criangas do 1° ano no Ensino Fundamental de 9 anos.
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CAPITULO 2 - CRIANGAS ENTRE 5 E 7 ANOS DE IDADE: (DES)FAVORECIDAS
PELA NOVA POLITICA?

A crianga ndo sabe sendo viver a

sua infancia. Conhecé-la pertence ao
adulto. Mas o que var prevalecer neste
conhecimento: o ponto de vista do
adulto ou da crianga?

Henri Wallon

A insercdo da crianca® na escola de Ensino Fundamental pode ser
considerada um rito de passagem que marca uma transposicao de universos
sociais. Nessa etapa, as expectativas se alteram e esse novo universo oferece e
requer da crianca que ela se mova em um plano simbdlico mediatizado por sua
funcao utilitaria, que perpassa o risco constante e eminente de focar tdo somente a
instrumentalizagcdo da crianca para uma cidadania futura, proxima ou tardia, para o
“vir a ser”, e ndo para o que a crianga possa usufruir como cidada no presente.

A apropriacédo de conhecimentos na escola de Ensino Fundamental parece
estar sempre e tdo somente orientada para o futuro. E exatamente a evitagcdo desse
risco que as areas chamadas para a discussao tedrica acerca das criangas entre 5 e

7 anos buscam concretizar na exposicao da presente sec¢ao.

2.1 INFANCIA(S) CONSTRUIDA(S): VISAO HISTORICIZADORA E CULTURAL

Parte da contribuigdo da Psicologia Histérico-cultural diz respeito a reviséo das
consideragdes comuns a outras abordagens psicologicas que viam/veem a infancia

como categoria abstrata, normativa e universal, independentemente da pertenca de

* O uso da palavra crianga no singular, em algumas partes do texto, tem como finalidade exclusiva
um ajuste sintatico do texto. Pois, na perspectiva adotada neste trabalho consideram-se as no¢des de
ndo-universalidade, sem homogenia desse conceito e sim o contrario; sua polissemia e
heterogeneidade, em fungao das condigbes historicas, socioecondmicas, culturais e individuais de
cada crianga em especifico.



determinado contexto social e grupamento cultural. Na Psicologia, essa abordagem
inaugura uma reinterpretagdo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem
humanos, articulando os contextos de criacdo e educagao das criangas as suas
possibilidades de conquistas culturais.

A Psicologia Histérico-cultural, iniciada por Vigotski®, foi prolongada e
ampliada por outros autores da area, entre eles: Leontiev, Luria, Elkonin,
Zaporozhetz, Davidov; e teve continuidade em trabalhos da area pedagdgica com
autores como: Mukhina, Liublinskaia®, Bodrova, entre outros, inclusive europeus,
norte-americanos e brasileiros. Autores brasileiros como Facci (2004), Bissoli (2005),
Lima (2005), Pasqualini (2006), Mello (2007) também discutiram sobre o
desenvolvimento psiquico na infancia em dissertagbes, teses e artigos, sob o
enfoque histérico-cultural.

A perspectiva desenvolvida por esses autores revela uma visao historicizadora
e cultural sobre o ser humano e, em consequéncia, ndo concorda com O
estabelecimento de etapas ou estagios de desenvolvimento psicolégico sucessivos,
em uma ordem fixa e universal, passivel a toda e qualquer crianca em diferentes
contextos e tempos socio-historicos. Em relacéo a esta premissa, Vigotski (2001a)

critica as intengbes das diferentes abordagens psicologicas de encontrar

* O nome de Vigotski, nas diferentes tradugbes de suas obras para o Ocidente, seja na lingua
inglesa, espanhola ou portuguesa, passou por diferentes registros escritos. Assim, neste estudo,
sempre que na palavra da autora, sera mantido o registro Vigotski, podendo aparecer outros
registros, como: Vigoskii, Vigotskii, Vygotski, Vygotsky; quando referentes a citagbes ou obras
especificas.

* Valeria Mukhina explicita que seu trabalho estd apoiado nos estudos de Vigotski, Leontiev,
Rubinstein, Elkonin, Zapordzhetz, Galperin, Bozhovich e nos trabalhos de pesquisadores de admbito
mundial entre os quais: Stern, Buhler, Piaget, Wallon, Bruner e outros (MUKHINA, 1996, p.2). Ja
Alekssandra Liublinskaia (1979, p.8-9) menciona em sua obra um nimero extenso de pesquisadores
menos conhecidos no Ocidente como: Preier, Pavilova, Levonevski, Skupinik, Stanchiska, Ribnikova-
Shilova, Gravilova, Stakorka, Turovskais, Menchiskaia, Nievelsthein, Zeiliguer, Kromovski,
Kovachilova, Shitova, Masliennikova, Obidova, Smirnova, Katina, Kovtiukova, Zaloguina e Mikieieva;
que também abordam a psicologia da crianga de acordo com as posi¢bes da filosofia marxista-
leninista, além de alguns mais conhecidos também abordados por Mukhina, assim como outros n&o
abordados, a exemplo de Makarenko.
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caracteristicas de desenvolvimento validas universalmente, afirmando que: “[...] a
tarefa da psicologia consiste justamente em revelar ndo o eterno infantii mas o
historicamente infantil, ou, usando as palavras poéticas de Goethe, o transitério
infantil.” (p.96).

Do mesmo modo, mais recentemente, a Sociologia, tendo comegado a se
ocupar deste grupo geracional”, indica que o estabelecimento da passagem da
pequena infancia para a infancia se deve a dispositivos institucionais. E, portanto
culturais, que por essa mesma razao condicionam expectativas para uma e outra
fase e implicam em modos de atendimento educacional especificos (MOLLO-
BOUVIER, 2005; SARMENTO, 2005, 2007; CORSARO, 2005; PROUT, 2004;
PLAISANCE, 2004; SIROTA, 2001; MONTANDON, 2001).

Para Vigotski, o0s componentes biolégico e social atuam em
complementaridade e de modo indissociavel na formagdo do psiquismo
especificamente humano. Talvez, justamente por se tratarem de elementos distintos,
haja a necessidade de atuarem conjuntamente para propiciar a complexidade de seu
desenvolvimento. A esse respeito, encontram-se em um dos textos de Vigotski
(1995) referéncias ao termo “estrutura”, ao elucidar seu posicionamento acerca do
desenvolvimento do psiquismo infantil. Assim, sao classificadas em dois tipos: as
estruturas primitivas (ou fungdes psicolégicas elementares) — primeiras a surgirem

ou ja pré-existentes, referentes as peculiaridades biolégicas do funcionamento

*” A Sociologia da Pequena Infancia ¢ um campo de estudos ainda em vias de constituigdo. Para
Plaisance (2004) a adjetivacao “pequena infancia” implica em um recorte que se articula a varios
dispositivos institucionais, sendo também o termo utilizado pelos organismos internacionais em
substituicdo ao termo “pré-escolar” quando se fala na educagao atual. Principalmente por ser um
campo de estudos novo, requer um dialogo interdisciplinar. Desse modo, a Sociologia da Infancia e
da Pequena Infancia entende que essa terminologia abrange o conjunto de idades anterior a
escolaridade compulséria, até os 6/7 anos na maioria dos paises, em consonancia com as recentes
modificagdes sociais acerca do cuidado e das praticas educativas para com criangas antes da idade
obrigatdria no contexto mundial. Mollo-Bouvier (2005), Sarmento (2005, 2007), Corsaro (2005), Prout
(2004), Sirota (2001) e Montandon (2001) sdo unanimes em concordar com Plaisance acerca da
Sociologia da Infancia e Pequena Infancia ser um campo que ainda recebe menos atengao do que o
dos adultos, mas admitem ja existir mais trabalhos sociolégicos sobre e com criangas pequenas do
que se produziu nas décadas de 1980 e 1990.
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psicolégico —, e as estruturas superiores (ou fungdes psicoldgicas superiores) — que
sao secundarias, ndao pela importancia relativa as anteriores, mas por surgirem
durante o processo de desenvolvimento cultural, sendo representativas de um
funcionamento psiquico mais complexo e sofisticado.

A abordagem cultural e historicizadora da teoria de Vigotski também se revela
na obra de Leontiev. Esse pesquisador, ao discutir a compreensao de estagios de

desenvolvimento do psiquismo infantil, declara:

A mudanca do lugar ocupado pela crianga no sistema das relagdes sociais
€ a primeira coisa que precisa ser notada quando se tenta encontrar uma
resposta ao problema das forgas condutoras do desenvolvimento de sua
psique. [...] O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de
uma crianga é a sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais
desta vida — em outras palavras: o desenvolvimento da atividade da crianga,
quer a atividade aparente, quer a atividade interna. Mas seu
desenvolvimento, por sua vez, depende de suas condi¢cbes reais de vida
(LEONTIEV, 1988, p.63).

[...]

Assim, embora os estagios de desenvolvimento também se desdobrem ao
longo do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia,
dependem de seu conteudo e este, por sua vez, é governado pelas
condig¢des historicas concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento
da crianga. Assim, ndo é a idade da crianca, enquanto tal, que determina o
contetudo de estagio do desenvolvimento; os préprios limites de idade de
um estagio, pelo contrario, dependem de seu conteudo e se alteram pari
passu com a mudanca das condi¢des histérico-sociais (LEONTIEV, 1988,
p.65-66).

Também se encontra na obra de Vigotski o pressuposto de que o
desenvolvimento infantii humano nao constitui um processo de evolugao linear,
decorrente de mudangas graduais esperadas. Ao contrario, nele se apresentam
rupturas e saltos qualitativos, que representam mudancas substanciais, e mesmo
contradicdes nesse processo. Assim, ocorre uma alternancia de periodos estaveis e
criticos. As mudangas ocorrem em ambos os periodos, a diferenca é que nos
periodos estaveis elas s&do imperceptiveis e vao se acumulando até se

manifestarem, de modo repentino e diferenciado, em uma idade superior. Nos
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periodos criticos as mudancas se revelam bruscamente, marcando rupturas
fundamentais nas ag¢des e pensamentos ja conhecidos da crianca, a fim de
acompanhar a mudanga de suas necessidades e interesses (VYGOTSKI, 1996).

Tal perspectiva de desenvolvimento fica melhor explicitada quando Vigotski a

referencia como:

[..] um processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, a desproporgéo no desenvolvimento das diversas fungées, as
metamorfoses ou transformacdes qualitativas de umas formas em outras, o
entrelagcamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo
cruzamento de fatores externos e internos, um complexo processo de
superacao de dificuldades e de adaptacao (1995, p.141, traducao livre).

Da mesma forma, Elkonin (1987), seguindo aquele postulado, compreende o
desenvolvimento como “[...] um processo dialeticamente contraditério que nao
transcorre de maneira evolutiva progressiva, mas que se caracteriza por
interrupgcées da continuidade, pelo surgimento, no curso do desenvolvimento, de
novas formacdes” (p.107, tradugao livre).

Tais consideragdes de Vigotski, Leontiev e Elkonin acedem a compreenséo do
desenvolvimento humano como uma intrincada relagcdo entre apropriacéo,
transformagao e criagcéo cultural, culminando com a idéia de o ser humano constituir-
se pelas e nas condigdes historico-culturais das quais participa.

Leontiev (1988) em relagdo as mudangas qualitativas préprias do
desenvolvimento especificamente humano, contribui com o conceito de atividade
principal®® a fim de contextualizar a transigdo de um estagio para outro no curso do
desenvolvimento infantil, decorrente da alteracdo na relagcdo dominante da criancga

com a realidade. Lembrando o modo como seu proponente sintetiza o conceito, tem-

* N&o ha a intencdo de discutir a abrangéncia desse conceito neste estudo. Para isso, indica-se a
leitura dos textos do proprio Leontiev nas obras: LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo.
Lisboa: Livros Horizonte, 1978; VIGOTSKII, L.S.; LURIA, A.R.; LEONTIEV, A.N. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. Sao Paulo: icone, 1988.
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se a seguinte assercdo: “A atividade principal € entdo a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e
nos tragos psicoldgicos da personalidade® da crianga, em um certo estagio de seu
desenvolvimento.” (LEONTIEV, 1988, p.65).

Ja Vigotski (1996) adota o conceito de “situacédo social de desenvolvimento”,
que se refere a relagédo estabelecida entre a crianga e 0 meio que a rodeia, que é
peculiar, unica e irrepetivel em qualquer momento do seu desenvolvimento. Para
ele, todas as mudangas que se processarao no desenvolvimento da crianga durante
uma determinada idade tém relagdo com esta “situacéo social de desenvolvimento”.
Uma vez que a relacdo da crianga com a realidade social se da por meio da
atividade, pode-se concluir sobre a aproximagao entre esses dois conceitos.

Outro pressuposto levantado aqui, que também fora postulado por Vigotski, diz
respeito a atividade mediadora, sendo ela essencial para o surgimento das
estruturas superiores relativas as formas culturais do comportamento infantil e
humano. A atividade mediada por signos é considerada primordial no
desenvolvimento cultural das criangas e seres humanos em geral, na qual a
linguagem tem um papel principal. Decorrentes dessa mediagcédo, as fungdes ou
processos psiquicos inicialmente sociais, interpessoais, passam a ser internalizados,
transformando-se em fungdes ou processos individuais, intrapessoais.

Tais proposi¢cdes se distanciam de perspectivas psicologicas deterministas,
que buscam uma naturalizagdo dos estagios de desenvolvimento humano.
Depreende-se dai que a partir das interagdbes que participam, as criangas

constituirdo a sua humanidade em decorréncia das condi¢des concretas de vida, por

* A nogdo de personalidade na abordagem histérico-cultural difere da conceituagdo utilizada em
outras abordagens psicolégicas, inclusive na Psicanalise. Nesse sentido, o termo personalidade,
quando utilizado na literatura histérico-cultural, ndo se coaduna a tipologias especificas. Fazer alusao
a esse conceito, em acordo com as proposi¢cdes da teoria de Vigotski, implica entender que o ser
humano encontra-se sempre em movimento, num processo constante de construir-se, de (re)inventar-
se, de atualizacao e presentificagdo da sua identidade.
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intermédio de seus relacionamentos e das oportunidades educativas formais e
informais que compartilhem.

Discussdes da Sociologia também vao ao encontro da desnaturalizagcao e
universalizagdo da infancia. Mollo-Bouvier (2005, p. 393) expressa esse
pensamento, por meio de algumas perguntas: “Pode-se delimitar a infancia? [...]
Com que idade se passa da pequena infancia a infancia?”. E alerta para o fato de
que sao exatamente as respostas a essas perguntas que irdo objetivar as condigdes
concretas para a “vivéncia de infancia” que cada sociedade oferece as criancas.

Mukhina (1996) reitera a ideia de a crianga tornar-se humana, aprendendo nao
apenas o que ela mesma chamou de “acdes praticas” ou “instrumentais” — voltadas
para uma realizagao externa, direta, determinada a partir do uso de algum objeto
para agir sobre outros —, mas também as “acdes de orientacdo”™ ou “acbes
internas”, que sao inicialmente externas e depois internas — voltadas para o
conhecimento e a analise dos objetos e situag¢des, para a consideragao das relagdes
entre 0os objetos ou entre eles e as situagdes, para sua elaboragao ou lembranca.

Assim, essa autora afirma que:

Quando dizemos que a crianga, orientada pelo adulto, adquire experiéncia
social e assimila a cultura da humanidade, ndo nos referimos apenas ao fato
de que ela manipula corretamente os objetos [...] e adquire capacidade para
se comunicar com os semelhantes, [...] mas também a sua maneira de
lembrar, de pensar, etc., isto é, falamos precisamente do processo de
aprendizagem das a¢des e propriedades psiquicas necessarias (p.43-44).

Nesse sentido, cabe ratificar que também as fungdes intelectivas (percepcgao,
memoria e atengao voluntarias, raciocinio abstrato, fala, emocado, solugcdo de

situagdes-problema, escrita, entre outras), além do uso adequado dos instrumentos

* Mukhina (1996) chama de “acdes de orientagcdo” ou “acdes orientadoras” ou “agdes internas” os
atos psiquicos ou de pensamento, como as operagdes perceptuais, intelectivas, imaginativas e
mnemonicas. Sdo elas que possibilitam “a crianga orientar-se no mundo que a rodeia e conhecer as
condicdes nas quais ela realizara as agbes praticas”, em geral, “antecedem as agbes praticas,
preparando-as.” (p.44).

109



(objetos e tecnologias da cultura humana), decorrem e se estabelecem na
circunscricdo das condi¢cdes reais e concretas vivenciadas no contexto historico-
cultural de cada crianga em particular.

Elkonin (1960) problematiza a preponderdncia do adulto para com as

aprendizagens da crianga, chamando a atengao para o fato de que:

O desenvolvimento do psiquismo nao reflete de maneira automatica tudo o
que atua sobre a crianga. O efeito dos agentes externos, a influéncia da
educacao e do ensino, dependem de como se realizam estas influéncias e
do terreno ja anteriormente formado sobre o qual recaem (ELKONIN, 1960,
p.498).

A partir dessa citagdo de Elkonin pode-se retomar um tema amplamente
debatido por Vigotski (1988) referente a articulagcdo entre os processos de
desenvolvimento e aprendizagem e a consequente abordagem dos conteudos e
modalidades de ensino. Ja fora bastante difundida a conceituagcdo proposta pela
abordagem historico-cultural acerca do construto de Vigotski chamado “zona de
desenvolvimento préximo” ou “proximal”’, que versa sobre as aprendizagens em
processo que se beneficiam com a ajuda do adulto ou de outros mais experientes do
que ela (crianga).

A “zona de desenvolvimento préximo” serve como indicador prudente das
capacidades de aprendizagem acerca dos ensinamentos futuros. O outro conceito
cunhado por Vigotski como “desenvolvimento real”, “efetivo” ou “atual” (na maioria
das situagdes precedido pela palavra nivel) diz respeito ao que a crianga conhece
por seus proprios meios, prescindindo da ajuda de outros. A conclusdo do autor, a
partir da ampla discussdo que ele e seus colaboradores empreenderam acerca
dessa tematica, comega com o estabelecimento da tese de que “o unico bom ensino
€ 0 que se adianta ao desenvolvimento.” (VIGOTSKII, 1988, p.114). Dela se deduz

que o ensino deve considerar o que a crianga ja sabe e 0 que ela necessita para
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incitar o desenvolvimento e enriquecé-lo, amplia-lo. Na base desse pensamento esta
uma das asser¢des paradigmaticas de Vigotski, “a aprendizagem da crianga comecga
muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte do zero.
Toda aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-histéria.” (VIGOTSKII, 1988,
p.109).

Tais teses retomam a questao da organizacédo do processo educativo:

[...] Pelo fato de que o desenvolvimento psiquico das criangas nao reflete
automaticamente tudo o que atua sobre elas ndo se deve subestimar, de
forma alguma, o papel diretor do ensino e da educagdo em seu
desenvolvimento, mas se faz indispensavel uma organizagdo tal que
possibilite os melhores resultados e tenha a maior influéncia em sua
formacao integral (ELKONIN, 1960, p.499).

Cientes disso, as acgdes educativas, intencionalmente planejadas nas
instituicbes, sejam de Educacdo Infanti ou de Ensino Fundamental, devem
considerar as particularidades do processo de desenvolvimento humano durante a
infancia.

Em sintese, Elkonin, ratificando seu préprio pensamento, afirma:

O desenvolvimento psiquico das criangas tem lugar no processo de
educacdo e ensino realizado pelos adultos, que organizam a vida da
crianga, criam condicbes determinadas para seu desenvolvimento e |he
transmitem a experiéncia social acumulada pela humanidade no periodo
precedente de sua histdria. Os adultos sdo os portadores dessa experiéncia
social. Gragas aos adultos a crianca assimila um amplo circulo de
conhecimentos adquiridos pelas geragcdes precedentes, aprende as
habilidades socialmente elaboradas e as formas de conduta criadas na
sociedade. A medida que assimilam a experiéncia social se formam nas
criangas distintas capacidades. (ELKONIN, 1960, p.498).

Contudo, a formagao de novas capacidades no processo de aprendizagem e
desenvolvimento infantis requer a consideracido de que os conhecimentos a serem

compartilhados, ensinados pelos adultos ou companheiros mais experientes,
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estejam dentro da “zona de desenvolvimento proximo”, ou seja, que levem em conta
as possibilidades, interesses e necessidades das criangas. Assim, ao fazerem
sentido a elas mesmas, obtém-se uma conquista efetiva nesse complexo processo
de aprendizagem e aculturagao criativas do grupo humano. Entretanto, isso nao
ocorre de forma espontanea. Para que as aprendizagens fagam sentido é
imprescindivel que o conteudo a ser aprendido seja trabalhado com a crianga de
maneira instigante, coerente e intencional.

As questdes acerca do planejamento e da organizagdo das praticas
educativas também podem ser discutidas e balizadas por intermédio da contribui¢ao
do debate socioldgico. Assim, a compreensao do grupo geracional infantil pelo grupo
adulto interfere em como esses grupos se relacionam e nos modos de educar e criar
criangas nas sociedades humanas. Sarmento (2007) destaca o que chamou de trés
invisibilidades sobre infancia e crianca: a invisibilidade histérica, a invisibilidade
civica ou politica e a invisibilidade cientifica.

A invisibilidade historica se mostra implicada nas diferentes imagens “pré-
sociologicas” de infancia e nas diferentes definicbes do estatuto social das criangas
e das relagdes geracionais decorrentes. Assim, assinala tracos de negatividade,
auséncia, incompletude — o ndo adulto, a idade da n&o-razdo, do nao-trabalho e
paradoxalmente da adultizagdo precoce —, provocando o inimaginavel: infancias
como idade da n&o-infancia. Para Sarmento, mais do que pela auséncia de
caracteristicas adultas, as criangas possuem semelhancas entre elas, que as
englobam no grupo infantil e as diferem do grupo adulto. N&o se trata de estabelecer
linhas de ruptura entre geragcdes, mas sim de caracterizar a infancia como ela
realmente se apresenta, como um grupo ou segmento social com carateristicas

préprias. Cabe realgar o dito pelo autor:

Assim sendo, a infancia ndo é a idade da nao-fala: todas as criangas, desde
bebés, tém multiplas linguagens (gestuais, corporais, plasticas e verbais)
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por que se expressam. A infancia ndo é a idade da nao-razao: para além da
racionalidade técnico-instrumental, hegémonica na sociedade industrial,
outras racionalidades se constroem, designadamente nas interac¢des de
criangas, com a incorporagéo de afectos, da fantasia e da vinculagdo com o
real. A infancia ndo é a idade do ndo-trabalho: todas as criangas trabalham,
nas multiplas tarefas que preenchem em seus quotidianos, na escola, no
espago doméstico e, para muitas, também nos campos, nas oficinas ou na
rua. A infancia n&o vive a idade da nao-infancia: esta ai, presente nas
multiplas dimensbes que a vida das criangas (na sua heterogeneidade)
continuamente preenche. (SARMENTO, 2007, p.35-36).

E muito provavel que essa invisibilidade histérica tenha contribuido para o
estabelecimento do Ensino Fundamental de 9 anos a partir da inclusdo de criangas
de menos idade, que antes faziam parte da etapa anterior, a Educacao Infantil.
Configura-se assim um ponto de tensdo na constatagdo daquela invisibilidade,
reiterada nos dias de hoje.

A articulagdo entre as consideragbes tecidas pelos autores da perspectiva
histérico-cultural, com a indicagao da invisibilidade histérica discutida por Sarmento,
soma-se as preocupagdes com 0O risco de que essas criangas mais novas sejam
tratadas do modo tradicional como o Ensino Fundamental vem tratando as criangas
com mais idade. Por meio de um engodo relativo a estar se acelerando os
processos educativos em fungdo da demanda das novas geragdes, corre-se o risco
de que elas ndo sejam consultadas, ndo sejam ouvidas, sequer sejam vistas em
suas peculiaridades, sem que haja a preocupacgao de que elas possam reclamar ou
queixar-se disso. Entende-se que a condigdo atual da transformagao de uma idade
da Educacgéao Infantil em idade do Ensino Fundamental deriva de uma acumulagao
histdrica, afetada diretamente pela invisibilidade mencionada.

Pode-se dizer que a invisibilidade politica ou civica tem raizes na anterior, pois
além de referir-se a privacdo do exercicio de cidadania pelas criancas, implica no
descaso quanto as repercussdes sobre as decisdes politico-administrativas que séo

dirigidas aquele segmento etario ou que o tangenciam de alguma maneira.
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Neste caso, a invisibilidade €, na concepgao de Sarmento, sindbnimo de
exclusao das agdes publico-politicas. A crianca sofre ou usufrui do resultado de uma
interacao sociopolitica da qual ela ndo tem participagdo. Do ponto de vista da
crianga, as politicas, enquanto planejamento, ndo existem; contudo, existem
politicas ou a auséncia delas em funcéo das situacdes vivenciadas no seu dia-a-dia.
A correcdo da invisibilidade passa, necessariamente, pelo reconhecimento da
crianga como eixo central das tomadas de decisdo, no reconhecimento das suas
caracteristicas enquanto grupo social, valorizadas pelo contexto especifico onde
vive, o que implicaria uma mudancga paradigmatica importante.

A invisibilidade cientifica é caracterizada atualmente menos pela auséncia do
que pelo tipo de conhecimento dominante no cenario em questdo, marcado pelo
‘etnocentrismo  adultocéntrico” (SARMENTO, 2007, p.44). Contudo, muitos
pesquisadores tém buscado romper com essa visdo, considerando as criancas como
protagonistas das investigagbes a seu respeito. Assim, nos campos da sociologia,
da psicologia e da pedagogia, temos autores classicos como: Corsaro (2005);
Carvalho e Beraldo (1989); Carvalho e Pedrosa (2003); Carvalho e col. (2004);
Kramer (2002); Demartini (2002); e outros estreantes como: Amaral (2008); Paula
(2007); Motta (2007); Oliveira (2001); Prado (2002); Gobbi (2002); que vém
empreendendo uma mudanca importante, que comeca a se mostrar expressiva no
sentido de superar a tradicdo da sociedade ocidental de negligenciar a fala da
crianca, “impedindo a infancia de testemunhar a si mesma” (BECCHI, 1994, p.83).
Entdo, as pesquisas empiricas e/ou de debates tedricos citados buscam justamente
a fala, assim como outras formas de expressdo das criangas para que possam
contar sobre sua infancia e seus universos culturais.

Discutir a infancia é discutir ndo apenas uma categoria de analise, mas um
segmento social vivo que se encontra em permanente interagdo nos processos

sociais de que faz parte. Aos professores que trabalham ou irdo trabalhar com as
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criangas no 1° ano do ensino de 9 anos é essencial refletir sobre como essa “velha”
escola pode acolhé-las e organizar um processo educativo legitimo as suas

necessidades.

2.2 CRIANGCAS ENTRE 5 E 7 ANOS: DESENVOLVIMENTO E EXPERIENCIA
EDUCATIVA

O grupo de pesquisadores da linha histérico-cultural também recorre a uma
periodizacdo da infancia humana no que diz respeito as transicbes dos dominios
especificos do funcionamento mental; ainda que tal divisdo ndo se dé a margem dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento. Assim, a denominacgao para a faixa
de idade das criangas que sdo sujeitos-alvo da politica de ampliagdo do Ensino
Fundamental, comum tanto para Vigotski (1995), Zapordézhets (1987), Elkonin
(1987), Liublinskaia (1979) e Mukhina (1996), € “infancia ou idade pré-escolar’, que
compreende as criancas entre trés e seis/sete anos de idade.

Cabe atentar em relacdo a divisdo etaria dos sistemas educacionais da
maioria dos paises nos quais as criancas em “idade pré-escolar” podem fazer parte
ou n&o da escolaridade obrigatoria, no chamado ensino elementar, fundamental ou
primario, podendo assim, nas palavras de Plaisance, ja terem adentrado a “grande
escola” (termo utilizado pelo autor para referir-se a escola obrigatéria na Franga), ou,
em alguns paises, na prépria Educacéo Infantil (se for o caso de ser compulsoria).
Dentre os dezoito paises da América Latina, por exemplo, em sete deles o ingresso
no Ensino Fundamental era aos 7 anos; em dez paises, aos 6, €, em um deles, a
Venezuela, aos 6 ou 7 anos. Esses dados foram sistematizados em 2006, quando
se considerava no Brasil a entrada aos 7 anos, na 1° série do sistema de 8 anos de

escolaridade fundamental. (CECCHINI; RODRIGUEZ; SIMIONI, 2006).
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De acordo com a abordagem historico-cultural, as experiéncias escolares que
as criangas vivenciam sao compreendidas como parte essencial do seu
desenvolvimento psiquico. Especificamente falando da transicdo na infancia, da

idade pré-escolar para a seguinte, Leontiev ressalta:

E dificil exagerar a significacdo deste fato na vida infantil. Todo o sistema
das suas relagdes é reorganizado. E claro que o ponto essencial ndo
consiste no fato de o escolar, em geral, ser obrigado a fazer alguma coisa;
mesmo antes de entrar na escola a crianga ja tem obrigagbes. O ponto
essencial é que agora ndo existem apenas deveres para com 0s pais e 0s
professores, mas que ha, objetivamente, obrigagdes para com a sociedade.
Estes sdo deveres de cujo cumprimento dependera sua situagdo na vida,
suas fungdes e papéis sociais e, por isso, o conteudo de toda sua vida
futura. (LEONTIEV, 1988, p.61).

Alguns aspectos merecem destaque no que concerne a vida das criangas na
escola de Ensino Fundamental: a ampliagao do circulo de relacionamentos; a nova
relagdo entre professor e crianga, sendo que o professor passa a representar as
exigéncias académicas de toda a sociedade para com elas; o novo modo como elas
deverdo lidar com os conhecimentos, com a organizagdo escolar e com seus
deveres, também escolares; a impessoalidade das regras sociais; a nova relagao
entre pares, que nao rompa com a colaboracdo e a comunicacado e |lhes dé a
possibilidade se conhecerem, conhecerem os outros e conhecerem o mundo.

Para Mukhina (1996), as criangas, ao longo dos primeiros 7 anos de vida,
realizam agdes de comunicagao, agbes com objetos e agdes por meio do jogo
dramatico®’, de faz-de-conta. Seus interesses vao se transferindo de um tipo de agéo
para outro. As criancas entre 5 e 7 anos prescindem das tentativas exteriores por

ensaio e erro para resolver algumas situagdes em jogos e as resolvem mentalmente.

*' Para fazer referéncia a essa tipologia de jogo ha uma pluralidade de termos sendo utilizada, seja
por autores da abordagem histérico-cultural, seja por autores de outras abordagens, utiliza-se: jogo
dramatico, de faz-de-conta, protagonizado, de papéis, de simulagédo. Neste estudo sera comum o uso
dos seguintes termos: jogo dramatico, jogo ou brincadeira de faz-de-conta ou jogo de simulagéo.
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Uma educagdo formativa® condiz com a contribuicdo para o desenvolvimento
psiquico da crianga, indo ao encontro das suas necessidades. Assim, “tem como
propdsito principal desenvolver na crianga as agbes orientadoras, utilizando ao
maximo os tipos de atividade infantil que caracterizam cada idade.” (MUKHINA,
1996, p.55).

Juntamente com as atividades do jogo dramatico, na idade pré-escolar®, a
crianga realiza outras como: desenho, recorte, colagem e constru¢ao, consideradas
por Mukhina como sendo de “tipo produtivo”. Em todas essas atividades se trabalha
com a imaginagao, as capacidades de observacdo e percepg¢ao, a memoria, a
atencao, a linguagem oral e corporal, o planejamento, a apropriagdo de normas e
regras sociais. Cada uma acontece de um modo e requerendo formas de agao
especificas das criangas e que, exatamente por isso, constituem-se em formas de
ampliar sua capacidade comunicativa.

Mukhina alerta que “o aspecto criativo e o aspecto representativo de uma
atividade nao estdo separados entre si; ao contrario, o aperfeicoamento do segundo
serve de base para a formagéo do primeiro.” (1996, p.56-57). Nesse sentido, a fim
de se efetivar praticas educativas condizentes com as necessidades e possibilidades
das criancas em idade pré-escolar, professores e escola, além de terem
conhecimento acerca desses pressupostos, devem fazé-los objeto de debate na

informacgé&o e planejamento de sua programagéo para com as criangas.

* Mukhina utiliza a expressdo “ensino formativo”. Aqui, contudo, preferiu-se utilizar “educagdo
formativa” em decorréncia das muitas discussdes acerca do tipo de intervengao educativa que deve
pautar o trabalho com a crianga de até 6 anos de idade, levando especialmente em consideragao as
colocacdes de Rocha (1999).

* A denominagdo pré-escolar utilizada neste texto se relaciona a periodizagéo psicoldgica proposta
por Vigotski, Zaporézhets, Elkonin, Liublinskaia e Mukhina; ndo correspondendo necessariamente a
qualquer periodizagdo administrativa, burocratica e/ou pedagdgica, inclusive no caso da estruturagao
da educacgéo brasileira atual, em virtude do Ensino Fundamental de 9 anos, que inseriu a crianga de 6
anos na escolaridade obrigatéria, formal.
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Mukhina observa que ha riscos em se acelerar artificialmente o
desenvolvimento intelectual das criangcas e ressalta que, ao invés disso, o
compromisso da educacéo deva ser o de enriquecer esse desenvolvimento.

A educagao no periodo que compreende as idades entre 5 e 7 anos deveria
investir no desenvolvimento da imaginacdo, do pensamento por intermédio de
imagens, da percepgao, da interpretagdo logica dos fatos, da comparacédo e
identificacdo da propriedade dos elementos e da criagdo (no desenho, no jogo, nas
construgdes). A despeito de focalizar o desenvolvimento do pensamento abstrato
sem estar vinculado a situagdes concretas, concordando-se com o posicionamento
desses autores, infere-se que isso representa um modo arriscado de abreviagao da
infancia.

Mais uma vez a discusséo da Sociologia da Pequena Infancia corrobora com a
abordagem vigotskiana. Sarmento (2004) buscou tragos que permitissem distinguir
as “culturas da infancia” e assim destacou quatro eixos estruturantes em relagao a
elas: “interatividade”, “ludicidade”, conciliar e/ou estremar a “fantasia do real” e
“reiteracao”.

A “interatividade” é compreendida a partir da heterogeneidade das realidades
das quais as criangas participam, a familia, a escola, a comunidade, destacando-se
as relagdes entre pares e, nesses contextos, a partilha de conhecimentos, os jogos.

A “ludicidade”, considerada outro eixo, apesar de nao ser exclusiva das
criangas, constitui-se no elemento essencial das culturas infantis, pois se articula as
aprendizagens, a sociabilidade, a produgao imaginativa. Merece atencao em relagao
a esse eixo, a presencga cada vez maior de brinquedos industrializados, propiciando
o deslocamento da énfase em brincar entre pares para brincar com objetos.

Mais um eixo € a fusdo/separagao da “fantasia do real”’, que se relaciona a
transposicao imaginaria durante o faz-de-conta. Nele a realidade concreta e imediata

€ reconstruida pelas criangas, permitindo a elas criar suas proprias interpretacdes
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das situagdes que vivenciam, ora conciliando realidade e fantasia, ora distinguindo-
as.

O ultimo eixo discutido por Sarmento é a “reiteragao”, que diz respeito a como
as criangas lidam com o tempo no cotidiano. Para o autor, n&o ha linearidade nessa
apropriacao e sim recursividade, repeticao e recriagao.

Esses quatro eixos, de algum modo, balizam a infancia enquanto grupo
geracional com condi¢cdes e caracteristicas proprias que a distinguem da geragao
jovem e adulta. Valorizar a infancia como um momento no desenvolvimento humano
requer estar atento ao detalhamento acerca de cada uma das culturas das criangas.
E importante lembrar que tais condigdes estruturantes das culturas infantis ndo sdo
estaveis ou estaticas, estando sujeitas a transformag¢des decorrentes de inUmeras
outras mudancgas sociais. Por isso, o proprio Sarmento (2004) destaca paradoxos e
contradi¢gdes na reinstitucionalizacao da infancia na 2° Modernidade. A ela ndo cabe
exclusivamente mais autonomia, esta vem acompanhada da necessidade de mais
controle. A ela ndo sdo negados os direitos sociais, pois apesar de reconhecidos
néo sao efetivados, sendo “sutiimente” denegados.

Entende-se que aquela reinstitucionalizacdo, contudo, mantém e realca a
“‘institucionalizacdo educativa da infancia” — cada vez um numero maior de criangas
passa boa parte do seu tempo diario em instituicdes educativas, mesmo antes da
idade obrigatoria, apesar da fragilizagdo da escola, dos problemas de qualidade e
dos indicadores de ineficiéncia ou insucesso escolar. Para Sarmento (2005), “A
infancia é concebida como uma categoria social do tipo geracional por meio da qual
se revelam as possibilidades e os constrangimentos da estrutura social.” (p.363);
estrutura pela qual os adultos sdo os responsaveis.

Tanto as invisibilidades quanto os eixos estruturantes das culturas infantis,
trazidos por Sarmento (2004), sdo elementos a serem considerados por uma politica

educacional abrangente que visa a inclusdo do maior numero de criangas ao
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sistema escolar e ao sucesso efetivo dos processos de ensino-aprendizagem na
etapa inicial de obrigatoriedade, a serem alcangados pelas suas determinagoes.
Depreende-se dos elementos destacados da contribuicdo daqueles
estudiosos, que a identificagao das “culturas da infancia” € determinante do grau de
adaptabilidade necessario aos elementos fundamentais a serem cobertos por
qualquer politica em formagao, ou mesmo em processo de implantagao, que tenha

como fim o beneficio as criangas.

2.3 BRINCADEIRA E LINGUAGEM ESCRITA: A VISAO DA PSICOLOGIA

HISTORICO-CULTURAL

Leontiev (1988), Mukhina (1996) e Bodrova (2008) consideram o jogo a
atividade principal do periodo que compreende as idades de 5, 6 e 7 anos, pelo fato
do jogo, nesse periodo, originar mudangas qualitativas no psiquismo humano. O
jogo também é chamado de atividade de orientagdo. A atividade do jogo tem em si
um carater simbdlico, semidtico, no qual uma agdo subentende outra, um objeto
subentende outro; tanto para que tenham um sentido no jogo, como para que o jogo
em si tenha sentido.

A dinamica do jogo, da brincadeira de faz-de-conta vai se alterando com a
experiéncia das criangas. Assim, € comum que o tempo de duragédo dos jogos das
criangas mais velhas seja maior, pois além de implicar mais planejamento, também
implica uma quantidade maior de argumentos®, decorrente da realidade mais ampla
que essas criangas conhecem. Entre criangas de 6 e 7 anos, o jogo pode durar dias,
sendo interrompido e recomegado. Com as criangas mais novas, nao so o tempo de

duracdo diminui, como também o numero de argumentos e de temas. Difere ainda,

** Subentendem-se aqui temas, assuntos que permitem as criangas a efetivacdo de um enredo
enriquecido nas brincadeiras.
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de acordo com a experiéncia e o desenvolvimento das criangas, 0 modo como o
argumento sera tratado no jogo, que conteudos serao trazidos para cada tema.

Por meio do jogo, as criangas conhecem a vida social dos adultos,
compreendem melhor as fungdes sociais e as regras pelas quais os adultos regem
suas relagdes. (MUKHINA, 1996, p.160). Nesse sentido, as criangas pautam seus
comportamentos e agdes no jogo em fungao das regras que conhecem, para agirem
do mesmo modo como se age nas situagdes reais. Muitas vezes esse aspecto €
motivo de discussao entre os brincantes. Esse “desejo de reproduzir no jogo as
relagcdes entre os adultos faz a crianga comecgar a necessitar de companheiros. Para
isso precisa chegar a acordos com os outros e organizar com eles uma brincadeira
que envolva varios papéis”. Decorrente disso, as criangas “aprendem a coordenar

suas agbes com os demais e a ajudar-se mutuamente.” (MUKHINA, 1996, p.163).

Mukhina (1996) e Liublinskaia (1979) s&do unénimes em citar, entre aspectos
importantes da brincadeira de faz-de-conta para as criancas, o desenvolvimento:

- da atencado e da memodria ativas, por meio da concentracdo em detalhes do

jogo e lembranga das suas regras, ainda que implicitas;

- da linguagem comunicativa e portanto coerente, permitindo a compreensao

das trocas verbais;

- da previséo e do planejamento, antecipando o que deve fazer ou agindo em

consequéncia da agao do seu interlocutor;

- da imaginacdo, da representacdo simbdlica, atribuida e depreendida dos

objetos utilizados.

Liublinskaia (1979) estende a relevancia do jogo de simulagdo na vida infantil,
considerando que por meio dele a crianga:

- reflete sobre a realidade circundante que ela conhece;
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- adquire e refina seus conhecimentos;

- raciocina acerca da solugdo de determinados problemas, que pode ser o
préprio tema da brincadeira;

- reflete analiticamente sobre os conteudos e/ou temas da brincadeira,
estabelece relagdes e cria novas combinacoes;

- transforma ativamente a realidade;

- combina realidade e ficgao, fantasia, mostrando o que ela quer, ainda que
seja apenas um desejo, distante do que possa ser factivel;

- lida com contradic¢des internas, tanto em funcéo do papel desempenhado em
que ha possibilidades e limites, quanto em fungéo da fidedignidade ou nao a
representacdo da realidade, ou ainda pela liberdade ou ndo na escolha do

tema da brincadeira, entre outras contradi¢cdes inerentes a agao de brincar.

Do mesmo modo que se chamou a atengao para a importancia de professores
e escola ndo apenas conhecerem as questdes referentes as atividades de tipo
produtivo, mas serem capazes de elegé-las como objeto de debate, o jogo de faz-
de-conta merece amplo destaque nas discussdes e nas praticas pedagogicas que
envolvam a crianga em idade pré-escolar, ainda que elas estejam incluidas, para
efeitos legais e administrativos, ao Ensino Fundamental. Para isso, tem-se nos dias
de hoje, na ambiéncia académica brasileira, uma listagem rica e extensa de estudos,
pesquisas e livros acerca das tematicas que envolvem o brincar™.

Buscando discutir o campo das praticas educativas e sociais voltadas para a
idade pré-escolar ou para a pequena infancia, Mollo-Bouvier (2005) e Plaisance
(2004) destacam que as criangas se veem envolvidas cada vez mais precocemente

no processo de escolarizagcdo, adentrando mais cedo na “grande escola”. E que

** Entre muitos trabalhos destaca-se o nome de alguns de seus proponentes: Martins (2002), Rocha,
M. (2000), Fantin (2000), Gées (2000), Kishimoto (1998, 1992), Mello e col. (1997), Oliveira (1994),
Almeida (1995), Moraes e Carvalho (1994), Dias (1992), Bomtempo (1984), entre outros.
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“Cada instituicdo procede a seus proprios recortes internos, o que perpetua a légica
de segmentacdo do processo de socializagdo.” (MOLLO-BOUVIER, 2005, p. 394) e
de apropriagao do conhecimento.

Como o mais comum acerca da divisdo estrutural de séries ou turmas, tanto
na Educacdo Infanti como no Ensino Fundamental, se dé pela organizagao
horizontal de idade, a socializacdo assegurada as criangas € quase que
exclusivamente com coetaneos. Em nenhum momento essa estruturagdo €
questionada, sendo reificada como natural e mais adequada a sabida e comum
necessidade de homogeneizacgao, propria da cultura escolar.

A atencdo pedagogica e cultural propria da “velha” ou da “grande escola”
transforma a criangca pequena em aluno, do qual se espera a aquisicdo de
competéncias intelectivas e comportamentais em acordo com a normatizacdo da
pedagogia escolar, nas suas muitas diferengas. Considerando que os alunos estao
chegando com menos idade ao Ensino Fundamental, no qual as exigéncias s&o
maiores, € necessario analisar com atencao as especificidades da infancia, antes de
simplesmente conformar as criancas a cultura escolar. E necessario ter claro que o
ingresso de criangas mais novas na escola obrigatdria insere-se num movimento
mundial de aceleracdo da infancia (MOLLO-BOUVIER, 2005). De acordo com
Javeau (2005), como qualquer outro grupo social, as criangas organizam suas
experiéncias cotidianas com os meios de que dispdem, impostos ou propostos pelos

adultos na realidade escolar.

Ora, se a voz popular diz que todas as idades tém seus prazeres, elas
também tém seus modos de socializagdo especificos, seus
comportamentos esperados, suas representacoes, isto €, toda uma série de
referéncias sociais mais ou menos estreitamente avalizadas por um
discurso cientifico que toma uma importancia crescente no planejamento e
na gestdo dos tempos sociais das criangas. Pois, se os limites da infancia
sdo indecisos, nao é, longe disto, por falta de referéncias a normas, mas
sem duvida porque estas nunca flutuaram tanto. Contudo, podem-se
observar alguns indicios que marcam os vinculos estabelecidos entre
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certas mudancgas nas praticas e nos modos de socializagdo e a delimitagao
social do periodo da infancia. Parece-me que, hoje em dia, o tempo social
concedido a infancia segmenta-se, encurta e, as vezes, cai no
esquecimento. (MOLLO-BOUVIER, 2005, p. 401).

A ampla e acurada discussdao sobre a infancia nos campos psicologico e
socioldgico, da qual se observou uma parte até entdo neste texto, incita ao grande
cuidado que, enquanto sociedade, devemos ter com o lugar que reservamos e
imputamos as criancas, tanto no plano simbdélico quanto no plano concreto.

Vigotski (1984, 1995) e Luria (1988), considerando o aspecto representativo e
simbdlico do faz-de-conta, compreendem-no como uma das atividades
intermediarias na génese da linguagem escrita. Antes desta, outras formas de
representacédo perpassam os modos de comunicagédo da crianga — o gesto, a fala, o
faz-de-conta e o desenho. Cada uma dessas formas de representagao influi no
desenvolvimento psiquico da crianca e na elaboracdo que ela fara sobre a
linguagem escrita no periodo em que vier a ser sistematizada a apropriacdo dessa
representacgao.

Também nesse sentido, Bodrova (2008) coloca o jogo de simulagao ou jogo
de faz-de-conta como um requisito prévio para a capacidade de aprender a ler e
escrever, pois afeta o desenvolvimento da linguagem oral, da consciéncia
metalinguistica e da imaginacado. Assim, de acordo com essa autora, “o0 jogo prové
oportunidades unicas para que a crianga pequena compreenda os propositos
auténticos da leitura e da escrita e pratique as habilidades de leitura e escrita em um
contexto significativo.” (BODROVA, 2008, p.362, traducéo livre).

Nessa mesma linha de discussao, entre os autores brasileiros, Mello (2005,
2007) desenvolve essa tematica. Em seus estudos, aponta para o risco de muitas
impropriedades no que diz respeito ao trabalho com a aquisi¢do da linguagem
escrita pelas criangas nos diferentes espagos educacionais, seja na Educagao

Infantil ou no Ensino Fundamental.
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Para a Teoria Histérico-Cultural, a auséncia de um enfoque sistémico em
relagdo ao desenvolvimento das propriedades psiquicas da personalidade
humana na infancia é responsavel por esse equivoco. [...]

Cada vivéncia, cada nova experiéncia da crianga exige o trabalho
coordenado de todos os mecanismos psicofisiolégicos — a atencéo, as
percepgdes, os sentimentos, o pensamento, a imaginagdo, a memoria, a
fala —, que transformam as percepg¢des que a crianga vai fazendo do seu
entorno em novos niveis de relagdo com o mundo. Nao ha, pois, que tratar
tais mecanismos de forma fragmentada, como, de um modo geral, se
percebe na educacido escolarizada das criangcas entre 3 e 6 anos. O
tratamento que se tem dado, de um modo geral, ao ensino da escrita
nessas escolas da infancia € um exemplo desse equivoco que compromete
a apropriagdo de um instrumento cultural essencial e o sucesso futuro da
crianga no Ensino Fundamental. (MELLO, 2007, p.94, com base em
MELLO, 2005).

E claro o posicionamento dos autores da teoria histérico-cultural acerca da
apropriacdo da linguagem escrita pelas criangas. Essa deve se dar dentro de um
processo mais amplo de trabalho, em conjunto com outras fungbes psiquicas
também de estrutura superior, considerada em seu sentido maior de um processo
sociocognitivo contrario a uma disposi¢cao em compreender a aquisigao da escrita
como um processo exclusivamente motor ou psicomotor, apartado das funcdes
intelectivas que o envolve (LURIA, 1988; VYGOTSKY, 1984).

Cabe lembrar um apontamento feito por Vigotski, na década de 1920:
“‘Enfatiza-se de tal forma a mecanica de ler o que esta escrito que acaba-se
obscurecendo a linguagem escrita como tal.” (VYGOTSKY, 1984, p.119).

Considerando-se esses ensinamentos e a produg¢ao atual no campo especifico

de estudos sobre alfabetizacdo e letramento®, entende-se que no inicio da

* Ha uma ampla bibliografia acerca desta tematica, podendo-se citar autores basilares: Bregunci
(2006), Cagliari (1997, 1998), Ferreiro (2004, 1993), Ferreiro e Teberosky (1985), Gontijo (2003),
Jolibert (2006), Kato (1986, 1999), Kleiman (2004), Leite e Molina (2005), Mortatti (2004), Rojo (1998),
Soares (2006, 2004), Smolka e Goées (1993), Smolka (1989), entre outros. Neste trabalho
compartilha-se das nogdes de que letramento diz respeito a apropriagdo da leitura e da escrita em
relacdo aos seus usos e praticas sociais; ja quanto a alfabetizagcao, considera-se a sua circunscri¢cao
ao codigo e ao sistema de escrita. Letramento envolve a alfabetizagao, sendo contudo um processo
diferente e mais amplo.
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escolaridade obrigatéria e na Educacdo Infantii o sentido maior das praticas
educativas seja o0 de investir nos processos de letramento. Este investimento, nesse
periodo, significa a insergao das criancas na cultura letrada, a partir da explicitagao
de suas fungdes e de seu carater expressivo, fazendo com que a alfabetizagao
propriamente dita, ou seja, o trabalho sistematico com o codigo e o sistema de
escrita em determinada lingua, seja uma consequéncia ndao so da intencionalidade
do professor, mas também do interesse e aprendizado anteriores das criangas®’.
Durigan (2007), em outra linha de estudos, encontrou dados instigantes sobre
0 processo de aquisicdo da linguagem escrita em criangas entre 5 e 7 anos. A
autora realizou uma pesquisa como parte de seus estudos do Mestrado, em que
avaliou as habilidades de leitura, escrita e compreensao de criangas em processo de
alfabetizacdo de trés escolas diferentes em Curitiba, sendo dois de escolas
particulares e um de escola publica municipal. A diferenca na idade das criancas se
deu em funcdo da pesquisa voltar-se para a série na qual as criangas fossem
alfabetizadas em cada escola e que entre os trés grupos se pudesse ter um que
trabalhasse com uma metodologia de alfabetizagdo tradicional. Assim, uma das
escolas particulares serviu a este ultimo critério e nela a alfabetizagdo ocorria na
turma de Jardim lll, para criangas entre 5 e 6 anos, utilizando-se o método
multissensorial. As outras duas escolas adotavam uma metodologia renovada de

alfabetizagdo partindo do texto como unidade de ensino da linguagem escrita. Esse

*” Recentemente publicou-se pela Autores Associados uma coletanea de artigos em forma de livro,
intitulado “Alfabetizagdo no Brasil: questbes e provocagdes da atualidade”, organizado por Ezequiel
Theodoro da Silva. Desta obra dois capitulos tém especial relagéo e interesse ao que tangenciam as
questdes da ampliagdo e antecipagdo do Ensino Fundamental. O capitulo de autoria de Cagliari
(2007) discute o embate entre os diferentes métodos, ressaltando o fato de que este nao deveria ser
o tema central no que diz respeito a alfabetizagédo; ao contrario, a centralidade esta na competéncia
em relagdo aos conhecimentos linguisticos por parte dos professores. O outro capitulo, de
responsabilidade de Frade (2007), coloca a alfabetizagdo no amago do trabalho do regime de 9 anos,
desvelando embates (incluindo a interface ainda inexistente, mas necessaria entre Educagéo Infantil
e Ensino Fundamental), desafios e proposi¢des (mais especificamente do CEALE, grupo de trabalho
e de pesquisas a que a autora pertence) para a reorganizagdo que deve ocorrer na educagéao e
alfabetizacdo no cenario nacional.
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processo era sistematizado na 1° série (sistema de ensino de 8 anos) com criangas
acima de 6 anos. Uma diferenca encontrada entre essas duas ultimas escolas deve-
se ao fato de a professora da escola publica ndo ter demonstrado coeréncia entre as
intencbes e as praticas educativas; pois, em seu cotidiano escolar, o0s
encaminhamentos pedagdgicos utilizados decorriam muitas vezes da metodologia
tradicional.

Considerada a necessaria contextualizacdo acerca do estudo de Durigan, o
mais instigante e provocativo € pensar sobre os resultados encontrados pela autora.
De acordo com as avaliagdes em leitura, escrita e compreensao realizadas pelas
criancas em trés momentos distintos, verificou-se que as diferentes praticas
pedagdgicas interferem no desempenho dos alunos de forma diferenciada.

Contudo, observaram-se melhores resultados nas avaliacbes das escolas com
metodologias opostas e tendo as criangas de uma e outra escola uma diferenga
cronoldgica de pelo menos um ano. Ou seja, grupos de criangas de idades distintas
e sujeitas a encaminhamentos opostos em relagdo a aquisigdo da escrita tiveram
resultados semelhantes, “pelo fato de seus professores enfatizarem feedbacks em
relacdo as produgdes dos alunos nas habilidades investigadas e apresentarem
conhecimento e dominio sobre sua pratica pedagogica.” (DURIGAN, 2007, p. 115).

O grupo com pior resultado foi o de escola publica, no qual as criangas tinham
entre 6 e 7 anos. Elas ndo utilizavam letra cursiva para o registro escrito e
apresentavam dificuldades na leitura da letra de imprensa. Se considerados apenas
0s grupos de 5 anos e meio e de 6 anos e meio das escolas particulares, os
resultados “levam a crer que as diferentes metodologias diferenciam-se
setorialmente, mas nao resultam em diferencas gerais significativas, devido a pratica
pedagogica das professoras intervir de maneira expressiva no desempenho dos
alunos” e que “os métodos nao se distanciam ou diferenciam em resultados de

desempenho globais, mas em casos especificos.” (DURIGAN, 2007, p. 120).
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A diferenga nos resultados entre as escolas que atendiam a grupos de mesma
faixa etaria, uma das particulares e a publica, que afirmavam seguir os pressupostos
“sdcio-interacionistas”, é justificada pela autora pelo fato de na escola particular a
‘pratica pedagodgica enfatizar a criagdo do significado contextualizado das
atividades. Ao final o que se pode cogitar, € que, por vezes, as propostas das
escolas tém seus resultados prejudicados pela ineficiéncia de praticas pedagdgicas.”
(DURIGAN, 2007, p. 120).

Entende-se ter havido uma lacuna no referido estudo, uma vez que a autora
nao faz nenhuma observacdo sobre as experiéncias extraescolares referentes a
insercao das criancas na cultura letrada em outros espagos que nao o escolar ou
sobre a valorizagado dessa cultura por parte das familias das criangcas de qualquer
um dos grupos pesquisados. Apenas faz referéncia ao acesso a material literario
diversificado por parte das criancas da escola particular que trabalha com uma
abordagem tradicional.

Os resultados do trabalho de Durigan (2007) impactam por indicar que a idade
cronolégica ndo é parametro suficiente para determinar os resultados do processo
de aquisi¢do da linguagem escrita. E ainda avivam a disputa entre os defensores de
diferentes metodologias (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2002; FERREIRO, 2004, 1993;
SOARES, 2006, 2004) atestando que perspectivas e encaminhamentos opostos sao
igualmente bem-sucedidos no cOmputo geral, ressalvadas as diferengas entre uma e
outra habilidade.

Mello (2005, p.39), retomando as diretrizes vigotskianas relativas a
apresentagao da linguagem escrita as criangas, assinala o entendimento dela como
‘instrumento de expressado e conhecimento do mundo para uma crianca leitora e
produtora de textos”. Assim, faz-se necessario que: “o ensino da escrita se
apresente de modo que a crianga sinta necessidade dela”; “a escrita seja

apresentada ndo como um ato motor, mas como uma atividade cultural complexa”;
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“a necessidade de

aprender a escrever seja natural, da mesma forma que a

necessidade de falar’; “ensinemos a crianga a linguagem escrita e nao as letras.”

(MELLO, 2005, p. 39-40).

O que se depreende das énfases eleitas por Mello, e trazidas aqui, € que as

intervengdes para a apropriacdo da linguagem escrita devem inscrevé-las no

cotidiano da crianga como algo que tenha ou possa adquirir significado para ela,

permitindo a crianga realizar novas atividades, que ao mesmo tempo lhe interessem

e que de algum modo modifiquem o contexto do qual participa, a partir do dominio

da leitura e da escrita. Valiengo (2007, p.3) salienta que:

Nas palavras

acentua:

[...] para que a aquisicdo da lingua escrita ocorra é necessario um fazer
intencional dos(as) professores(as), sendo que, para ser significativa devera
sempre levar em consideragdo “o qué escreve”, “para qué”, “para quem”,
“‘com que objetivos” e, sobremaneira, tendo a crianga como sujeito ativo

desses fazeres.

do préprio Vigotski identifica-se esse aspecto quando ele

[...] a escrita deve ter significado para as criangas, [...] uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita dever ser incorporada a
uma tarefa necessaria e relevante para a vida. S6 entdo poderemos estar
certos de que ela se desenvolvera ndo como um habito de méo e dedos,
mas como uma forma nova e complexa de linguagem. (VYGOTSKY, 1984,
p.133).

Decorrente disso pode-se levantar a ideia de que as atividades de escrita

também possam ser consideradas atividades produtivas, desde que sejam inseridas

no cotidiano educativo das criangas em seu carater expressivo e de acordo com a

compreensao efetiva que elas (as criangas) forem demonstrando a seu respeito.

Cabe ressalvar que considerar as atividades de escrita como produtivas ndo implica

vé-las como substitutas ou anteriores as demais atividades desse tipo. Vigotski,
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fazendo uma sintese que ele proprio considerou genérica e extrema, enfatiza:
“‘desenhar e brincar deveriam ser estagios preparatérios ao desenvolvimento da
linguagem escrita das criangas.” (VYGOTSKY, 1984, p.134). Professores e demais
agentes educacionais envolvidos com a crianga pré-escolar ndo devem esquecer
disso.

Para Bodrova (2008) um dos dilemas da educagao atual da crianga pequena,
mesmo na etapa infantil, precedendo o Ensino Fundamental, é a dicotomia entre o
jogo de faz-de-conta e as habilidades académicas ou escolares. O trabalho de
Rocha, M. (2000) também discute essa constatacdo. Bodrova indica que a
perspectiva historico-cultural enfrenta esse dilema propondo que se fortalega o jogo
em sua finalidade essencial: usando brinquedos e objetos ou acessoérios com fungao
simbdlica; criando cenarios consistentes e extensos, com varios detalhes;
desenvolvendo e mantendo os papéis do jogo e as suas regras. Pois, desse modo
pode-se provocar impactos afirmativos ndo apenas no jogo de faz-de-conta por ele
mesmo, mas também no desenvolvimento das habilidades académicas.

Lima (2002, p.26) destaca ser “importante considerar o processo de aprender
em todos os seus componentes, incluindo fungbes hoje um tanto esquecidas no
discurso psicopedagogico, como por exemplo, a memdria, a atengéo, a imaginagao,
a percepgao”. Mello (2007) também mostra esse posicionamento. Lima (2002)
lembra ainda que uma das contribuigbes da psicologia para a educagédo é
justamente “a explicitagdo dos processos de formagdo humana” (p.26). Assim, com
a intencdo de resgatar esse sentido td&o bem desenvolvido pelos autores da
Psicologia histérico-cultural, buscou-se, na continuidade desta sec¢éo, principalmente
a partir da obra de Mukhina, recuperar a discussao sobre o tratamento a ser dado a
essas fungdes, bem como a representagao pictérica e a linguagem falada na

educacgao das criangas em idade pré-escolar.
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2.4 ATIVIDADES DE TIPO PRODUTIVO E PROCESSOS SENSORIO-PERCEPTO-
COGNITIVOS: BUSCANDO O FAVORECIMENTO DE FATO AS CRIANGAS

O trabalho com criangas pequenas, no caso entre 5 e 7 anos, requer que o
professor compreenda e considere na sua pratica educativa a importancia de
situagdes, atividades e trabalhos que envolvam e respeitem o carater construtivo,
ludico, expressivo, multiplamente simbdlico e holistico. Carater este demandado
pelas proprias criangas, em fungao das suas especificidades e necessidades. Nesse
sentido, importa tecer consideragdes acerca das fungdes sensoriais, perceptuais e
cognitivas em relagdo as produgdes infantis, que permitem as criangas relagdes
simbdlicas cada vez mais complexas com seu entorno.

Em relagao as producdes pictoricas infantis, deve-se levar em consideracao o
fato de se constituirem mais um “desenho imaginativo”, um tanto a par das
observacgdes do real ou do modelo, que dependem mais da interpretacdo de cada
crianga. Mukhina, ao referir-se a forma grafica dada pelas criangas aos objetos,

atribui a ela trés determinantes:

[...] as imagens gréficas que a crianga ja domina, a impressao visual que lhe
causa o objeto e a experiéncia tatil-motora adquirida ao manipular o objeto.
Além disso, a crianga transmite em seu desenho ndo apenas a impressao
que lhe causa o objeto, mas sua interpretagdo e seus conhecimentos sobre
esse objeto. (1996, p.168).

Contudo, ¢é essencial lembrar que a aquisicio e cristalizacdo de
representacdes estereotipadas na producdo pictografica das criangas acontecem
faciimente. A medida que as criangas percebem o reconhecimento e a valorizacdo
que os adultos dao a tais representacgdes, elas se indispdem a querer aperfeicoa-las:

‘uma vez estabelecido, o cliché dificulta o desenho do natural.” (MUKHINA, 1996,

p.172). Tais aspectos merecem ser conhecidos e considerados pelo professor do 1°
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ano que queira trabalhar com a produgao pictorica das criangas como forma de
expressao, comunicagao e representagao simbdlica.

Sobre a atividade de construgao (outra atividade de tipo produtivo), Mukhina a
discute organizando trés tipos distintos, de acordo com o modo como as criangas as
realizam: com modelo (incluindo a transposicdo de uma referéncia bidimensional
para uma tridimensional); com condigbes prévias e com base em suas proprias
ideias. Para essas atividades as criangas precisam efetuar uma analise e
planejamentos especificos, considerando a forma, o tamanho e o peso das pecgas
que comporao uma determinada construgdo. A ordem de colocagao das pecas
implica na possibilidade ou ndo de a construgao ser concluida. Ou seja, constitui-se
em uma atividade que também lida com modos de representagcdo simbodlica
relativamente complexa e sofisticada por parte da crianga, exigindo que a crianga
pense, anteveja o resultado e decida sobre a agédo que fara. Desse modo, ndo pode
ser considerada uma atividade somente motora, que conta com a destreza manual
da crianga para equilibrar as pecgas, pois se nao houver planejamento da parte dela
nao adiantara nenhum dominio motor. Assim, entende-se que se trata de uma
atividade imprescindivel no cotidiano educacional de criangas do 1° ano.

As atividades produtivas como a modelagem, o recorte e a colagem, além do
desenho e da construgdo, também requerem das criangas a antecipag¢ao do que
elas irdo fazer. Assim, exigem, a medida que se tornam costumeiras e intencionais
para as criangas, que elas imaginem de antem&o o que irdo fazer, planejando o
resultado esperado.

Em relagdo a linguagem oral, pode-se dizer que ha um aumento da
sensibilidade em relacdo aos fendmenos linguisticos, apesar das grandes diferengas
individuais decorrentes das condi¢gdes de vida e de educacdo anterior de cada

crianga. Bodrova (2008) aponta que a brincadeira de faz-de-conta contribui para o
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desenvolvimento de um aspecto importante da linguagem oral, a metalinguagem, ou
seja, a consciéncia acerca das relagdes e estruturas da lingua da qual ela é falante.
Na idade pré-escolar ha uma modificagao significativa em relagao a linguagem
verbal com finalidade comunicativa. A “linguagem situacional” vai sendo substituida
pela “linguagem contextual”. A primeira constitui-se em um modo de falar que nao é
claramente orientado para o interlocutor, sendo repleta de pronomes no lugar de
substantivos, o que por si s6 dificulta o didlogo e a compreenséao, sobretudo quando
o interlocutor nao participa ou nao participou diretamente da mesma situacao. A
segunda, chamada de “linguagem contextual” € uma forma de linguagem mais
objetiva, devido a substituicdo dos pronomes por nomes e a orientacdo dirigida
intencionalmente para determinado interlocutor. Por isso, permite que o conteudo
seja melhor compreendido, mesmo que ndo se tenha participado da situagao

referida ou que se tenha que visualiza-la. Por exemplo,

O relato sobre o conteddo de um livro ou um fato interessante e a descri¢cao
de um objeto sé podem ser compreendidos com uma exposi¢ao clara. A
crianga exige cada vez mais de si e procura construir seu relato de acordo
com certas exigéncias que ela mesma se impde. (MUKHINA, 1996, p.239).

Ha também o aperfeicoamento da “linguagem explicativa”, relativa a exposicao
que uma crianga faca para um colega ou um adulto sobre o funcionamento ou o
procedimento de algo. Essa modalidade requer que se obedec¢a a uma determinada
sequéncia para que o interlocutor perceba as relagdes e as implicagdes para a
execucao do que estiver sendo exposto.

Assim, a modificacao sucessiva desses diferentes modos de comunicacao oral
fazem com que a crianga aprenda e se desenvolva em termos sociocognitivos. Além
de aperfeicoar a fungdo comunicativa, a crianga tera a oportunidade de, por
intermédio da fala, melhorar o planejamento e a regulagdo daquilo que faz. Essa

transformagao na linguagem oral ndo ocorre por si s6. Dependera de como o adulto,
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o professor, estabelecer condigcbes para que as criangas formulem e reformulem
suas falas, em consonancia com os objetivos das diferentes situagdes com o
interlocutor ou interlocutores em questao.

O processamento intelectual da crianga esta intimamente articulado ao
processamento relativo a outros aspectos além da linguagem, sendo constituido das
fungdes: sensorial, de atengdo, da memoaria e da imaginacgao.

Para Mukhina (1996), com relagdo a esfera sensorial, as aprendizagens
infantis se devem a condi¢gdo das criangas poderem manipular e observar o meio e
0s objetos e a partir disso perceberem as propriedades e relagdes entre os objetos e
os fendbmenos, estabelecerem a situagcao espacial entre eles e compreenderem o
transcurso temporal dos acontecimentos.

As diferentes atividades produtivas criam condigdes para que a crianga
compare, analise e compreenda os padrdes referentes as propriedades dos objetos
e do material a sua disposicdo. O dominio de um numero crescente de padrdes
sensoriais® depende de uma educacdo sistematica que permita a crianca captar
com precisédo as propriedades dos objetos, com base nas variagdes e combinagdes
de padrdes conhecidos, o que depende do “prisma da experiéncia social”’, da cultura

a que ela pertence.

A crianca que domina apenas alguns padrdes capta com muita precisdo as
propriedades dos objetos que coincidem com esses padrdes, ao passo que,
pelo contrario, capta de uma maneira imperfeita e até errbnea outras
propriedades, para as quais nao dispde de padrbes assimilados. [...] Os
padrbes assimilados n&o interferem apenas na denominagao, mas também,
e em primeiro lugar, na maneira de perceber as propriedades do objeto.
(MUKHINA, 1996, p.246-247).

* No Iéxico da obra de Mukhina (1996, p.310) definem-se padrdes sensoriais como “imagens criadas
no processo de desenvolvimento cultural da humanidade sobre os principais tipos de cada uma das
propriedades do mundo material (cor, forma, tamanho dos objetos, altura dos sons etc.).” Depreende-
se entdo que padrdes ou modelos sensoriais s30 0s aspectos que servem como parametros para
analisar as propriedades dos objetos e/ou situagbes, que foram criados pela humanidade e nos
permitem estabelecer ou nao relagdes entre eles.
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O relevante no reconhecimento do que as criangas conseguem fazer em
relacdo aos diferentes padrboes é poder passar ao estabelecimento de conexdes e a
compreensao dos indicativos de mudancas entre eles. O trabalho educativo com as
criangas entre 5 e 7 anos deve considerar a necessidade de abordar esse
processamento por parte delas, familiarizando-as de modo consequente e
sistematizado com os diversos tipos de padrao sensorial. Propde-se, contudo, a
realizagao de atividades complexas e n&o a simples aprendizagem dos conceitos de
figuras geométricas, cores e tamanhos, etc., ndo podendo se configurar destituidas
de sentido e distanciadas de situagbes ricas e concretas, nas quais |lhes seria
possivel avancar na analise e aplicagdao dos novos conhecimentos, enriquecendo
suas percepgdes e sensagoes (MUKHINA, 1996; MELLO, 2007).

Além de trabalhar analiticamente com os padrbes sensoriais, para a crianga
entre 5 e 7 anos é importante o aprimoramento das operacdes perceptuais® e
cognitivas acerca do mundo material que a rodeia. H4 uma passagem gradual da
observacdo acompanhada da manipulagao, para posteriormente ela ser capaz de
uma observagado apenas visual. Ou seja, as operag¢des perceptivas decorrem de
atividades de orientacdo externa, que permitem que a crianga resolva, por ensaio e
erro, algumas situagdes-problema e que seréo posteriormente internalizadas. Nesse
momento a crianga formou uma imagem mental do objeto, um modelo interior do
objeto real.

Com isso entende-se ser fundamental sistematizar com as criangas entre 5e 7
anos a analise dos objetos e a descricdo verbal de suas propriedades de modo
consequente e enriquecido.

Outra possibilidade ofertada pela realizagdo das atividades produtivas pelas

criancas condiz com a identificagdo, compreensao e exposi¢cdo dos conhecimentos

* Também no léxico da obra de Mukhina (1996, p.310), a autora define percepgdo como “processo
psicolégico por meio do qual se refletem na consciéncia do homem os objetos e fendmenos do
mundo material, sob a forma de imagens visuais, auditivas, tateis e outras.”
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acerca das relagdes espaciais. Decorrente dessas e de outras atividades que
envolvam: a amplitude de movimentos corporais apropriados a essas idades, a
alteracdo dos objetos no espaco e a relacdo entre eles, o exame da posi¢ao dos
objetos e a explicagdo verbal acerca do que foi percebido e realizado, as criancas
podem orientar-se em relagdo ao espacgo independentemente da posi¢ao que elas
ocupam nele.

Em relacéo a percepgao temporal, a internalizagado dos conceitos depende, em
grande parte, da relagdo com os arbitrios da cultura da qual a crianga participa, uma
vez que é especialmente dificil compreender a relatividade deles a partir de suas
proprias vivéncias. Assim, nessa area em particular, estar exposto ao uso que os
adultos fazem dos objetos e das tecnologias relativos a medicdo e ao
acompanhamento do tempo e as considerag¢des que envolvam a duragado do tempo
€ essencial para que a crianga amplie seus conhecimentos a esse respeito.
(MUKHINA, 1996).

Interpretar desenhos e realiza-los de modo mais detalhado depende da
capacidade perceptual da crianca, assim como depende também da maior ou menor
complexidade representada na producdo que a criangca estiver apreciando ou
criando. A diversidade e qualidade das imagens escolhidas, bem como os relatos do
professor sobre essas imagens, ajudarao a crianga a aperfeigoar tanto sua produgéo
quanto sua apreciacgao.

A medida que os conhecimentos e experiéncias das criangas aumentam, elas
passam a compreensido de interdependéncias complexas e as vezes nao visiveis
entre causa e efeito, entre fendmenos e objetos ou dos fenbmenos entre si, sejam
fisicos, mecanicos, naturais ou outros. A proporgéo que vai aprendendo a lidar com
signos convencionais que requerem fazer abstragdes sobre os objetos e fatos reais,

a inteligéncia logica e abstrata das criangas evolui.
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Antes elas lidavam com signos esquematicos, representados em geral por
imagens — inteligéncia esquematica — e, antes ainda, com signos icénicos, ligados a
linguagem — inteligéncia imaginativa. Agora, por volta dos 5 a 7 anos, na “idade pre-
escolar maior’, ha uma intricada arbitrariedade na relacdo entre os signos e a

realidade. Contudo, para Mukhina (1996):

As imagens, caracteristicas da infancia, ndo podem se transformar de modo
espontaneo em conceitos. Podem apenas ser utilizadas para formar
conceitos. A medida que adquire conhecimentos cientificos, a crianca
assimila os conceitos e as formas légicas de pensamento que neles se
baseiam. (p.277)

[...]

Mas isso nao significa que se deva encaminhar o mais cedo possivel a
crianga na “trilha” da légica. Em primeiro lugar, a inteligéncia logica ficara
incompleta se ndo se assentar sobre a imaginacdo desenvolvida. Uma
inteligéncia esquematica desenvolvida coloca a crianga as portas da légica
e lhe permite compreender as imagens esquematicas generalizadas que
constituem, em grande medida, a base para a formagéo dos conceitos. Em
segundo lugar, mesmo depois que a crianga adquire uma inteligéncia
l6gica, ndo diminui a importancia da inteligéncia imaginativa. Inclusive
quando realizamos as operag¢des mais abstratas, que requerem uma logica
rigida, as imagens desempenham um papel importantissimo. A inteligéncia
imaginativa é parte da intuicdo, sem a qual sdo impossiveis as descobertas
cientificas. (p.281).

Nesse sentido, Vigotski chama a atencéo para a necessidade de ampliagao da
experiéncia da crianga, caso se queira proporcionar-lhe bases suficientemente
sélidas para sua atividade criadora: “Quanto mais ver, ouvir e experimentar, quanto
mais aprender e se apropriar, quanto mais elementos reais dispuser em sua
experiéncia, tdo mais consideravel e produtiva sera, na igualdade das demais
circunstancias, sua atividade imaginativa.” (VIGOSKII, 1990, p.18, tradugao livre).

Em outras palavras: deve-se dimensionar a importancia da variagdo de
experiéncias e abriga-las, em diferentes circunstancias, como intra ou

extraescolares, envolvendo manifestagdes culturais e estéticas ampliadas, a fim de

favorecer o desenvolvimento da imaginagao infantil, atividade psiquica fundante dos
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processos criativos humanos. Inicialmente, a imaginagdo mantém uma relagao
intrinseca com as acdes ludicas, no faz-de-conta infantil, depois se transfere para
outras atividades como o desenho ou a composi¢ao de versos e contos, bastante
apoiada pela memoadria (MUKHINA, 1996).

Para Mukhina (1996), o surgimento da imaginacado intencional também
depende da realizagdo de atividades produtivas: a crianga “aprende a construir e
materializar nessa construgdo uma determinada idéia.” (p.295).

Bissoli (2005), considerando as premissas fundamentais da teoria historico-
cultural, reafirma o dito por Vigotski (1990) ao referir-se a que a imaginagao “tem
suas bases nas experiéncias reais: quanto mais ricas forem as experiéncias da
crianga, maiores serao suas possibilidades imaginativas e criadoras”. (p.199). E que

0 processo imaginativo:

[...] provoca emocgdes reais: na educagdo dos sentimentos morais e
estéticos, incentivar a fantasia €& proporcionar vivéncias afetivas
enriquecedoras da personalidade; [...] promove a ampliagdo das
experiéncias da crianga: é possivel que, apoiada em relatos, descricbes da
experiéncia alheia, a crianca experimente, pela situacdo imaginaria,
situagdes que nao pode vivenciar concretamente; [...] cria objetos e idéias
que, materializados, passam a influenciar o real: toda objetivagdo humana
foi antes uma ideagdo; portanto, promover o desenvolvimento da
imaginagdo € colaborar para que a crianga se expresse cognitiva e
afetivamente, objetive-se. (BISSOLI, 2005, p.199).

Contudo, mesmo para criangas com idade entre 5 e 7 anos, a imaginacgao, a
atencao e a memoria nao tém carater voluntario e premeditado. Para as criancas em
geral, essas fungbes ainda ndo atuam de modo autbnomo, elas ainda ndo dominam
operagoes especificas. Essas passam a se estabelecer a partir dessa idade,
aperfeicoando-se na idade escolar.

Mukhina enfatiza que “a evolugdo da atencdo involuntaria ndo provoca o
surgimento da atengao voluntaria” (1996, p.285). Esta ultima depende de o adulto

inserir as criangas em atividades novas, diferentes, nas quais ele oriente e organize
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a atencdo delas, para que aos poucos elas sejam capazes de dirigir
conscientemente a atencado e manter a concentragao em certos fatos ou objetos.

De certo modo, em acordo com essa abordagem, Kastrup (2004) discute o
conceito de atengdo para além do ato de prestar atencédo e de buscar informacoes.
Nesse sentido, indica que na sociedade atual ha que se dar destaque a questao da
aprendizagem da atencdo. O modo e a velocidade como o mundo contemporaneo
disponibiliza as informagdes requer uma enorme flexibilizagdo da concentragdo, em
que nao cabe mais o entendimento da atengdo em um “funcionamento binario: 0-1,
atencao-desatencao.” (p.8).

A autora também reitera a necessidade de se rever a relagdo entre
aprendizagem e atencgao e coloca a pergunta: “Seria a atengao condigao ou efeito da
aprendizagem?” Desse modo, entende que a atengdo deva ser considerada em um
sentido mais amplo, para além do processo de selecao de informagdes, reconhecida
sua complexidade e amplitude, assim como suas conexdes com a memoria e a

percepgao.

O prestar atencédo é apenas um dos atos de um processo complexo, que
inclui modulagbes da cognigéo e da propria intencionalidade da consciéncia.
[...] Desse ponto de vista, a aprendizagem da atencdo envolve a
concentragdo necessaria a consisténcia de tais experiéncias. Enquanto
atencao concentrada, a distragdo pode ter um papel positivo no processo de
aprendizagem inventiva, ndo sendo mera desatencdo e encarnando, em
certa medida, o funcionamento da atengdo como modulagdo da
intencionalidade da consciéncia. Representando um afastamento das
tarefas pré-definidas e das informagbes externas, o funcionamento errante
da atengdo pode dar lugar a experiéncias de problematizagdo. (KASTRUP,
2004, p.14).

A autora se vale da referéncia a experiéncia estética para marcar que o

trabalho com a

[...] arte mobiliza e desenvolve, em sua aprendizagem, uma atitude
atencional ao mesmo tempo concentrada e aberta. [...] Esta envolvida ai
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uma aprendizagem da sensibilidade, o que significa a aprendizagem de uma
atencao especial que encontra a mdusica, deixando-se afetar por ela e
acolhendo seus efeitos sobre si. (KASTRUP, 2004, p.12).

A linguagem serve como recurso auxiliar para o aprimoramento da atencao.
Inicialmente é o adulto que faz uso dela para guiar as atividades das criangas,
depois a linguagem pode ser e € utlizada por elas proprias na forma de
autoinstrucdo. Como para Mukhina a atencdo que predomina na crianga em idade

pré-escolar ainda é a involuntaria, a autora sublinha que:

Uma atividade mondtona e pouco atraente impede a crianga de se
concentrar, enquanto no jogo ela se mantém concentrada durante bastante
tempo. Essa caracteristica da atengao do pré-escolar € uma das razdes
pelas quais nessa idade a aprendizagem ndo pode se basear em tarefas
que exijam a ateng¢ao voluntaria muito desperta. Para essa aprendizagem
utilizam-se elementos ludicos, atividades de tipo produtivo e mudanga
freqliente de atividades, para que a atencdo da crianga se mantenha em
niveis aceitaveis. (1996, p.286).

Concorda-se com Mukhina e Kastrup no que se refere ao fato de que atencéao
€, concomitantemente, condi¢cao e efeito dos processos de aprendizagem. E que é
mais importante a questao relativa a concepgao sobre e ao aprendizado da atencao,
“tanto em seu carater de modulacido do foco quanto de concentracdo aberta.”
(KASTRUP, 2004, p.15).

Em relacdo a memdédria, do mesmo modo, para as criangcas recordarem e
reproduzirem o que se recordam, elas precisam desenvolver meios que as levem a
usar a memoria intencionalmente. De acordo com Mukhina, algumas criancas tém a
capacidade de criar uma imagem ao evocar algo que queiram, como se voltassem a
ver determinado evento ou objeto. Esse tipo de memodria € chamada de “eidética”,
que tende a diminuir com o aumento da idade e consequentemente das experiéncias

das criancas. “As condicbes mais propicias para a memorizagao voluntaria e a
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reprodugdo voluntaria sdo as do jogo, pois para a crianga participante é
indispensavel recordar para cumprir seu papel.” (MUKHINA, 1996, p.288).

Para essa fungdao o adulto também intervém de alguma forma, fornecendo
pistas, fazendo questionamentos, sugerindo a articulagao entre os fatos ou objetos.
“Pouco a pouco, a crianga aprende a repetir, reelaborar, a ordenar o material com o
proposito de memoriza-lo, a utilizar as conexdes para memorizar. [...] toma
consciéncia de que para lembrar sdo necessarias algumas operagoes especificas e
que precisa langar mao de meios auxiliares.” (MUKHINA, 1996, p.289).

As experiéncias socioescolares oportunizadas as criangas fazem com que
suas motivacbes mudem de conteudo e que seus comportamentos se articulem a
uma “hierarquizacdo das motivagdes”. A capacidade de criar essa hierarquia é
responsavel, muitas vezes, pelo fato de uma determinada criangca optar pela
realizagcao de uma atividade macante e cansativa, aprovada pelo adulto, ao invés de
um jogo cativante. A crianga “n&do comega a tomar decisdes levada pela motivagao
mais forte em cada momento dado, mas pela mais importante”, “desenvolve seu
autodominio e sua capacidade de conter os desejos circunstanciais” (MUKHINA,
1996, p.227).

O uso da linguagem verbal para si ou mesmo externa, em voz alta, serve
como autorregulagdo do comportamento. A crianga ganha uma condigdo de maior
reconhecimento e consciéncia acerca do que faz. Essa autoconsciéncia se
manifesta na avaliacdo que ela emprega sobre seus desempenhos bem ou mal
sucedidos. Ao mesmo tempo em que se autoavalia, avalia seus pares e considera o
julgamento que os outros fazem dela (LIUBLINSKAIA, 1979; MUKHINA, 1996).

A fim de instigar as criancas entre 5 e 7 anos de idade a se apropriarem de
conhecimentos sistematicos, o conteudo é essencial. Contudo, no processo

educativo voltado as aprendizagens infantis, cabe reafirmar a importancia de a
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programacgao educativa basear-se na proposi¢cao de atividades ludicas e de tipo
produtivo.
Souza (2007), ao tratar da concepgao de crianga na teoria histérico-cultural,

indica que esta:

[...] prevé uma educagdo que nao priorize o trabalho individualizado,
segmentado e fragmentado, mas uma acgdo pedagdgica que possibilite a
crianga o contato e a interagdo com a totalidade de conhecimentos, que lhe
apresentem o mundo tal como ele ¢, um mundo concreto, complexo e
contraditério. Ao apresentar a crianga essa realidade concreta, criamos nela
a necessidade de compreendé-la na sua complexidade e totalidade. Essa
visdo contribui para que a crianga, ao se relacionar com esse mundo,
complexifique também sua apreensdo daquilo que conhece, e internalize
situagcdes cada vez mais sofisticadas do ponto de vista de suas
potencialidades psiquicas. (SOUZA, 2007, p.125).

As contribuigbes da abordagem histérico-cultural permitem antever que as
criangas que ora frequentam o 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos precisam
ser reconhecidas nas suas especificidades e necessidades, que nao se
circunscrevem a imposicdo da idade cronoldgica e que independem da etapa
educacional de que participam.

Desconsiderar as inumeras questbes a respeito dessas especificidades e
necessidades, discutidas anteriormente com base nesse enfoque tedrico, € por a
perder as possibilidades de uma formagao humana enriquecedora a essas criangas.
Em relagcédo a esta observacgao, € importante conhecer e entender o que os autores
da Educagéao Infantil vém discutindo, uma vez que a crianga de 6 anos era sujeito

deste segmento na estrutura educacional existente até ha bem pouco tempo atras.
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2.5 POSICIONAMENTOS DO CAMPO DA EDUCACAO INFANTIL TANGENCIAIS
AO 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

Alguns autores brasileiros do campo da Educacao Infantil interessados em
criar uma identidade propria para as praticas educativas institucionais com criangas
de até 6 anos diferenciam “pedagogia escolar” e “pedagogia da infancia” (ROCHA,
1999; FARIA, 2002; BARBOSA, 2006, 2007). Para essas autoras a “pedagogia
escolar” tem como referéncia o trabalho desenvolvido no Ensino Fundamental, na
“velha” ou “grande escola”, de Plaisance (2004) e ndo contempla as especificidades
da pequena infancia. A “pedagogia da infancia”, ao contrario, traduzir-se-ia em
experiéncias educacionais nao escolares, sendo, por isso, considerada mais
apropriada as criancas pequenas.

Contudo, esse campo, longe de abrigar exclusivamente consensos, tem
representantes que nado compartiham daquela diferenciagdo e que veem nos
conteudos basicos das areas do conhecimento (lingua portuguesa, matematica,
ciéncias naturais e ciéncias sociais) os aspectos mais importantes para embasar o
trabalho pedagogico da pré-escola, ou seja, dos anos finais da Educacgao Infantil
(KRAMER, 1993, 2006; CORSINO, 2005; MARTINS; ARCE, 2007; ARCE, 2007).

Esse entendimento se volta mais para as preocupacdes em relagcdo a
apropriacdo de conhecimentos e conteudos das diferentes areas, enquanto na
concepcao anteriormente comentada, a pretensido é superar o modelo escolar, com
base em um processo educativo mais informal e menos sistematizado. Lembrando
que tal superacao implica a denuncia da escolarizagao precoce, principalmente das
criangcas entre 4 e 6 anos, que nao poderiam, nem deveriam perder as
oportunidades de brincar, de realizar atividades corporais, de ter experiéncias com
variadas formas de simbolizacdo e de estética e, ainda, de socializagdo e de

vivéncia coletiva.
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Ha que se ter o cuidado de n&o, necessariamente, contrapor essas duas
visbes do trabalho pedagdgico na Educacao Infantil; mas ter em conta o fato de
cada uma propor énfases proprias que consequentemente se articulam a diferentes
posicionamentos acerca da inclusdo da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental
de 9 anos.

Assim, Barbosa (2007) e Faria (2005) explicitam abertamente suas
preocupagcdes com a insercdo da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental;
enquanto Kramer (2006), ndo deixando de considerar as implicagdes inerentes ao
processo, comemora essa inclusdo. Também surge nesse contexto outro
posicionamento, entendido como distinto dos dois anteriores. Arce (2007) se
manifesta francamente contraria a chamada Pedagogia da infancia, argumentando a
favor da nao escolarizacido da educacdo de criangas com até 6 anos. A autora
afirma opor-se aos que “colocam-se contrarios ao ensino como eixo de trabalho com
criangas menores de seis anos”; pois para ela o trabalho pedagdgico na Educagao
Infantil, para e com as criangas com menos de seis anos, “envolve a transmissao de
conhecimentos” (p.30), retomando o sentido classico da transmisséo-assimilagado do
saber sistematizado na concepgao de Saviani (1997, apud ARCE, 2007).

A posicado assumida no presente estudo contrapde-se a visdo ortodoxa e a
leitura intransigente acerca da abordagem histérico-cultural, empreendida e
explicitada por Arce e colaboradores (ARCE, 2007; ARCE; MARTINS, 2007). De
outro modo, se identifica com a preocupacao de varios pesquisadores do campo da

Educagéo Infantil, revelada na asser¢cao de Abramowicz (2003):

No Brasil, o atual processo de escolarizagao das criangas pequenas de 4 a
6 anos, ao mesmo tempo em que anuncia a decidida inser¢ao da crianga na
cultura, o reconhecimento de sua cidadania como um sujeito de direitos,
pode vir a ser uma maneira de captura e de escolarizagdo precoce no
sentido da disciplinarizagédo, normalizagéo do corpo, das palavras e gestos,
na produgdo de um determinado tipo de aprendiz trazendo, portanto, uma
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rejeicdo a alteridade e as diferencas que as criangas anunciam, enquanto
tais. (p. 16).

Tém-se acompanhado inumeras descobertas sobre as condi¢cbes especificas
da infancia, das criangas pequenas, suas caracteristicas, necessidades, interesses e
possibilidades, justamente por intermédio de investigacdes realizadas em ambientes
institucionais e coletivos da Educacéao Infantil. Tais descobertas levam a repensar as
concepgdes sobre as criangas pequenas e a educacao que se deve destinar a elas.
Uma educagdo que nao vise ensinar alunos, mas sim, educar criangas;
considerando-se a concepgao de ensino, em um sentido instrucional, transmissor do
conhecimento, em contraposi¢do ao de educacdo em seu aspecto amplo, voltado
para o desenvolvimento sociocultural e para a criagdo de necessidades de
conhecimento nas criangas.

De acordo com Colello (2006), o Ensino Fundamental assume uma dinamica
de trabalho que difere das praticas da Educacgao Infantil pela menor flexibilidade na
rotina de sala de aula e pela adog¢ao de “formas de trabalho nem sempre ludicas e
prazerosas”. Desde a 12 série, o Ensino Fundamental (a “velha” escola com regime
de 8 anos) caracteriza-se como um espago mais formal do que o da Educacgao
Infantil, tendo atividades dirigidas e de carater pedagdgico durante a maior parte do
tempo. Para a autora, a escola nesse momento deixa claras as suas regras: O
ambiente da sala de aula é tipicamente um espaco de siléncio e ordem. No
Fundamental as manifestagcdes expressivas tendem a ser menos valorizadas; as
brincadeiras costumam ter lugar apenas no exiguo tempo de recreio.

Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
dispostas no documento da CEB/CNE (Parecer n° 22/98), elaboradas e divulgadas
na ocasido em que as criangas de 6 anos compunham o grupo etario dessa etapa

da Educagéao Basica, deve-se considerar que:
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[...] ao planejar propostas curriculares dentro dos projetos pedagdgicos para
a Educagdo Infantil, € muito importante assegurar que nido haja uma
antecipagao de rotinas e procedimentos comuns as classes de Educagao
Fundamental, a partir da 12 série, mas que ndo seriam aceitaveis para as
criangas mais novas. (BRASIL, 1998c, p.6).

Entende-se que esse documento, ao referir-se a distingdo entre os processos
educativos concernentes a Educacao Infantil e ao Ensino Fundamental, valoriza o
conhecimento cientifico-académico acumulado®, principalmente a partir da década
de 1980, acerca da aprendizagem e desenvolvimento humanos nos primeiros anos
de vida, e sobre a funcédo das instituicbes para a educacado coletiva de criancas
nesses primeiros anos. E, decorrente disso, reconhece-se a necessidade das
praticas educativas para com criangas de até 6 anos acolherem o jogo como
atividade essencial.

No mesmo documento, na parte referente a indicacdo das diretrizes
propriamente ditas, encontra-se a de numero 4, que tece consideragdes acerca da
crianga pequena, sujeito dos processos educativos a serem empreendidos naquela

etapa, de modo distinto do que ocorre com as criangas do Ensino Fundamental:

4 — Ao reconhecer as criangas como seres integros, que aprendem a
ser e conviver consigo proprias, com os demais e o meio ambiente de
maneira articulada e gradual, as Propostas Pedagdgicas das
Instituicdes de Educacao Infantil devem buscar a interagdo entre as
diversas areas de conhecimento e aspectos da vida cidada, como
contetdos basicos para a constituicao de conhecimentos e valores.

[...] tudo isto deve acontecer num contexto em que cuidados e educacgao se
realizem de modo prazeroso, ludico, onde as brincadeiras espontaneas, o
uso de materiais, 0s jogos, as dancas e cantos, as comidas e roupas, as
multiplas formas de comunicacdo, expressdo, criacdo e movimento, o
exercicio de tarefas rotineiras do cotidiano e as experiéncias dirigidas que
exigem o conhecimento dos limites e alcances das agbes das criangas e
dos adultos estejam contemplados.

“ Atualmente é bastante vasto o corpus, nacional e internacional, de pesquisas, estudos e ensaios
publicados em periddicos e livros desde a década de 1980. Contudo, que tenham publicagbes
anteriores ao ano de 1998, destacam-se entre os principais autores nacionais: Campos (1997),
Rosemberg (1980, 1989, 1996, 1997), Rosemberg e Campos (1994, 1995), Oliveira (1994, 1995),
Oliveira, Rossetti-Ferreira e col. (1992), Carvalho e Rubiano (1994), Kramer (1993), Machado (1991,
1994), Cerisara (1996), Maistro (1997), entre outros.
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Embora criangas de 0 a 6 anos comuniquem-se, de maneiras distintas,
expressando suas emogdes, sentimentos, afetos, curiosidades e desejo de
compreender e aprender, gradualmente, todas estas capacidades estdo
presentes desde o inicio de suas vidas, e manifestam-se, espontaneamente
ou através da interacao entre elas proprias e com os adultos. O papel dos
educadores atentos, organizando, criando ambientes e situagbes contribui
decisivamente para que os bebés e as criangas um pouco maiores
exercitem sua inteligéncia, seus afetos e sentimentos, constituindo
conhecimentos e valores, vivendo e convivendo ativa e construtivamente.

[...] Algumas destas propostas curriculares enfatizam a importancia de,
reconhecendo a intencionalidade de suas acgdes pedagdgicas com
qualidade, resguardar nos ambientes das instituicdes de educacgéo infantil,
aspectos da vida, organizando os espagos para atividades movimentadas,
semi-movimentadas e tranquilas, como de modo geral lhes acontece fora
daqueles ambientes. Contudo, para muitas criangas, as creches ou escolas
sdo os locais onde passam o maior numero de horas de seu dia, e por isso,
as estratégias pedagodgicas utilizadas devem atender aqueles aspectos
abordados na Diretriz 3*', evitando a monotonia, o exagero de atividades
“académicas” ou de disciplinamento estéril.

As multiplas formas de dialogo e interagdo sdao o eixo de todo o
trabalho pedagoégico, que deve primar pelo envolvimento e interesse
genuino dos educadores, em todas as situagdes, provocando,
brincando, rindo, apoiando, acolhendo, estabelecendo limites com
energia e sensibilidade, consolando, observando, estimulando e
desafiando a curiosidade e a criatividade, através de exercicios de
sensibilidade, reconhecendo e alegrando-se com as conquistas
individuais e coletivas das criangas, sobretudo as que promovam a
autonomia, a responsabilidade e a solidariedade. (BRASIL, 1998c, p.14,
grifos do autor).

Ha duas intengcdes ao trazer tal citacdo aqui. Primeiro, destacar que as
orientagdes existentes, de carater mandatorio (pois foram criadas com a finalidade
de regulamentar a Lei) sdo condizentes com os conhecimentos atuais das diferentes
ciéncias (Antropologia, Sociologia, Psicologia — inclusive com base na perspectiva
histérico-cultural). Além disso, sdo condizentes também com o principio de respeito

a crianga pequena como ser unitario, que requer dos adultos e educadores

transcendéncia das dicotomias: corpo/mente; cuidado/educacado; educagao

*! Diretriz: “3 — As Propostas Pedagdgicas para as instituicdes de Educacéo Infantil devem promover
em suas praticas de educagdo e cuidados a integragdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/lingliisticos e sociais da crianga, entendendo que ela € um ser total, completo e
indivisivel.” (BRASIL, 1998c, p.12)
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compensatoria/educagdo emancipatodria; entre outras. Segundo, lembrar que, de
acordo com o MEC, sao justamente essas orientagdes que deveriam balizar o
trabalho a ser desenvolvido no 1° ano, como se destacou no documento Ensino
fundamental de nove anos: orientagbes gerais: “As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil fornecem elementos importantes para a
revisdo da Proposta Pedagogica do Ensino Fundamental que incorporara as
criangas de seis anos, até entao pertencentes ao segmento da Educacgao Infantil.”
(BRASIL, 2004, p.15, grifo do autor).

Dessa forma, se as diretrizes constantes no Parecer CNE/CEB n° 22/98
devem servir de subsidio para as praticas educativas a serem realizadas no 1° ano,
também devera importar o contetido presente na Resolugdo CNE/CEB n° 01/99, que
a antecedeu. Como de praxe, a resolugao ratifica e objetiva o que fora proposto no
parecer anterior, acerca do mesmo assunto. Assim, a Resolugado CNE/CEB n° 01/99

explicita no Art. 3°, nos itens:

[l — As Instituicbes de Educacdo Infanti devem promover em suas
Propostas Pedagdgicas, praticas de educagéo e cuidados, que possibilitem
a integragdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivo/lingiiisticos e sociais da crianga, entendendo que ela é um
ser completo, total e indivisivel.

IV — As Propostas Pedagodgicas das Instituicdes de Educacao Infantil, ao
reconhecer as criangas como seres integros, que aprendem a ser e
conviver consigo proprios, com os demais e o proprio ambiente de maneira
articulada e gradual, devem buscar a partir de atividades intencionais,
em momentos de agdes, ora estruturadas, ora espontaneas e livres, a
interagao entre as diversas areas de conhecimento e aspectos da vida
cidada, contribuindo assim com o provimento de conteudos basicos
para a constituicido de conhecimentos e valores. (BRASIL, 1999, p.1,
grifos nao constam do original).

Da forma como esta tratada a especificidade do trabalho pedagdgico com a
crianca de até 6 anos de idade, nota-se que ha a busca de uma identidade prépria,

nao apenas para diferencia-lo do que se realiza no Ensino Fundamental, mas
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essencialmente para atender a “crianga indivisivel” com a qual ele se compromete e
pela qual ele é responsavel em termos de inser¢ao cultural e social.

Antes da nova legislacdo acerca da reestruturagdo da Educacido Basica, a
criangca de até 6 anos era vista como esse “ser completo, total e indivisivel”
(BRASIL, 1999, p.1). Em decorréncia da mudanca legislativa e de suas
implementagdes, com a entrada da crianga de 6 anos (incompletos, como tem se
dado na pratica) no Ensino Fundamental, a criangca pode deixar de ser concebida
desse modo?

Este e outros questionamentos apontam para a necessidade premente de que
O pensar e agir educativos diante dessa nova realidade sejam conscientes,
planejados e consequentes; para que por intermédio de um de seus agentes finais —
o professor, a politica de ampliacdo e antecipacdo do Ensino Fundamental
efetivamente venha a favorecer o desenvolvimento, a aprendizagem e a apropriagao
cultural das criancas as quais se destina.

Um aspecto desafiador, ndo menos importante, considerado aqui, se relaciona
a continuidade entre Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental; principalmente em
decorréncia da ampliacdo do tempo de frequéncia a escolaridade obrigatéria e
antecipagdo do ingresso das criangas nessa etapa da educagao basica. Torna-se
imprescindivel para isso a revisdo das diretrizes existentes e o estabelecimento de
outras, para essa nova estruturacdo do ensino compulsoério. De certa forma, desde a
promulgagdo da Lei n° 11.274/06, os sistemas de ensino, as redes publicas e os
estabelecimentos escolares, publicos e particulares, assim como todos os técnicos e
docentes implicados nas duas etapas da educagao basica, aguardam ansiosamente
um pronunciamento a esse respeito por parte dos 6rgaos competentes.

Assim, este momento € ndo s oportuno, mas urgente para o estabelecimento

de didlogo entre os dois segmentos e as instancias relativas a formagao docente.
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Ainda no texto do Parecer n° 22/98, aparece de forma muito clara o aspecto
mais instigante para a educacao institucional das criangas pequenas, incluindo as de

5 e 6 anos, que, na ocasiao, eram parte dessa etapa educativa:

Este é pois o grande desafio que se coloca para a Educacao Infantil: que
ela constitua um espago € um tempo em que, de 0 a 3 anos haja uma
articulagdo de politicas sociais, que lideradas pela educagao, integrem
desenvolvimento com vida individual, social e cultural, num ambiente onde
as formas de expresséo, dentre elas a linguagem verbal e corporal ocupem
lugar privilegiado, num contexto de jogos e brincadeiras, onde familias e as
equipes das creches convivam intensa e construtivamente, cuidando e
educando. E que, para as dos 4 aos 6 anos, haja uma progressiva e
prazerosa articulagdo das atividades de comunicacdo e ludicidade, com o
ambiente escolarizado, no qual desenvolvimento, socializagdo e
constituicido de identidades singulares, afirmativas, protagonistas das
préprias agbes, possam relacionar-se, gradualmente, com ambientes
distintos dos da familia, na transicdo para a Educagdo Fundamental.
(BRASIL, 1998c, p.7).

Concorda-se com Barbosa (2007) sobre a escola ser o espago e a instituigao
social que tem primazia sobre a criangca na sociedade atual e na qual se encerra
uma contradi¢do. A escola é ao mesmo tempo um direito e uma obrigagao para as
criangas entre 6 e 14 anos, hoje, no Brasil. Para a crianga s6 ha uma opcéo: a de
frequentar a escola. Por isso mesmo, faz-se necessario pesquisar e conhecer muito
bem esse campo; para que na pratica pedagogica sejamos capazes de oferecer a
formagao cultural, literaria, cientifica e social que enriquega o hoje e o amanha de
cada crianga matriculada no Ensino Fundamental.

Conhecer as especificidades das criangas entre 5 e 7 anos de idade, hoje
matriculadas no 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, é admiti-las como
individuos unicos, pertencentes a determinado grupo sociocultural e participantes do
grupo geracional infantil. Em fungdo do momento critico que a educagao brasileira
esta vivendo, decorrente da dilacdo do Ensino Fundamental, com a consequente

admissdo precoce das criangas na escolaridade obrigatoria, faz-se imperioso aos
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pesquisadores, dirigentes educacionais e professores dessas criangas repensarem
seus compromissos com a sua educagao. Pois a(s) infancia(s) “ndo pode ser
concebida como uma corrida para ver quem termina primeiro: as criangas precisam

de tempo para vivé-la, para usufrui-la, para construir-se como humano.” (BARBOSA,

2007, p.7).
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CAPITULO 3 - PROFESSOR: UM DOS AGENTES DA POLITICA DOS 9 ANOS

Reflexos

Teus olhos sdo limpos como o céu
varvido pela tempestade,

Desertos como a terva depois do
dildvio.

Profundos como os abismos abertos

pelos cataclismos.
E que passou por eles a vida.

Helena Kolody

O professor tem sido a figura central nos varios debates que acontecem
acerca da educacdo basica. Nao obstante, seu papel comporta ambiguidades:
credita-se a ele boa parte “da responsabilidade pela conducdo do processo de
consolidagdo de novos paradigmas cientificos, éticos e culturais”, com exigéncias
cada vez maiores acerca de suas competéncias profissionais; ao mesmo tempo em
que a “ele é destinado um lugar socialmente desvalorizado, que lhe confere, tal qual,
a maioria de seus alunos, condicdo de excluido” (NOVOA, 1999, apud UNESCO,
2004, p.17).

Gimeno-Sacristan (1995) ja havia configurado esse quadro como uma hiper-
responsabilizacao do papel do professor, em que este é considerado exclusivamente
em esfera individual e propicia ao isolamento (CANARIO, 1998). Sem duvida
nenhuma a figura do professor é central no debate educacional, nem sempre do
modo como, sobretudo, os programas oficiais e as politicas publicas a colocam. Pois
nao ha como desconsiderar que o professor, ao mesmo tempo em que produz uma
educacao no “chao” da escola, vai tendo sua histéria, seu papel e sua fungao

marcados pelas condicdes daquele contexto social, politico e profissional do qual faz

parte.



3.1 O QUE E SER PROFESSOR? QUEM SAO OS PROFESSORES?

Em muitas das discussoes travadas acerca do oficio de professor em tempos
recentes, sdo comuns assercdes acerca das varias dificuldades encontradas nas
diferentes realidades sentidas e vividas pela maioria dos professores do pais: -
perda de dignidade e identidade profissionais; - aumento de exigéncias, para além
da fungdo docente; desprestigio e desvalorizagao social; - alteragdes curriculares e
da organizagao escolar a revelia da participagdo deles na sua discussao; - escassez
de recursos materiais; - espacos escolares inadequados para o trabalho; -
diminuicdo do apoio social a educacdo como perspectiva de ascensao social;
mudancas na relacdo professor/aluno; - baixos salarios; - sensacdo de abandono
mesclada ao desejo de desistir, abandonar a profissdo; entre outras. (ESTEVE,
1995; NOVOA, 1995; CORREA; MATOS, 1999; TARDIFF; RAYMOND, 2000;
GATTI, 2000; FREITAS, 2002; LIBANEO, 2003; SAMPAIO; MARIN, 2004; CALDAS,
2007; PENNA, 2007).

A fim de resgatar a centralidade da fungcdo do professor, Rolddao (2007)
problematiza o conceito de ensino e a representagcdo sobre ser professor na

atualidade e reitera a complexidade implicita a esse papel social:

A funcdo de ensinar, nas sociedades actuais, [...] € antes caracterizada, na
nossa perspectiva, pela figura da dupla transitividade e pelo lugar de
mediacdo. Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a
especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo,
seja de que natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto
de ensinar s6 se actualiza nesta segunda transitividade corporizada no
destinatario da acgado, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada
acgao de ensinar). (ROLDAO, 2007, p.95).

A autora entende que a funcdo do professor se traduz em uma atividade
“sociopratica”, que nao por isso, deixa de implicar um saber “intrinsecamente

teorizador, compdésito e interpretativo” (2007, p.101). Nesse sentido, a autora prefere
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utilizar a expresséao “accéo de ensinar’ em lugar de “pratica docente”. Para Rold&o, o
ato de ensinar constitui-se em uma “acg¢ao inteligente, fundada num dominio seguro
de um saber. Esse saber emerge dos varios saberes formais e do saber
experiencial, que uns e outro se aprofundam e questionam.” (2007, p.101).

As concepcdes e saberes profissionais do professor informam sua acao de
ensinar e sdo nessa agao questionados e/ou recriados, para ajustarem-se a cada
situacao educativa, implicando em um dominio profissional que vai além do dominio
especifico dos conteudos ou das habilidades nas relagdes interpessoais.

Caldas (2007) ressalta a relagao contraditdria que permeia o trabalho docente,
reconhecidamente precarizado. A autora discute acerca do protagonismo do
professor em nivel de discurso, propalado pelos érgaos oficiais, pelas politicas de
formacéo inicial ou em servico, pelas escolas e pelos proprios professores; contra o
seu sofrimento, por vezes ou sempre negado, invisivel, subsumido no cotidiano
escolar. Isso mostra a contradicido para os professores entre onipoténcia e
impossibilidade perante o ensino.

Importa considerar essas primeiras e contundentes discussdes relativas a
funcdo docente perante o perfil da profissdo no contexto brasileiro, para se ter uma
ideia geral de quem sdo os nossos professores. Assim, recorreu-se ao Censo do
Professor, realizado pelo INEP e respondido por cerca de 1,7 milhdo de docentes de
todo o Pais, em 2003.

Esse levantamento revelou que, entre os professores que atuam na Educacgao
Basica (da Educacao Infantil ao Ensino Médio), a maioria, 74,4%, tem até 44 anos
de idade. O exercicio da profissdo esta sendo realizado majoritariamente por
mulheres, que somam 84,1% dos profissionais da educagao (BRASIL, 2003). Esse
percentual corrobora informacdes encontradas em outras pesquisas realizadas no
Brasil (CODO, 1999; SILVANY-NETO e col., 2000; UNESCO, 2004; REIS e col.,

2006), que também indicam que os trabalhadores da educagédo constituem uma
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categoria essencialmente feminina, caracterizando-se a chamada feminizagdo da
profissdo. Essa caracteristica da profissao traz algumas implicacées relacionadas a
condicao feminina e aos estereodtipos dela decorrentes: ideia de vocacao natural das
mulheres, no sentido de ser uma extensdo da criagdo dos filhos; exercicio de
moralizacdo e disciplinarizacdo das criangas; maior capacidade em relagdo aos
homens de compreensdo do outro (no caso a crianga) e de estabelecimento de
vinculos, que dependem de dedicacdo e sensibilidade proprias da feminilidade;
submissao maior do que os homens a condigdes de trabalho ruins e salarios baixos
(PENNA, 2007). Ainda que atualmente os dados demograficos indiquem que ha um
grande numero de lares chefiados e/ou sustentados exclusivamente por mulheres, a
meédia salarial da populagdo masculina continua sendo superior a das mulheres.

Os 6 participantes que foram entrevistados nesta investigagéo, conforme ver-
se-a mais adiante, sdo todos do sexo feminino, sendo que nas escolas onde
trabalhavam ndo havia nenhum professor do sexo masculino como regente das
turmas de pré a 5° ano (ou 4° série).

Quanto a carga horaria de trabalho, para 51,2% dos docentes que
responderam ao levantamento (Censo do Professor), era de até 20 horas semanais,
sendo que 18% dedicavam entre 21 e 30 horas as atividades em sala de aula e
12,6%, de 31 a 40 horas. Do total, 18,4% afirmaram que exerciam outra atividade
além do magistério. A pesquisa também indicou uma renda familiar sensivelmente
superior em relagdo a média da populacdo. Enquanto pouco mais da metade da
populacdo brasileira ganha até dois salarios minimos*, entre os professores, 65,5%
dispdem de dois a dez salarios minimos de renda familiar mensal e 36,6% dispde de

cinco a dez salarios minimos.

* O salario minimo nacional, a partir de marco de 2008 até provavelmente marco de 2009, era de
R$ 415,00 (Disponivel em: <http://www.mte.gov.br/sal_min/default.asp>). No Estado do Parana, o
salario minimo, a partir de maio de 2008 até provavelmente maio de 2009, variava de acordo com a
ocupagdo profissional, sendo entre R$ 527,00 e R$ 548,00 (Disponivel em:
<http://www.portalbrasil.net/salariominimo_parana_2008.htm>).
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Em outro relatério divulgado pelo INEP, “Estatisticas dos Professores no
Brasil”, fez-se um cotejamento entre os ganhos salariais de diferentes profissdes de
carreira do servigo publico e de autbnomos, com base na PNAD de 2001, e revelou-
se que os profissionais com menor rendimento mensal sdo os professores de
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, seguidos dos professores de Ensino
Médio, dos suboficiais das Forgas Armadas e dos agentes administrativos, que tém
salarios de 1,4 até 2 vezes maiores do que os salarios do primeiro grupo de
profissionais. Também ficou explicita a diferenga regional entre os salarios pagos no
Brasil. “Um professor do Sudeste, por exemplo, ganha em média, duas vezes o que
ganha um professor do Nordeste.” (BRASIL, 2003a, p.35).

Tais dados precisam ser relacionados a outros, tais como: o fato de a maioria
(64,4%) dos professores, ao escolher essa profissao, ter conquistado uma elevagao
das condicbes socioeconbmicas se comparadas com a situacdo dos seus pais
(BRASIL, 2003a) e de, na atualidade, os professores serem oriundos das classes
populares, distanciando o exercicio da profissdo das elites econbmicas
(KNOUBLACH, 2008; PENNA, 2007; GATTI; ESPOSITO; SILVA, 1998).

Com isso infere-se que a referéncia quanto a maioria dos professores (69,2%)
trabalharem entre 20 e 30 horas semanais, muito provavelmente perfazendo
rendimentos menores do que aqueles que trabalham 40 horas ou mais, pode
implicar em que o rendimento familiar seja acrescido pelo de outra ou outras
pessoas da casa e que eles ndo sejam os responsaveis exclusivos pelas despesas
domésticas, o que também se relaciona a questdo da feminizagdo da profissao,
principalmente nas fungbes ou postos docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Entre as 6 professoras entrevistadas para a presente pesquisa, observou-se
que metade trabalhava durante um periodo e a outra metade trabalhava em dois

periodos na mesma Rede. Uma das professoras referiu ja ter trabalhado, por muitos
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anos, em dois periodos e que até teria necessidade de continuar, mas sente-se
muito cansada e por isso ndo assumiu dois turnos no ano de 2008.

A pesquisa do INEP também revelou, quanto ao regime de trabalho, que a
maioria dos profissionais eram servidores publicos: 46,7% vinculados as escolas das
redes municipais de educacdo, 40,1% as redes estaduais e 11,9% a
estabelecimentos particulares (BRASIL, 2003a). Desses dados em particular,
entende-se que é justamente nas escolas publicas que a afetacao das politicas
publicas educacionais se faz com mais pungéncia, uma vez que traz a necessidade
de revisbes e/ou reorganizagdes de grande numero de professores, alunos e
familiares envolvidos.

Contudo, esse tende a ser o segmento que menos se pronuncia, a exemplo
do que ocorreu com a implantagdo da politica de ampliacdo do Fundamental no
sistema estadual de ensino do Parana. No caso em tela, a midia impressa parece ter
‘assumido as dores” das escolas particulares, que tiveram objegdes quanto a
regulamentacgao proposta pelo CEE/PR, no que dizia respeito ao ingresso da crianga
no Ensino Fundamental com 6 anos completos. Foi esse o segmento contemplado
majoritariamente nas discussdes ocorridas por essa via, na defesa da mudanca de
data corte para matricula das criangas no Ensino Fundamental de 9 anos,
diminuindo a exigéncia de idade das criangas ingressantes. Tal expectativa nao
representa, necessariamente, os interesses dos dois segmentos — privado e publico.
Também se pode observar que, nessa situacdo em particular, a participagao dos
professores foi quase nula. Ouviram-se diretores e donos de escolas, responsaveis
e/ou representantes dos 6rgdos governamentais envolvidos, especialistas da area,
mas os professores implicados nessa politica nao foram ouvidos.

Retomando a questao do perfil docente, encontra-se a pesquisa realizada pela
Organizagdo das Nacgbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura

(UNESCO), em parceria com o MEC, intitulada “O perfil dos Professores Brasileiros:
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o0 que fazem, o que pensam e o que almejam..” (UNESCO, 2004). Esse
levantamento abrangeu 5.000 professores do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
de escolas urbanas, publicas e privadas, dos 27 (vinte e sete) estados, que
responderam os questionarios entre abril e maio de 2002.

Entre as discussbées levantadas no documento elaborado acerca do que foi
apurado na pesquisa, destacam-se as seguintes observagdes: - “as pistas a serem
seguidas, no sentido de chegar ao desenho de uma politica publica mais
democratica, capaz de resgatar a dignidade desses profissionais” (p.170) estdo nas
respostas dos proprios professores; - em uma apreciacdo mais rapida dos dados ha
o risco de se entender que “na sua grande maioria, os professores do pais estédo
munidos de recursos suficientes para ultrapassar o senso comum e entender e
aceitar, com muita facilidade e desenvoltura, as novas situagbes e exigéncias
educacionais e sociais.”, contudo “grande parte dos docentes reflete, de modo geral,
o imaginario da sociedade brasileira, contemporizando e minimizando situagbes de
exclusao e desigualdades e reproduzindo, nas suas praticas, situagdes de violéncia
simbdlica, dificilmente mensuraveis.” (p.171); - os professores percebem a
importancia das familias no processo educacional, demonstrando haver “uma
preocupagao com o olhar do outro sobre seu proprio trabalho.” (p.172); - ha entre os
professores uma percepgédo de que houve melhoras na educagéo, no que tange a
legislacédo (LDB), as condigbes de trabalho e de infraestrutura do estabelecimento
onde lecionam e ainda; - o fato de ser premente a necessidade de “investimento em
um processo amplo e de politicas publicas integradas, com énfase na valorizagao do
magistério, compreendido sob as mais diferentes conjungbes.” (p.178). Como a
maioria dos documentos da Unesco, este se encerra com varias recomendacoes,
que nao devem ser aceitas como prescricdo, mas como objeto de reflexdo e

discussao aos interessados nas questdes educacionais.
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Assim, entre alguns paradoxos que abrangem o ser professor na atualidade,
vé-se que o protagonismo propalado sobre o papel do professor parece circunscrito
a sua hiper-responsabilizacdo, no que tange as dificuldades que seus alunos
venham a demonstrar acerca dos conteudos a serem aprendidos. No mais, em
questdes que envolvam reorganizagao curricular, seja da sua propria formacao ou
da formagdo de seus alunos; mudangas na organizagdo da escola, da forma de
gestao, participacdo da comunidade de pais, entre outras, constata-se que o
professor as assiste de fora.

Em relagdo ao Ensino Fundamental de 9 anos nao foi diferente. Os
professores, de diferentes redes e instituicdes, ndo foram convocados diretamente
pelo governo federal, responsavel pela elaboracdo do programa de ampliagao e
pelas primeiras normatizagdes, desde a promulgacgdo da Lei n° 11.274/06, até os
pareceres e resolugbes do CNE. Os interlocutores junto ao MEC foram
principalmente os gestores estaduais e municipais da educagao. De acordo com o 2°
Relatorio do Programa (BRASIL, 2005d), 20 secretarias estaduais e apenas 135
secretarias municipais (ha no pais 5.563 municipios) haviam participado do
“Encontro Nacional: Ensino Fundamental de Nove Anos”, realizado em novembro de
2004. Qualquer interlocucéo direta com os professores, se houve ou ndo, dependeu
das instancias locais, sob a responsabilidade das Secretarias de Educacado e das
préprias escolas.

Antes da oferta de turmas para criangas de 6 anos no Ensino Fundamental,
estas eram educadas por professores e/ou educadores do segmento da Educacao
Infantil. Histérica e tradicionalmente, o professorado que atua no Ensino
Fundamental difere em termos de perfil, carreira e remuneragao, se comparado com
0 grupo de profissionais da Educagéao Infantil.

No relatério “Estatisticas dos Professores no Brasil” (BRASIL, 2003a), os

dados relativos a formagao dos professores do Ensino Fundamental de 12 a 42 série
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mostram que houve melhora na escolaridade deles. No documento em questao,
encontra-se 64% das funcdes docentes® ocupadas por professores com Magistério,
em nivel Médio, e 2,9% com nivel médio sem Magistério; a formagao superior (com
ou sem licenciatura) perfaz 30,3 % do total. Com esses dados vé-se que diminuiu a
proporcao de 15,3% (1996) para 2,8% (2002) das fungdes docentes ocupadas por
professores com instrugdo somente até o Ensino Fundamental.

Ja em relagcédo a Educacao Infantil, em termos de formacéo, 14% das fungdes
docentes exercidas em Creche tém formacéo inferior ao Ensino Médio, sendo 5,3%
com Ensino Fundamental incompleto e 8,7% com Ensino Fundamental completo.
Contudo, ha ainda que se considerar a precariedade das estatisticas sobre creches
até o presente no Brasil, pois, uma parcela dessas instituicbes n&o se encontra
regularizada, ficando impossibilitada de responder ao Censo Escolar. Assim,
entende-se que os problemas de qualificagcdo dos profissionais nesse segmento
devem representar mais do que a porcentagem indicada anteriormente. Também se
verificou que 71,3% das funcdes docentes sao exercidas por profissionais
habilitados em nivel médio e que 14,7% o s&o por profissionais com curso superior
(BRASIL, 2003a).

Sobre as fungdes docentes desenvolvidas na Pré-escola, houve um aumento
de 16,3% (1996) para 22,5% (2002) de fungbes ocupadas com formagao superior
com licenciatura. E ao se considerar a formacao superior, com e sem licenciatura,
esse percentual sobe para 27 4.

Varios pesquisadores ja destacaram que um dos desafios mais contundentes
para a melhoria da qualidade da Educacao Infantil € a formacao e a valorizagédo do
profissional que atua na area, sendo que a capacitagao especifica do profissional é

um dos fatores que causam maior impacto sobre a qualidade do atendimento

* No Censo Escolar 2002, de responsabilidade do INEP, ao invés de considerar-se o universo de
professores, considerou-se o universo de postos ou de fungbes docentes, sendo que um mesmo
professor pode ocupar uma ou mais fungdes docentes.
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(BARRETO, 1998; CAMPOS, 1997; KULHMANN JUNIOR, 1999). Contudo, ndo se
deve desconsiderar que a infraestrutura das instituicdes, bem como as condi¢des de
trabalho devem acompanhar a melhora na formacdo e habilitacdo desses
profissionais.

Retomando a discussao sobre o ser professor, independentemente do nivel

de escolaridade em que atue, realizada por Rold&o (2007), encontra-se que:

[...] saber ensinar é ser especialista dessa complexa capacidade de mediar
e transformar o saber [...] pela incorporagcéo dos processos de aceder a, e
usar o conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu
contexto, para adequar-lhe os procedimentos, de modo que a alquimia da
apropriagédo ocorra no aprendente — processo mediado por um sélido saber
cientifico em todos os campos envolvidos e um dominio técnico-didactico
rigoroso do professor, informado por uma continua postura meta-analitica,
de questionamento intelectual da sua acgéo, de interpretagdo permanente e
realimentagao continua. (p. 101-102).

A autora reitera, contudo, que ser esse mediador implica “ser um ‘profissional
de ensino’, legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo”
(ROLDAO, 2007, p.102), que independe de dom ou vocagdo e que ndo se esgota
em uma técnica especifica.

A pratica profissional ensina o professor a produzir a mediacdo do saber,
adequada e necessaria aos estudantes, desde que seja uma “pratica informada,
alimentada por velho e novo conhecimento formal, investigada e discutida com os
pares e com 0s supervisores — ou, desejavelmente, tudo isto numa pratica colectiva
de mutua superviséo e construcéo de saber inter pares.” (ROLDAO, 2007, p.102).

A capacidade e a necessidade de investigar e teorizar a prépria acdo docente
nao retira do ensino sua caracterizagao principal, de acordo com Roldao (2007,
2003), a pratica. O ensino requer agao e interagao, vinculados a um conhecimento

rigoroso e atualizado.
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Concorda-se com a autora quando ela diz que o desafio e a0 mesmo tempo o
salto na profissionalizagao docente é criar condigdes para o desenvolvimento de “um
saber profissional mais analitico, consistente e em permanente actualizacado, claro

na sua especificidade, e sélido nos seus fundamentos.”(ROLDAO, 2007, p.102).

3.2 ASPECTOS RELATIVOS A FORMACAO

Ao se cotejar os dados sobre a formagao profissional dos professores das
duas primeiras etapas da Educacao Basica, percebe-se que os simpatizantes e
defensores do ingresso antecipado da crianga no Ensino Fundamental tém na
questdo da formacédo um forte argumento, uma vez que nesse nivel de ensino a
crianca tera maior probabilidade de ser ensinada e/ou educada por um professor
habilitado. Aqui, mais uma vez, pode haver distincdo entre a educacgao recebida
pelas criangas das camadas populares e médias. Apesar de ndo haver dados a esse
respeito, € menos provavel que em escolas particulares (com altas mensalidades) se
encontrem professores sem formagéo e/ou habilitagdo especifica, como ocorre em
algumas redes publicas e em muitas instituicbes privadas sem fins lucrativos na
oferta da Educacao Infantil.

Por outro lado, sabe-se que habilitagdo ndo é sinbnimo de uma formacéao
inicial adequada ao que sera demandado aquele professor, seja em fungcdo dos
conteudos a ministrar ou em fungao da etapa de educagao que ele venha a assumir.
Outrossim, concorda-se com Kramer (2006, p.804) quando ele refere ser esta uma
trajetéria que esta sendo iniciada, pois: “Formar professores para lidar com criancas
pequenas € uma tarefa nova na histéria da escola brasileira e, para muitos,
desconhecida e até mesmo, menos nobre; ter criangcas com menos de 7 anos na

escola parece surpreender ou impactar gestores e pesquisadores.”

162



Afora as inumeras questdes relativas a formagao profissional, como o
distanciamento entre teoria e pratica, critica comum aos cursos de nivel superior;
nas duas Ultimas décadas cresceu a oferta de cursos em formatos novos,
semipresenciais ou a distancia, que em muitas situagdées se traduzem em cursos
aligeirados ou de consisténcia duvidosa (ARELARO, 2005).

Em outra frente, a definicho de um novo perfil docente passou a ser
explicitada nas reformas educacionais da década de 1990, expressas tanto na LDB
(BRASIL, 1996), como em documentos orientadores do MEC referentes ao Ensino
Fundamental e a Educacéao Infantil, e em documentos referentes a implementacao
de programas de avaliagdo externa. Segundo Freitas (2003), observando o
documento “Proposta de Diretrizes para a Formacgao Inicial de Professores da
Educacédo Basica em cursos de Nivel Superior” (BRASIL, 2000) e Caldas (2007) em
relacdo ao Parecer CNE/CP n° 09/01, que instituiu as Diretrizes para a Formacao de
Professores da Educagédo Basica (BRASIL, 2001a), nota-se que se fala apenas do
que é esperado do professor, sem haver pronunciamentos sobre o que sera
oferecido a eles, sobre quais mudancas em termos de condi¢cdes de trabalho ou de
carreira estdo previstas.

Campos (1999), comentando a proposta curricular em estudos no MEC em
1997, que previa a mesma formagao para professores de Educacgao Infantil, séries
iniciais do Ensino Fundamental, educagao de jovens e adultos e educagao especial,
indica a importancia e necessidade de uma reavaliacdo, a fim de que contemple
alguma flexibilidade para “que os futuros professores pudessem montar seu
curriculo a partir de um modulo basico e de disciplinas especializadas que os
preparassem para o trabalho com diferentes tipos de alunos.” (p.138). A autora
segue discutindo a existéncia de uma lacuna importante na formagéo de professores
em diferentes loci institucionais e em diferentes paises: “seria muito importante que

fosse contemplado um aspecto que costuma ser totalmente negligenciado nesses
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cursos: a formagdo para o trabalho com pais e comunidade.” (CAMPOS, 1999,
p.139).

Campos ja se preocupava, em 1999, com a proposicdo de um debate mais
ampliado sobre formagao e carreira docentes, afirmando que se teria “muito a lucrar
com a contribuicdo da literatura e das experiéncias praticas na area de educacéao
infantil, que até agora nao tém circulado muito fora dessa especialidade.” (1999,
p.128). Por essa razao propbs a adogao da expressao “professores de criangas de 0
a 10 anos”, no sentido da prescricao da LDB, “ao definir o mesmo tipo de formacéao
para os professores que atuam na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.” (p.128).

Freitas (2003) também acolhe algumas preocupagdes e proposi¢des
explicitadas por Campos. Para esta autora € necessario formar
professores/educadores afinados com uma nova concepcao de trabalho escolar que

tenham:

- a capacidade de romper com a fragmentagéo disciplinar e avangar para
outras formas de trabalho com as criangas, na direcdo da unidade
metodoldgica, do trabalho coletivo e interdisciplinar; - as condigbes de auto-
organizacdo dos estudantes na gestdo democratica da escola; a
participagédo dos pais, da comunidade e dos movimentos sociais na vida da
escola; - a formagdo para a participagdo ativa na gestdo democratica do
projeto pedagdgico da escola, na solidariedade com os colegas, no
compromisso com a emancipagao de nosso povo por meio da participagado
em suas entidades associativas — cientificas, académicas e sindicais —, que
possibilitem sua formacao integral, multilateral. (FREITAS, 2003, p. 1117).

Atualmente, sob a vigéncia da lei sobre o Fundamental de 9 anos, tais
proposi¢cdes parecem se colocar como possibilidades quanto ao projeto de
continuidade pedagdgica entre as duas etapas da Educagao Basica, assegurando-
se em seu interior as especificidades pedagodgicas de acordo com as faixas de idade

das criangas.
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O primeiro documento oficial publicado pelo MEC sobre o Programa de
ampliacdo do Ensino Fundamental (BRASIL, 2004) se posiciona fazendo alusédo a
necessidade de “assegurar ao professor programas de formacado continuada,
privilegiando a especificidade do exercicio docente em turmas que atendem a
criangcas de seis anos.” (p.24). Na sequéncia do texto, mantém-se a mesma defesa

dos documentos oficiais referenciados anteriormente ao se afirmar:

A natureza do trabalho docente requer um continuado processo de
formacdo dos sujeitos sociais historicamente envolvidos com a agéo
pedagdgica, sendo indispensavel o desenvolvimento de atitudes
investigativas, de alternativas pedagdgicas e metodoldgicas na busca de
uma qualidade social da educacdo. Nado ha nenhum modelo a ser seguido,
nem perfil ou esteredtipo profissional a ser buscado. (p.24).

Entende-se que ha uma preocupacdo em se propor uma acao partilhada e

coletiva em termos de formagao em servigco, quando se |é no referido documento:

[...] € uma atitude gerencial indispensavel para o desenvolvimento de um
trabalho pedagogico qualitativo [...] € decisivo o papel que o profissional da
educagao realiza no dia-a-dia da escola. Esse fazer precisa ser objeto de
reflexdo, de estudos, de planejamentos e de agdes coletivas, no interior da
escola, de modo intimamente ligado as vivéncias cotidianas. (p.25).

Em relacdo a essa questido, ao explicitar os modos de participacao, o texto
tem redacdes inequivocas, sdo os “encontros sistematicos e coletivos para estudos
e proposicdes”, que permitem “articulacdo indissociada entre teoria e pratica” e
democratizam “as relagbes intra-escolares, na medida em que oferece
oportunidades semelhantes ao grupo de profissionais da escola” (BRASIL, 2004, p.
26). Contudo cabe o questionamento sobre como, mediante as complexidades do
contexto escolar e da atividade docente em si, assegurar esses espacos ha
diversidade de instituicbes educacionais que fazem parte das redes de ensino

publicas? Quem assumiria essa responsabilidade?
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Ao persistir a falta de vontade e/ou de possibilidade de os gestores escolares
assegurarem qualquer trabalho institucional coletivo a esse respeito; mantém-se a
questao na esfera individual. O professor fica sendo o responsavel pela sua propria
formagao, por busca-la e assim assumir a competitividade que acaba se colocando
como inerente aos parametros contemporaneos. Ao invés da cooperagao e
solidariedade sonhadas, do “carater coletivo, solidario e partilhado de que se reveste
o trabalho educativo e pedagogico de formacado de nossa infancia e juventude”
(FREITAS, 2003, p. 1111); prevalece a agao individualizada e solitaria de alguns.

Para Gasparini, Barreto e Assungao (2005, p.191) os professores acabam
sendo “compelidos a buscar, entdo, por seus proprios meios, formas de
requalificagcdo que se traduzem em aumento nao reconhecido e ndo remunerado da
jornada de trabalho.” Espera-se que o professor assuma como um dever pessoal,
individual, sua formagéo continuada, que, em ultima instancia, deve assegurar-lhe o
pleno exercicio das atividades docentes.

O relato de Zibetti e Souza (2007) sobre a analise da pratica pedagdgica de
uma professora alfabetizadora evidenciou o contrario, que: fruto da vivéncia
profissional e das experiéncias formativas, “O dialogo com formadoras, com colegas
de profissdo e com a pesquisadora também ocupou um lugar de destaque’,

permitindo que ela

[...] ampliasse sua compreensdo das questdes pedagdgicas que envolviam
seu trabalho por meio da mediacdo de outros que compartilhavam as
mesmas duvidas ou com parceiras mais experientes, permitindo uma
compreensdo mais ampla da situagdo em analise. O que confirma as
afirmacdes de Vigotski (1991) para quem a aprendizagem & sempre um
processo mediado por outros. (p.260).

O que se percebe é que ainda tem-se um longo caminho a percorrer no
sentido de tornar a escola, além de locus para o exercicio profissional, em locus

educativo, formativo, ndo apenas para os estudantes, mas também para o professor.
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E provocativo o modo como Arroyo (2003) discute a relagdo entre fracasso
escolar e falta de preparo do professor, entendida por ele como uma simplificagao
perigosa. O autor intitula seu artigo do seguinte modo: “Quem de-forma o
profissional do ensino?”. Nele faz um resgate sobre o papel da instituicdo escolar
nessa (de)formacdo: - existem problemas que se originam na organizagdo do
trabalho escolar; as condicbes de trabalho sdo muitas vezes desmotivadoras -
burocracia, relagdes hierarquicas, salarios baixos, infraestrutura precaria, falta de
autonomia, relacdes de trabalho desqualificadoras, entre outras. Kramer e Nunes
(2007), tendo entrevistado professores de Educacao Infantii de varias redes

municipais do Estado do Rio de Janeiro, indicam que por um lado:

[...] as praticas de formagao s&o caracterizadas por iniciativas esporadicas,
descontinuas, e acabam por imprimir um modelo de formagdo no qual teoria
e pratica aparecem cindidas, sendo o professor concebido como um sujeito
tutelado nas praticas de formagao que a ele se destinam. De outro lado [...]
Percebe-se também que o processo de formagédo fragmentado, marcado
pela dissociagdo teoria e pratica, episddico, caracterizado pelo sistema de
“repasses” consecutivos, desapropria o professor da autonomia sobre o seu
fazer, reduzindo-o a executor de politicas sobre as quais ele ndo tem
qualquer ingeréncia. (KRAMER; NUNES, 2007, p.436-437).

Arroyo (2003, p.114-115) destaca que “o problema a ser aprofundado é se as
condicbes a que € submetido o trabalho educativo ndo tendem a torna-lo
“‘deseducativo e deformador” e complementa afirmando que “o problema da
educagao dos educadores ndo € exclusivo de quem trabalha nos centros de sua
formagao, mas também e, sobretudo, dos proprietarios e administradores de ensino
que submetem esses profissionais a processos e relagdes de trabalho
deformadoras.” Entre outros aspectos, o ponto mais critico na visdao do autor se
refere ao fato de exigir-se que a maioria dos professores sejam habilitados e
qualificados somente para executar o que € definido e concebido por outros. “Essa

funcao de pensar, conceber, decidir sobre sua pratica pode estar na unidade escolar
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ou distante nas Delegacias de Ensino, nas Secretarias, no MEC, ou no especialista,
na diregdo, na Mantenedora e até no livro didatico.” (p.116). Ao mesmo tempo em
que dizem respeito a organizacao do trabalho escolar, esses aspectos impactam na
formagao, seja a inicial ou a continuada, uma vez que o espago para O exercicio
criativo e intelectual do professor vai-lhe sendo usurpado, denegado.

Souza (2006, p.489) corrobora a denuncia de Arroyo sobre a desconsideragao
ou subestimacao da “importancia das condi¢gdes concretas de trabalho sob as quais
os professores realizam sua pratica docente, em escolas concretas, portanto com
condicbes variadas”, destacando que varios autores fazem referéncia a tais
aspectos. E ainda “propdéem que nos voltemos para as complexas relacdes
interpessoais que dao existéncia concreta a escola em termos de reproducao,
contradicdo, conflito ou transformacédo social.”, bem como entendem ser
imprescindivel “conhecer melhor a cultura escolar e a cultura docente, além de se
enfrentar a burocracia, os entraves administrativos”, repensando além da formacéao
inicial, “a carreira docente e as politicas salariais.” (SOUZA, 2006, p.489).

Retomando os dados coletados por Kramer e Nunes (2007) em entrevistas
com profissionais (professores e técnicos) das redes municipais de educagao vé-se

que eles

[...] revelam que a tendéncia centralizadora ainda € muito forte na cultura da
escola e do sistema educacional dos municipios. A participagdo plena —
quando o professor toma parte das decisGes politicas, pedagdgicas e
administrativas da escola, entre as quais, a elaboragdo do projeto
pedagdgico, a construgao do calendario escolar, a destinagdo dos recursos
financeiros — ainda nao constitui pratica comum no dia-a-dia, muito marcado
por uma concepgcdao de que o secretario e o diretor sdo os unicos
“responsaveis” pela escola.

As autoras concordam com Arroyo (2003) e Souza (2006), no sentido de
advogar que “nao se trata de imputar a responsabilidade unicamente aos docentes,

pois os fracassos da escola sdo decorrentes também de fatores ligados a politica
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educacional (salario, formacdo, acompanhamento do trabalho, coordenagéo, infra-
estrutura e servigos etc.).” (KRAMER; NUNES, 2007, p.443).

Em relacdo aos contextos pesquisados, as escolas a que as professoras
entrevistadas estavam vinculadas, percebeu-se um cotidiano contraditoriamente
marcado pela autonomia e pela centralizagcdo. De um lado, cabia as professoras
gestarem sua acgao de ensinar, de outro lado e ao mesmo tempo, era esperado que
as mesmas as submetessem a coordenagao e prestassem contas e/ou partilhassem
com a coordenacdo e/ou com outras professoras o processo de trabalho por elas
planejado e encaminhado.

Penna (2007), tendo pesquisado professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental em S&o Paulo, também obteve depoimentos semelhantes aos do
trabalho de Kramer e Nunes (2007), no que diz respeito a falta de autonomia no
cotidiano escolar; acrescida da sobrecarga de tarefas e da necessidade de
efetivagdo de projetos advindos de instancias superiores a propria escola.

Entende-se que a complexidade da acao de ensinar excede qualquer norma
administrativa voltada a prescrever e circunscrever as praticas educativas, uma vez
que orientagdes, normas, prescricdes nao tém a capacidade de captar a dindmica do
cotidiano escolar, os possiveis problemas e as solugdes necessarias e viaveis a
esse cotidiano.

Como ja fora assinalado anteriormente, a partir das diferentes fontes
consultadas, o contexto institucional, com suas condi¢gdes concretas, com suas
demandas e devido as atribuigdes impostas ao professor, ira influenciar toda a sua
trajetdria profissional. S&o principalmente as condigbes cotidianas de trabalho que
interferirdo nas identidades singulares, nos modos de apropriacdo e construcao de

conhecimentos dos professores.
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3.3 PODEM AS CONDICOES E RELACOES DE TRABALHO DO PROFESSOR
SER IATROGENICAS*?

Fez-se anteriormente alusdo a discussao proposta por Arroyo (2003) sobre o
fato de as condicbes e relagdes de trabalho, seja de executivos, de operarios ou de
professores, constituirem-se deseducativas e deformadoras a esses profissionais.
Soma-se a essa preocupacdo uma vertente de estudos envolvendo,
especificamente, as repercussdes das condi¢cdes e processos de trabalho sobre a
saude dos professores. E tais trabalhos acabam por comprovar seus efeitos
iatrogénicos.

Codo (1999) realizou um estudo sobre a saude mental dos professores do
ensino fundamental e médio em todo o pais. Este estudo abrangeu 1.440 escolas e
30.000 professores, e revelou que 26% dos professores estudados apresentavam
exaustao emocional. Fatores como: desvalorizagao profissional, baixa autoestima e
auséncia de percepcao dos resultados do trabalho desenvolvido foram associados
ao quadro encontrado. Segundo o autor, turmas muito grandes prejudicam o
aprendizado e trazem dificuldades tanto para os alunos quanto para o professor, que
tem de manter a qualidade da aula sem deixar de atender bem aos alunos.

Outro estudo nesta direcdo é o de Silvany-Neto e col. (2000), que envolveu
573 professores, de 58 escolas da rede particular de ensino de Salvador. As
condigcbes de trabalho negativas mais referidas foram: esforgo fisico elevado
(78,8%), exposicdo a poeira e ao po de giz (62%) e fiscalizagdo continua do
desempenho (61,9%). As cinco queixas mais frequentes de saude foram: dor de
garganta, dor nas pernas, dor nas costas, rouquiddo e cansago mental. A

prevaléncia de disturbios psiquicos menores foi de 20,3%.

* O termo iatrogenia significa uma alteragdo patoldgica provocada por um determinado tratamento.
No contexto presente se refere as condi¢des e relagbes encontradas e vivenciadas no trabalho, que
ao invés de promoverem a saude e o bem-estar do trabalhador, tendem a fazer o contrario.
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Ambos os estudos revelaram elevado nivel de estresse associado ao trabalho.
Além da indicagdo de sintomas fisicos, como rouquiddao, dor nos membros
superiores e varizes, queixas de nervosismo e de cansago mental, também
estiveram muito presentes entre as queixas mais importantes dos professores. No
estudo de Reis e col. (2006) verificou-se que a auséncia de suporte social, de
cooperagao e de controle sobre o trabalho, estdo significativamente relacionados
com exaustao emocional e irritabilidade.

Esses e outros estudos apdiam fortemente a ideia de que a alta demanda no
trabalho predispbe a reacbes de estresse como exaustdo emocional (cansaco
mental) e irritabilidade (nervosismo).

Gasparini, Barreto e Assungao (2005) também estudaram as relagdes entre o
processo de trabalho docente, as condi¢des para tal e o possivel adoecimento fisico
e mental dos professores. Para isso, analisaram os dados apresentados no Relatério
da Geréncia de Saude do Servidor e Pericia Médica (GSPM) da Prefeitura Municipal
de Belo Horizonte, Minas Gerais, entre abril de 2001 e maio de 2003. Os dados
obtidos ndo indicam o numero de professores envolvidos € sim o numero de
afastamentos entre os professores. Os diagndsticos que geraram os afastamentos
diziam respeito a transtornos psiquicos, tendo ficado em primeiro lugar frente a
outros problemas.

Caldas (2007, p.57), tendo estudado o que chamou de desisténcia e
resisténcia no trabalho docente, reitera que perante condi¢cdes e processos adversos
no trabalho “acentua-se o sofrimento, o desgaste e a despersonalizacéo, levando
muitos professores a buscarem saidas individuais que minimizem a dor e a angustia,
provocadas pelo constante sentimento de frustracdo, o que em alguns casos acaba
sendo o préprio abandono da profissao.”

Foi exatamente este o tema de outra pesquisa de abrangéncia estadual. Lapo

e Bueno (2003) buscaram descobrir o que determinava o desligamento do emprego
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ou da profissdo por professores da rede estadual de Sdo Paulo, entre os anos de
1990 e 1995. Para isso entrevistaram dezesseis professores que solicitaram suas
exoneragdes. Nos relatos indica-se o enfraquecimento progressivo de vinculos com
o trabalho, fosse pelos baixos salarios, pelas exigéncias consideradas excessivas ou
pelo contexto adverso — organizacdo burocratica e centralizadora, falta de apoio,
dificuldades nas relagdes, escassez de recursos. O abandono definitivo foi, quase
sempre, precedido de "abandonos temporarios", distanciamento fisico, como faltas,
licengas curtas e sem vencimentos, remogao; ou psicolégico, pela acomodagao,
indiferenga, ndo envolvimento com os problemas cotidianos ou com o trabalho de
modo geral, indicando o “enfraquecimento e até mesmo a ruptura de alguns
vinculos” (LAPO; BUENO, 2003, p.80). Tais processos acabavam sendo modos
provisérios para adiar a decisdo de deixar definitivamente a carreira na rede
estadual, o que implicaria, em muitos casos, em perdas pessoais, profissionais e
financeiras.

Contudo, as autoras destacam que tais abandonos temporarios, ao contrario
de resolver ou amenizar a condicdo de insatisfagdo ou de impoténcia do professor
para lidar com as dificuldades de seu cotidiano de trabalho, acabam contribuindo
para agrava-las. Aumentam os sentimentos de ndo integragéo ao trabalho, “ndo ha
solugdo para os problemas, apenas a fuga deles” (p.81), tendo resultado no
abandono definitivo do magistério para os entrevistados. Pois, além de haver um
limite para usufruir dessas formas de evasao, elas também deixam de ser eficientes
ou suficientes, “provavelmente [...] ao retornarem, os professores encontrem a
mesma situagdo, sem que tenha havido alteragdes significativas para a melhoria da
vida no trabalho e, com isso, o desanimo e o desencanto do professor véao
aumentando.” (LAPO; BUENO, 2003, p.86).

Dados da pesquisa de Codo (1999) contrapdem-se ao dado evidenciado na

pesquisa de Lapo e Bueno (2003). Codo afirma que aproximadamente 90% dos
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profissionais investigados indicam "o desejo de permanecer na organizagdo e de
exercer suas atividades; a identificagdo com os seus objetivos e o empenho em
favor do trabalho" (CODO, 1999, p.101-103). Decorrente disso, Codo considera que
esses professores se mostram "comprometidos com a organizagdo em que
trabalham" (p.103). Outros estudos revelam que esse envolvimento e engajamento
com o trabalho podem dever-se: - as relagdes que os professores estabelecem com
seus alunos, o que de alguma forma lhes da ou algum prestigio e satisfacdo ou a
possibilidade de exercicio de poder em relagao aos alunos; - a associacao entre
docéncia e o exercicio da cidadania, no sentido de possibilitar aos alunos das
classes pobres, por intermédio de sua acdo, a igualdade de acesso aos direitos
sociais; - ao trato com o conhecimento; ao desempenho de uma postura ética. Esses
aspectos desvelam a percepg¢ao de um alto valor simbdélico associado a fungao que
exercem, por parte desses profissionais, distinguindo-os socialmente, mesmo em
face a atual desvalorizagcédo da docéncia (GATTI, 2000; PENNA, 2007).

Penna (2007, p.39) alarga essa questao afirmando que ha um peso ainda alto
dado a concepgao do magistério como “misséo, no sentido de dar o melhor de si,
bem como de ajuda, assumindo carater assistencialista. Espera-se que o professor
contribua para melhorar a vida de seus alunos, educando-os e preparando-os para a
vida”, o que pressupde, mesmo em uma educacio laica e publica, altruismo e
abnegacao.

Talvez esses aspectos, entre outros, se relacionem ao fato de o processo de
abandono total da profissdo ocorrer lentamente, o que foi indicado pelas analises
realizadas por Lapo e Bueno (2003). O abandono total da profissdo acaba sendo
entremeado por diferentes mecanismos pessoais e institucionais utilizados pelos
professores para afastamentos provisérios. As analises indicam ainda que entre os
determinantes para o abandono completo da fungdo de professor estdo: os baixos

salarios, as situagdes precarias de trabalho, a insatisfagcao e o desprestigio social da
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profissdo (LAPO; BUENO, 2003). Ao mesmo tempo, existe uma percepgado de
distingdo social devido ao valor simbdlico elevado autoatribuido pelos professores
(GATTI, 2000; PENNA, 2007) e um desprestigio social e econdbmico perante outras
profissdes.

Em todos esses estudos (CALDAS, 2007; ARROYO, 2003; GASPARINI;
BARRETO; ASSUNCAO, 2005; LAPO; BUENO, 2003; SILVANY-NETO e col., 2000;
CODO, 1999) verifica-se que a despeito das politicas de educagao para todos,
apregoada nos tempos atuais, existe uma defasagem entre as condi¢des de trabalho
e as metas tragcadas e efetivamente alcancadas, que acabam gerando sobresforgo
dos docentes na realizagao de seus afazeres.

Caldas (2007) também discutiu algumas agdes sindicais (no caso do SISMAC)
no sentido de promover de modo coletivo a saude ocupacional dos professores,
deixando de ver a questao de modo particularizado e individualizado. Contudo, pelos
embates entre o sindicato e o Departamento de Saude Ocupacional da Secretaria
Municipal de Recursos Humanos de Curitiba percebidos pela autora, afirma-se:
‘repete-se aqui a postura de culpabilizagdo da vitima, outra face da politica
educacional que aposta no protagonismo do professor individual como forma de
solucionar os problemas educacionais [...] sem que nenhuma meng¢ao as condi¢cdes
de trabalho seja citada.” (p.61). A Rede Municipal de Educacdo de Curitiba revela
uma “certa invisibilidade dos problemas enfrentados na realidade das escolas, que
costumam ser tratados com excepcionalidade, na maioria das vezes atribuindo-se
ao professor(a), tomado individualmente, a causa e as conseqiéncias do sofrimento
decorrente”. (p.95).

Ainda que nao esteja entre as intengbes da presente pesquisa analisar
especificamente os problemas decorrentes da ocupagao profissional do professor
(as doencas, sejam de carater fisico ou psicolégico), entende-se como fundamental

conhecer esses aspectos presentes no cotidiano das escolas e redes municipais de
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ensino. Independentemente de cada professor ter sido ou ndao acometido por
problemas dessa natureza, todos os professores estdo imersos nessa realidade. As
muitas exigéncias inerentes ao trabalho, o convivio com as dificuldades proprias e
de seus pares, a execugao de tarefas com as quais discorda ou que por vezes nao
entende, a rotinizagdo e burocracia implicitas a funcdo no momento presente; sao
alguns dos indicadores que trazem nuances desfavoraveis ao trabalho do professor.

Sampaio e Marin (2004), discutindo a politica de ciclos escolares, realgam o
fato de as reformas exigirem “alteracdes muitas vezes ndo escolhidas e néao

compreendidas pelos professores”, mas que

[...] supdem e exigem que o professor mude [...] No entanto, o professor
nunca aprendeu a trabalhar assim, ndo experimentou essa organizagao,
sequer como aluno, e tais praticas ndo tém lugar numa tradigdo de escola
de massa, que se sustenta no atendimento indiferenciado e
homogeneizador, para dar conta de grupos numerosos e heterogéneos,
distanciados do que se faz legitimo na cultura da escola. (p.1221-1222).

As autoras estdo fazendo referéncia as adequacgdes necessarias para a
mudancga de légica da escola, do paradigma da seriagéo para o de ciclos; contudo, o
que elas afirmam também ¢é valido para a questado deste estudo, uma vez que tal
mudanga na legislagdo deve trazer mudangas para a escola, para a agéo de ensinar
do professor, para os conteudos a serem trabalhados com as criancas e para as
formas de mediagdo escolhidas para tal.

Assim, interessa, para efeito desta pesquisa, conhecer o que se sabe e qual a
visdo do professor sobre a ampliacdo e antecipacdo da frequéncia a escola
obrigatéria. Para que nao se recaia no risco de que professores e criangas — agentes
e sujeitos alvo da referida politica — tornem-se “trapezistas sem rede” em uma
situacao na qual “O velho contrato social pode estar sendo rasgado sem que o novo
seja nitido [...] ndo adianta buscar resultados quantitativos primeiro e qualidade

depois.” (GOMES, 2005, p.31).
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Do que foi disposto até aqui, depreende-se a existéncia de um grande
distanciamento entre o que é legislado e o cotidiano escolar, 0 que acontece com
professores e alunos nas salas de aula. Sabe-se que as reformas politicas afetam
de muitos modos o cotidiano da escola e a vida dos que ali convivem, destacando-
se os professores. Entretanto, essas mesmas reformas e o modo como séao
implementadas expressam o descaso com esses mesmos sujeitos: os professores
nao sdo chamados para participar da elaboragao de propostas ou de alteragdes que
se relacionam com seu proprio trabalho e com a escola, sequer com o que sera feito
em relacdo aos alunos. E comum imperar entre os professores a total falta de
clareza sobre o que se espera de seu desempenho, bem como da escola, o que
culmina com a dificuldade em desenvolver sua fungao principal, a acdo de ensinar.

Diminuir a distancia entre demandas politicas e realidades educativas é, para
o momento atual, e talvez tenha sido sempre, uma questdo central na area
educacional. A fim de contribuir para o esclarecimento dos problemas dessa tenséo,
cabe neste estudo analisar o impacto de uma das politicas educacionais presentes
para o trabalho do professor, referente a antecipacdo e ampliacdo do Ensino

Fundamental.
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CAPITULO 4 - ITINERARIOS DA PESQUISA DE CAMPO: ENCAMINHAMENTOS
TEORICO-METODOLOGICOS

Das Utopras

Se as coisas s4o inatingivers... ora!
ndo € motivo para ndo queré-las.
Que tristes os caminhos, se ndo fora
a mdgica presenga das estrelas!

Mario Quintana

4.1 CARACTERIZACAO DO ESTUDO

O delineamento metodologico escolhido para as devidas aproximagdes ao
problema da presente pesquisa foi o estudo qualitativo, ressaltando seu carater
compreensivo e interpretativo. Tal escolha deve-se ao fato de a tematica implicada
na pesquisa constituir-se em um advento recente no contexto educacional brasileiro,
bem como o problema em questdo nao dispor de muitos estudos, havendo poucas
pesquisas evidenciadas na literatura.

Tem-se como pressuposto orientador, a perspectiva da Psicologia
Sociohistdrica ou Historico-cultural, que considera o fato de o método de trabalho em
pesquisa estar intrinsecamente vinculado a concepgao de realidade que se tem, ou
seja, a concepgao da relagdo homem-mundo. Mais especificamente, a énfase se
coloca na busca por compreender o que se passa COm as pessoas em Seus
cotidianos psicossociais, tendo o contexto social e histérico como determinante de
suas vidas.

Vilarinho (2000) alerta para o cuidado que deve ter o pesquisador no
momento da escolha das estratégias metodoldgicas aplicadas a pesquisa, uma vez
que “A tomada de decisdes metodolégicas € sempre uma tarefa dificil para o

investigador na medida em que ele tem que selecionar um método e técnicas de



investigacdo adequadas ao seu objetivo de estudo, que Ihe permitam a producéo de
novo conhecimento.” (p.119).

Assim, buscou-se, ouvindo os professores acerca da realidade concreta que
tém vivenciado, principalmente no que diz respeito as recentes mudancas referentes
ao prolongamento do Ensino Fundamental, apreender sua visao acerca dessa nova

realidade.

4.2 INSTRUMENTO E PROCEDIMENTOS PARA A CONSTRUCAO DOS DADOS

Elegeu-se como instrumento e procedimento principal a ser utilizado no
campo empirico da presente pesquisa, a realizacdo de entrevista individual,
semiestruturada, que foi desenvolvida com base em um roteiro basico, previamente
elaborado, com perguntas abertas, para a construgéo dos dados de analise.

Aguiar (2006, p.18) ressalta que a “entrevista € um dos instrumentos mais
ricos e permite 0 acesso aos processos psiquicos que interessam, particularmente
os sentidos e os significados®.” Pois, na entrevista, de acordo com Liidke e André
(1986, p.33) "se cria uma interacdo, uma atmosfera de influéncia reciproca,
especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas". Por isso, a escolha da
entrevista com perguntas abertas, para criar essa atmosfera entre quem pergunta e
quem responde, para que a entrevista ganhe vida ao se iniciar a interlocugado, o
didlogo entre a pesquisadora e o entrevistado.

Concorda-se com Zago (2003, p.301) quando ela enfatiza o carater social e

interpessoal da entrevista, dizendo que tal recurso permite expressar “realidades,

sentimentos e cumplicidades”, pois esse

* Nesse mesmo Capitulo, na parte referente as consideracdes acerca da analise dos dados,
apresentam-se e discutem-se essas nogdes para a Teoria Socio-Historica, na concepgao de Vigotski
(2001) e de acordo com a interpretagédo de Aguiar (2000, 2006) e Aguiar e Ozella (2006).
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[...] encontro com um interlocutor exterior ao universo social do entrevistado
representa, em varios casos, a oportunidade de este ser ouvido e poder
falar de questdes sociais que lhe concernem diretamente. [...] Ndo raro
nossos informantes nos fazem confidéncias, nos tém como seus
interlocutores, porta-vozes de suas reivindicagées (ZAGO, 2003, p. 301).

A entrevista €, portanto, uma forma de interagéo social, uma forma de dialogo
assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta
como fonte de informacdo. Nesse sentido, o objetivo maior da entrevista é a
compreensao da riqueza do material que se descobre, desvelado pelas falas dos
entrevistados que aponta para uma realidade viva, oferecendo pistas para a
interpretacéo do fendmeno estudado (ZAGO, 2003; GASKELL, 2007).

Elaborou-se um primeiro roteiro de entrevista, com base na literatura revisada
afim, ainda que nao especifica (MAINARDES, 2006; KRAMER, 2006) e na
experiéncia da pesquisadora com a tematica. No més de julho de 2008, a partir do

sorteio de uma escola da Rede Municipal de Curitiba, realizou-se o Projeto Piloto.

4.2.1 Efetivacao do estudo piloto

Fez-se contato com a escola por intermédio da Pedagoga da institui¢ao,
inicialmente por telefone e em seguida pessoalmente. Nessa ocasido a
pesquisadora fez uma breve apresentacido sobre o estudo e suas intengdes e
também sobre as questdes éticas envolvidas nesse trabalho de pesquisa, como por
exemplo o fato de as informagdes ali reveladas serem utilizadas unica e
exclusivamente para compor a pesquisa, ndo sendo passivel de discussdo em
outros espacos profissionais. Foi explicitada a necessidade de que os professores
que estivessem dispostos a participar da pesquisa assinassem um termo de
consentimento para a entrevista, assim como a necessidade de uso do gravador de

audio. Apds a concordancia da Pedagoga, fez-se o convite verbal as professoras do
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periodo matutino, no momento em que estavam reunidas na sala dos professores.
Marcaram-se as entrevistas com duas professoras dessa unidade escolar
(pertencente a Regional Boa Vista), para a mesma semana, em seu dia de hora
permanéncia®.

No momento de cada entrevista individual, retomaram-se as explicitacbes
referentes as intengdes, a relevancia cientifica e social da pesquisa, bem como as
questdes eticas implicadas. Expds-se ainda sobre a necessidade de gravar a
entrevista e de que a participante expusesse de fato suas ideias. Solicitou-se a
assinatura do termo de consentimento para a entrevista (Anexo 3); assim como
entregou-se a cada participante o termo de compromisso da pesquisadora (Anexo
4). Também se fez referéncia ao formulario com questdes para identificacdo e
caracterizagdo do perfil de cada participante, o qual a pesquisadora entregaria ao
término da entrevista.

Apos a adesdao e o consentimento das participantes, as entrevistas foram
realizadas nas dependéncias da escola, pela propria pesquisadora, em ambiente
reservado. Os dados foram gravados para serem transcritos na integra. A esse
respeito Zago (2003, p.299) assinala: “A gravagao do material é de fundamental
importancia, pois, com base nela, o pesquisador esta mais livre para conduzir as
questodes, favorecer a relacédo de interlocugao e avancgar na problematizagcado.”, Além
da clara e importante fungcado de possibilitar um material para analise mais completo
e fidedigno. Concluida a entrevista, a pesquisadora permitiu-se uma conversagao
mais livre e informal com cada participante e antes da finalizagdo foi entregue o
formulario para as participantes responderem acerca da sua identificagao, formacao,

experiéncia profissional, entre outras informacgdes.

* Na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, as professoras contam com um dia na semana, chamado
de Permanéncia, para realizar atividades de planejamento, organizagdo e/ou cursos fora da
instituicao escolar. Nesse dia, a turma tem atividades com outros professores durante o periodo
letivo.
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O estudo piloto constituiu-se em um momento relevante em que foi possivel
reconhecer os espacos disponiveis para as entrevistas, as dificuldades e
interferéncias possiveis em meio a sua realizagdo e as vicissitudes relativas ao
processo de captacao das falas por meio de gravagao. Permitiu também uma
reflexdo quanto a postura da pesquisadora, na fungado de entrevistadora, além de ter
servido como pré-teste do instrumento de apoio a entrevista. Fez-se a opgao de nao
tratar os dados do projeto piloto nos resultados da pesquisa, por considerar-se tal
momento como anterior a construcao sistematizada dos dados.

Em fungao dessa etapa, foram revistos alguns questionamentos presentes no
roteiro de entrevista utilizado no piloto, para que ele se configurasse como
instrumento adequado para a construgao dos dados pertinentes aos objetivos dessa
pesquisa. Dessa forma, as mudancas basicas do roteiro se referem: a ordem
sequencial das perguntas; a retirada de perguntas que repetiam a mesma tematica;
a inclusdo de complementos em algumas questdes, no sentido das participantes
justificarem suas respostas.

Assim, passou-se a ter um novo roteiro, pos estudo piloto (Anexo 5), que
serviu para a interlocu¢ao durante as entrevistas do estudo principal. A entrevista
teve como objetivo reconstituir um conjunto amplo de circunstancias e assim
abordou questdes sobre a vivéncia de cada professora sobre o processo de
implementacgéo da politica dos 9 anos, considerando-se: o conhecimento acerca da
proposta de reestruturacdo do Ensino Fundamental, a opinido da professora sobre o
impacto dessa reorganizacado, as dificuldades enfrentadas pela professora e as
solugdes encontradas para tal implementacdo. Também foram incluidas as
mudancgas e permanéncias em relagao ao trabalho pedagdgico desenvolvido com a
série inicial do Ensino Fundamental de 9 anos, e sobre a ocorréncia ou n&o de
modificagdes nas praticas e rotinas escolares e no espaco fisico da unidade escolar

correspondente.
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Esse procedimento buscou aprofundar individualmente respostas e
comentarios considerados relevantes, observando também outros aspectos que nao
exclusivamente a comunicagdo verbal. Anotagdes a respeito das reagdes,
dificuldades e eventuais manifestacbes dos entrevistados foram registradas, no ato
da entrevista, e depois anotados juntamente as transcrigdes, acreditando-se assim
que foi captado integralmente o posicionamento dos participantes diante da questao
em estudo.

Do mesmo modo que se reviu o roteiro para entrevista, o formulario com
questdes para identificagdo e caracterizagao do perfil de cada participante também
foi revisto em decorréncia do estudo piloto. Tal instrumento foi utilizado a fim de
captar dados sobre: perfil sociopessoal, formagdo académica, experiéncia e
aspiragao profissionais das professoras, tendo sido finalizado com dezesseis

perguntas objetivas acerca desses itens (Anexo 6).

4.3 A PESQUISA: CONTEXTOS E PARTICIPANTES

Buscou-se a interlocugcao com professores, especificamente professoras, no
caso dos participantes deste estudo®’, da Rede Municipal de Educagdo de Curitiba
que estivessem vivenciando em seu cotidiano a proposta de reestruturacdo da
Educacio Basica nacional e fossem responsaveis pelas turmas de 1° ano, durante o
ano letivo de 2008.

A Rede Municipal de Educagao de Curitiba contava, em 2008, com 173
estabelecimentos escolares para atendimento educacional as modalidades e niveis
envolvendo: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Educagao Especial e Educagao

de Jovens e Adultos (CURITIBA, 2008). Para acompanhamento das atividades

* Nas escolas contatadas para a coleta de dados da presente pesquisa, ndo havia professores do
sexo masculino, como regentes de sala, no quadro docente. Havia professores do sexo masculino
apenas na area de Educacao Fisica.
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desenvolvidas nessas unidades escolares e para efetivacdo das suas proprias
acoes, a Secretaria Municipal de Educagao segue a descentralizagao proposta pela
Prefeitura, dividindo a cidade em nove Administracées Regionais (Anexo 7).

A circunscricao do universo da presente pesquisa fez-se a partir do sorteio de
uma escola pertencente a Regional Boa Vista, que foi a contatada para o Projeto
Piloto. Uma vez que esta regional agregava outras 23 escolas municipais de Ensino
Fundamental (Anexo 8), sortearam-se, da mesma Administracdo Regional, outras
trés escolas.

Decorrente disso, as seis participantes da pesquisa integravam o quadro
docente de trés escolas municipais de Curitiba, todas da Regional Boa Vista.

Em seguida, no texto, faz-se uma breve contextualizagdo sobre essas
unidades escolares, tendo por base o projeto politico-pedagogico de cada uma. A
fim de se resguardar o anonimato das escolas, para efeito de sua apresentacéo, a

identificacao delas no presente texto sera feita pelas letras A, B e C.

4.3.1 As escolas

Escola A - foi fundada no ano de 1976. A partir do ano de 2004, vinculou-se
ao Projeto Pia, com atendimento na &area de Promog¢do Social, visando o
atendimento integral para alunos matriculados na escola. Manteve-se esse
atendimento até 2008, chamado agora de Unidade de Contraturno, que funciona no
mesmo bairro, em espaco fisico separado do prédio escolar. Anexo a escola existe
um Farol do Saber, que foi criado em 1996 e atende a comunidade escolar e local,
oportunizando a consulta e empréstimo de livros e 0 uso de computadores.

Atualmente a escola oferece turmas do 1° ao 5° ano (ou 4° série do Ensino
Fundamental de 8 anos) para aproximadamente 1.200 criangas e jovens entre 5 e

12 anos, em 40 turmas, considerando-se os periodos da manha e da tarde. Em anos
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anteriores, ja houve turmas de pré-escola. Contudo, no ano de 2008, em funcado da
demanda por matriculas para as turmas do Fundamental, ndo foi aberta nenhuma
turma de Educacéo Infantil (pré). Hoje existem sete turmas de 1° ano, sendo quatro
pela manha e trés a tarde. Durante as seis visitas feitas a escola observou-se que o
local estava em processo de reforma e ampliacdo do espaco coberto. Foi construida
uma quadra de esportes coberta e nas salas das turmas de 1° ano estavam sendo
colocados armarios embutidos em substituicdo dos antigos.

Os dados sobre a comunidade familiar dos alunos indicaram uma média de
trés a cinco membros por unidade; a renda variava entre dois e trés salarios
minimos. Havia um grande percentual de responsaveis sem renda fixa, que atuavam
como trabalhadores temporarios. A escolaridade variava entre o Ensino

Fundamental incompleto e o Ensino Médio.

Escola B - também foi fundada no ano de 1976. A partir do ano 2000, a
escola passou a organizar o ensino em Ciclos de Desenvolvimento Humano. Em
2003, por intermédio de um levantamento sobre o fluxo de matriculas para o Ensino
Fundamental relativo aos trés anos anteriores, constatou-se uma tendéncia a vagas
ociosas no segmento e em seguida, em consulta a comunidade, tomou-se
conhecimento de criancas de 4-5 anos sem atendimento. Desse modo, em 2003
mesmo, apos atendida a demanda por matriculas nos dois ciclos do Fundamental,
abriram-se matriculas para criangas de 4-5 anos, no Pré Il

Atualmente a escola atende onze turmas desde o pré-escolar até o 5° ano (ou
4° série do Ensino Fundamental de 8 anos), englobando aproximadamente 350
criangas e jovens entre 4 e 11 anos. Existem duas turmas de 1° ano, sendo ambas
no periodo da tarde.

A escola realiza diferentes modalidades de atendimento, organizando-as em

horarios diferenciados, que oferecem: aulas regulares; apoio pedagdgico
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individualizado; reorganizagdo dos grupos e dos tempos em oficinas (xadrez,
producao/reescrita de textos, matematica, atividades com Lego, laboratério de
informatica) de acordo com as necessidades dos alunos; projeto de xadrez
(realizado pelo professor de Educacéo Fisica ou de aulas complementares).

A Escola B foi a unica que, durante o periodo das visitas para a entrevista,
nao estava passando por reforma e/ou ampliagdo. A escola onde foi realizado o
estudo piloto e as escolas A e C passaram por varios trabalhos desse tipo no ano
letivo em curso.

Os dados sobre as familias dos alunos indicaram uma média de trés
dependentes; a renda familiar variava entre um e cinco salarios minimos, sendo que
50% se encontrava entre um e trés salarios; a escolaridade média foi bem variavel,
poucos pais eram analfabetos, havendo entre a maioria tanto a formagao apenas no
Fundamental quanto em nivel médio e houve outro grupo pequeno com formacéao
Superior completa ou incompleta; a origem étnica se dividiu principalmente entre

polonesa, italiana e alema.

Escola C - iniciou seu funcionamento em 1961, sob regime de escola isolada.
Em 1976, passou a atender criancas moradoras do bairro e, no ano de 2001, foi
municipalizada.

Atualmente oferece turmas de pré-escolar e do 1° ao 5° ano (ou 42 série do
Ensino Fundamental de 8 anos) para aproximadamente 410 criangas e jovens entre
4 e 11 anos e educacao de jovens e adultos. Existem quatorze turmas funcionando,
sendo quatro de 1° ano, uma pela manha e outras trés a tarde. A escola também
oferece atividades de contraturno para alunos da prépria escola e de outras escolas
do bairro e de bairros préximos.

Durante o periodo em que a pesquisadora esteve na escola, em quatro dias

diferentes ao longo de um més, estava sendo refeita a pintura tanto interna (salas de
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aula, inclusive) quanto externa (quadra de esportes aberta) e houve a troca de
computadores da sala de informatica.

Praticamente em 80% das familias, os responsaveis eram o pai € a mae da
crianca; em 17%, a mée era a unica responsavel. Quase 65% das familias tinham de
quatro a seis pessoas morando na mesma casa; outros 24% tinham de 2 a trés
pessoas e 11% incluiam de seis a oito pessoas. Sobre a escolaridade dos pais: 11%
cursou até a quarta série do ensino fundamental; 37% possuia até a quinta série;
poucos cursavam ou ja haviam concluido o nivel superior ou pés-graduagao (inferior
a 6%). Sobre a renda familiar: 78% dos responsaveis declaravam uma renda de
mais de um salario minimo e 22% de até um salario minimo. A televisao, o radio, a
leitura e as brincadeiras com os filhos eram as principais atividades de lazer das
familias. Aproximadamente 70% das criancas ficavam em casa no horario em que
ndo estavam na escola, ou ficavam em outra casa (8%), ou no contraturno (20%) e o
indice de outras opcdes foi de 3%.

Observou-se que as trés unidades escolares de onde provém as participantes
da pesquisa guardavam algumas semelhancgas entre si: todas atendiam até o 5° ano
(ou 4° série); como regentes de turma, s6 havia profissionais do sexo feminino; a
renda da maioria das familias era inferior a trés salarios minimos; trés foi o numero
médio de membros para a maioria das familias. Do mesmo modo, apesar de
pertencentes a mesma Rede Municipal e ndo estarem tdo distantes entre si
geograficamente, ha algumas diferengas significativas: a escola A é praticamente
trés vezes maior do que as escolas B e C em numero de matriculas; a escola A foi a
unica entre as trés que nao atendeu, em 2008, a faixa de idade referente a
Educagdo Infantil. Com isso, o nimero de turmas e de professoras de 1° ano
mostrou-se bem diferente entre as trés escolas, sendo sete, duas e quatro,
respectivamente para as escolas A, B e C. Duas escolas ofereciam contraturno no

prédio da propria escola, no caso da C, e em outro prédio, no caso da escola A; na
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escola B existiam atividades em outro turno apenas para alunos que necessitassem
de reforgo. Pode-se inferir desses dados que ha maior proximidade de condicdes
familiares entre as escolas A e C, diferente da escola B.

Uma questao que chamou a atencéao foi o fato de, mesmo em pleno periodo
letivo, duas das escolas (A e C e também a escola em que foi realizado o estudo
piloto) estarem passando por reforma e pintura. Nas duas escolas houve
implicagdes diretas nas condigdes de trabalho das professoras e nas condigdes de
atendimento das criangas do 1° ano por envolver, além do espago escolar em geral,
as suas salas de aula.

Na escola contatada para o piloto, uma turma foi desalojada de sua sala,
estando na ocasido em uma sala improvisada. Na escola A, duas turmas do 1° ano
estavam recebendo armarios embutidos novos e durante alguns meses tiveram a
construgcao da cobertura da quadra acontecendo contigua as suas salas. Na escola
C, a pintura da sala da turma do 1° ano da manha talvez tenha acontecido em um
final de semana, mas nao poupou professora e criangas da poeira, cheiro de tinta e
de verem seus trabalhos retirados das paredes de modo descuidado, tendo sido

largados pela sala, em qualquer lugar.

4.3.2 As professoras: Beatriz, Cintia, Fernanda, Maria Luiza, Paula e Tayane

As seis participantes da pesquisa eram todas mulheres. Com isso, a funcéo
profissional assume no texto o género feminino e passa-se a partir de entdo a
utilizarem-se os termos professora e professoras. Foram entrevistadas quatro
professoras da escola A, uma professora da escola B e outra da escola C. Todas
sempre fizeram parte do Quadro Funcional do Magistério, relativo as escolas de
Ensino Fundamental. No municipio de Curitiba ndo aconteceu de o pessoal

pertencente ao segmento da Educagéao Infantil ter assumido as turmas de 1° ano do

187



Ensino de 9 anos (possibilidade assinalada no 3° Relatério do Programa de
Ampliacdo do Ensino Fundamental; BRASIL, 2006d, p.10-11), sequer as turmas da
chamada Etapa Inicial (Ultima turma do pré-escolar), que ja estavam integradas a
escolaridade em Ciclos de Aprendizagem (proposta pelo municipio e adotada pela
maioria das escolas desde 1999)*.

Com a intengao de conhecer cada participante nas suas singularidades e ao
mesmo tempo reconhecer suas insergdes nessa atuagcao que lhes € comum, passa-
se as apresentacdes de cada uma, com base no que elas indicaram no momento
das entrevistas. A fim de se resguardar o anonimato das participantes, pediu-se que
cada uma escolhesse um nome ficticio que viria a constar do texto da pesquisa (uma
das professoras deixou a cargo da pesquisadora esta escolha). Desse modo, os
nomes aqui expostos foram escolhidos para efeito da apresentacdo delas e das
informacdes por elas fornecidas. Os nomes escolhidos pelas professoras tém
histérias particulares e significados pessoais que ficaram resguardados a elas.
Assim, passa-se a conhecer as singularidades de: BEATRIZ, CINTIA, FERNANDA,
MARIA LUIZA, PAULA e TAYANE.

Elegeu-se usar a ordenagéao alfabética para a exposigao que segue:

BEATRIZ esta com 38 anos, € casada e tem dois filhos (um com 10 anos e
outro com 6 anos). Ja trabalhou com turmas de Educacado Infantii e Ensino
Fundamental (anos iniciais). Tem 18 anos de Magistério. Na ocasido trabalhava
exclusivamente como professora na Rede Publica Municipal em um periodo, tendo
feito concurso publico para tal. No periodo contrario auxilia o marido em um
estabelecimento comercial de propriedade dele. Sua renda pessoal esta entre R$

1.001,00 e R$ 1.500,00 mensais.

* Atualmente, entre as 173 escolas municipais existentes, apenas 8 escolas adotam o regime seriado
e 9 adotam os dois regimes, em série e em ciclos (CURITIBA, 2008).
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Formou-se em Magistério, no nivel Médio, tendo-o cursado no Instituto de
Educacdo do Parana. No nivel superior, concluiu o curso de Pedagogia, na
Universidade Tuiuti do Parana (UTP). Ela ndo soube precisar o ano de conclusao
nessas duas etapas. Em 2001 concluiu o curso de Especializagcdgo em
Psicopedagogia pelo Instituto Brasileiro de Pds-Graduagao e Extensao (IBPEX).

O tempo de atuagdo como docente em etapas distintas se mostrou dividido,
aproximadamente, da seguinte forma: trabalhou 12 anos na Educacao Infantil com
criangas acima de 3 anos; 8 anos com 12 e 22 Séries do Ensino Fundamental (atuais
2° e 3° Anos) e dois anos com 32 e 42 Séries (atuais 4° e 5° Anos).

No ano de 2007, estava como professora do Pré, que se tornou uma turma
de 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Sua intengdo em termos de trabalho
futuro foi permanecer na funcdo atual, na mesma instituicdo, mas muito
provavelmente assumindo uma turma mais avancada em termos de tempo de

escolaridade e ndo mais uma turma de 1° ano.

FERNANDA ¢ casada, esta com 40 anos e tem dois filhos (um com 17 anos
e outro com 9 meses de idade). Tem 20 anos de experiéncia no Magistério, ja tendo
trabalhado na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais).

Atualmente trabalha em dois periodos na Rede Publica Municipal, na mesma
escola. Sua renda pessoal esta entre R$ 1.501,00 e R$ 2.000,00.

Cursou Magistério, nivel Médio, no Colégio Estadual Santa Catarina, tendo-o
concluido no ano de 1984. Realizou o curso Normal Superior, ofertado aos
professores da Rede Municipal por intermédio de convénio entre a Secretaria
Municipal de Educacado de Curitiba e a Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), concluido no ano de 2003. Em 2004, fez Especializagdo em Educagao

Infantil e Séries Iniciais, pela Faculdade Internacional de Curitiba (FACINTER).
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O tempo de trabalho de Fernanda, em cada etapa, foi de aproximadamente:
cinco anos na Educacao Infantil com criangas acima de 3 anos; 18 anos na 12 e 22
Séries do Ensino Fundamental (atuais 2° e 3° Anos) e dois anos na 32 e 42 Séries
(atuais 4° e 5° Anos).

Em 2007, também experimentou a docéncia no Pré e no 1° ano, decorrente
da mudanca sofrida no meio do ano letivo. Pretende permanecer na fungéo atual, na

mesma instituicdo escolar.

CINTIA é casada, tem 40 anos e dois filhos (um com 14 e o outro com 8 anos
de idade). Faz parte do quadro efetivo de pessoal da Prefeitura e atua como docente
em dois periodos, ambos na Rede Publica Municipal, na mesma escola. Tem 19
anos de experiéncia no Magistério, sempre com os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Sua renda mensal individual esta entre R$ 1.501,00 e R$ 2.000,00
mensais.

Concluiu a formacgao inicial em nivel Médio, no ano de 1985, tendo cursado
Magistério no Colégio Rui Barbosa e a formacdo em Pedagogia, em 1990, na UFPR.
Em 1998, especializou-se em Educacéao Infantil e Séries Iniciais, pelo IBPEX.

Seu tempo de trabalho nas diferentes etapas da educagao indica que ela néo
atuava anteriormente na Educacéao Infantil, tendo 15 anos de trabalho com 12 e 22
Séries do Ensino Fundamental (atuais 2° e 3° Anos) e 6 anos com 32 e 42 Séries
(atuais 4° e 5° Anos).

No ano de 2007 foi professora pela primeira vez do Pré-escolar, denominado
Etapa Inicial do Ciclo |, na Rede Municipal de Curitiba. Deseja manter-se na fungéao

atual e na mesma instituicdo escolar nos préximos anos.
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MARIA LUIZA tem 41 anos, é casada e nao possui filhos. Sua experiéncia no
Magistério contabiliza 17 anos de trabalho entre Educacgado Infantii e Ensino
Fundamental (anos iniciais).

Atualmente trabalha exclusivamente na Rede Publica Municipal em um
periodo, tendo feito concurso publico para tal. Sua renda pessoal esta entre R$
1.001,00 e R$ 1.500,00 mensais.

Maria Luiza formou-se em Magistério, no nivel Médio, em 1986, tendo
cursado o Colégio Divina Providéncia, e em Pedagogia, no ano de 1991, pela
Universidade Federal do Parana (UFPR). Em 2004 concluiu a Especializagédo em
Educacao Infantil e Séries Iniciais, pelo IBPEX.

Seu tempo de trabalho, em cada etapa, esta dividido em aproximadamente: 9
anos na Educacao Infantil com criangas acima de 3 anos e 8 anos com 32 e 42
Séries do Ensino Fundamental (atuais 4° e 5° Anos).

Em 2007 atuou como professora do 1° ano, desde o inicio do ano letivo. Tem

intengdo de permanecer na fungéo atual, na mesma instituicéo.

PAULA esta com 31 anos, € solteira e ndo tem filhos. Ja atuou na Educacéao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Possui 13 anos de experiéncia
no Magistério. Trabalha atualmente apenas na Rede Publica Municipal em dois
periodos, sendo num deles na modalidade de Regime de Trabalho Integral (RIT) em
outra unidade escolar, ou seja, faz parte efetiva do quadro de Magistério da
Secretaria Municipal de Educagdo com apenas um padrdo. Sua renda pessoal esta
entre R$ 501,00 e R$ 1.000,00 mensais.

Sua formacéo inicial €, em nivel Médio, no curso de Magistério, pelo Colégio
Estadual Loureiro Fernandes, concluido em 1995. E em Pedagogia, pelo Centro

Universitario Campos de Andrade (UNIANDRADE), em 2005.
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O tempo de trabalho de Paula, em cada etapa, esta mais ou menos dividido
em: 7 anos na Educacao Infantil, com criangas acima de 3 anos; trés anos na 1% e 22
Séries do Ensino Fundamental (atuais 2° e 3° Anos) e dois anos com 32 e 42 Séries
(atuais 4° e 5° Anos).

Em 2007, atuava como professora do Pré, quando houve a mudanca de
enquadramento das turmas, sendo que seguiu com a turma no 1° ano do Ensino
Fundamental de 9 anos. Gostaria de permanecer na mesma instituicdo escolar,
apesar de estar no quadro de RIT, o que nado |he da essa garantia. Assim, qualquer
que seja a instituicdo em que estara no ano seguinte, pensa em permanecer na

funcao atual, independentemente do ano ou série em que venha a atuar.

TAYANE é casada, estd com 47 anos e tem dois filhos (uma de 17 anos e um
de 14 anos). Trabalha no Magistério ha 21 anos, tendo tido experiéncia tanto na
Educacao Infantil quanto nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na ocasido das
entrevistas e no referido ano letivo estava trabalhando somente na Rede Municipal
por um periodo e nao quis pedir RIT, apesar de ja ter feito o pedido em outros anos
e de precisar desse aumento de renda. Sua renda pessoal estava entre R$ 501,00 e
R$ 1.000,00 mensais. Faz parte do quadro efetivo da Rede.

Fez magistério em nivel Médio e cursou Letras, na UFPR, tendo concluido o
curso por volta de 1985. Em 2001, especializou-se em Alfabetizagdo, pela
Universidade Tuiuti.

Seu tempo de trabalho em cada etapa foi de aproximadamente: trés anos na
Educacéo Infantil com criangas de até 3 anos; 4 anos com criancas entre 3 e 6 anos
de idade; dois anos com 12 e 22 Séries (atuais 2° e 3° Anos) e 12 anos com 32 e 42
Séries do Ensino Fundamental (atuais 4° e 5° Anos), nem sempre como professora
regente. Nos ultimos anos trabalhou como professora de Artes, como no ano de

2007, atuando com todas as turmas dos ciclos | e Il (1° ao 5° Anos). Tem intengdes
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de manter-se na fungdo atual, contudo em outra instituigdo, principalmente pela

distancia e deslocamento envolvido no trajeto da casa para a escola.

O grupo de professoras entrevistadas tem em comum o fato de a formagao
inicial ser em nivel Superior e a formagao antecedente, em nivel Médio, |hes
conceder a habilitagdo em Magistério. Entre as seis professoras, a média de idade é
de aproximadamente 40 anos, indo dos 31 aos 47 anos. Entre as seis professoras
entrevistadas, cinco estavam casadas e uma solteira, no periodo da realizacdo das
entrevistas. Maria Luiza e Paula, sendo a primeira casada e a segunda solteira, nao
tém filhos. Ja Tayane, Cintia, Fernanda e Beatriz, casadas, tém dois filhos cada
uma. A filha mais nova de Beatriz estava, no ano de 2008, matriculada no 1° ano do
Ensino de 9 anos em uma escola particular.

O tempo médio de docéncia entre elas foi de 18 anos, sendo o menor tempo
de experiéncia o de 13 anos e o maior o de 21 anos, ndo podendo ser consideradas
professoras em inicio de carreira. Todas as professoras referiram ter a intengao de
manter-se futuramente na fungao atual. Fernanda, Cintia e Maria Luiza pretendem
permanecer na mesma escola, assim como Beatriz, que, contudo, referiu querer
trabalhar com alunos de outra faixa etaria (com mais idade). Paula, por estar na
escola na modalidade de RIT, conta com a eventualidade de ter que mudar de
unidade escolar. Tayane indicou o desejo de trocar de escola para trabalhar mais
proxima a sua residéncia. Contudo, indicou na entrevista que seria muito bom ter
outra turma de 1° ano, no sentido de ter a possibilidade de seguir melhorando seu
trabalho para com esta faixa etaria.

Verificando as especificidades da formacao inicial das professoras, observou-
se que trés delas cursaram instituicdo publica, duas cursaram instituicao particular e
uma delas fez um curso ofertado em parceria entre a Secretaria Municipal de

Educacdao e uma universidade publica, que de certa forma mescla formacgao inicial
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com formacdo em servico®. Entre as habilitagdes em nivel Superior estdo: o curso
de Pedagogia, concluido por quatro professoras; o curso Normal Superior € 0 curso
de Letras, realizados por uma professora cada um. Cinco professoras concluiram
cursos de Pods-graduagao lato sensu, entre os anos de 1998 e 2004, sempre em
instituicao particular, sendo que Beatriz fez especializagdo em Psicopedagogia;
Cintia, Maria Luiza e Fernanda fizeram especializagao em Educacao Infantil e Séries
Iniciais e Tayane fez especializacdo em Alfabetizacao.

Os dados acerca dos cursos de especializacdo permitem inferir que ha uma
caréncia em sua oferta por parte de instituicdes publicas, locais. Apesar de metade
do grupo pesquisado ter concluido a graduagao em universidade publica, nenhuma
das professoras do grupo cursou pods-graduacgao /ato sensu em instituicdo do mesmo
segmento. O 6nus do curso de Especializagao é exclusivamente do professor, o que
significa uma despesa alta em relagéao a percepc¢ao salarial.

Em relagdo a experiéncia com as duas primeiras etapas da Educacio Basica,
todas as professoras vivenciaram a docéncia na Educagdo Infantil e no Ensino
Fundamental. O tempo de trabalho com criangas com até os 6 anos de idade estava
entre 2 e 12 anos de atuacao.

Metade do grupo — Cintia, Fernanda e Paula — trabalhavam dois periodos
como professoras na prépria Rede Municipal. A outra metade — Tayane, Maria Luiza
e Beatriz — trabalhava um periodo. A renda mensal variava de R$ 501,00 a R$
2.000,00. Nenhuma das professoras desenvolvia outra atividade remunerada, além
da docéncia.

Os dados referentes ao perfil das professoras entrevistadas levantados na
presente pesquisa, cotejados aos dados do Censo (BRASIL, 2003), revelam sintonia

no que diz respeito: a idade média dos professores que atuavam na Educacao

* O curso — Normal Superior — foi oferecido exclusivamente para professores da Rede Municipal que
ainda nao tinham formacao superior especifica para atuagao com as séries inciais, em modalidade
semipresencial, a distancia.
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Basica, sendo que a maioria, 74,4% dos que responderam ao Censo, tinha até 44
anos de idade; a carga horaria de trabalho, que era de até 20 horas semanais, para
51,2% dos docentes que responderam ao levantamento; a renda familiar,
sensivelmente superior em relagdo a média da populagao, pois o Censo indicou que
65,5% dos professores contava com uma renda familiar mensal de dois a dez
salarios minimos e 36,6% de cinco a dez salarios minimos. Na presente pesquisa
nao se dispde desse dado, mas ele pode ser inferido a partir da informacéao sobre a
renda pessoal mensal das professoras entrevistadas (ndo inferior a faixa entre R$
500,00 e R$ 1.000,00). A intengdo, ao se fazer este comparativo, foi apenas
considerar aspectos comuns entre o grupo de professoras entrevistadas e o perfil do
professor brasileiro levantado pelo Censo e nao buscar generalizagdes mediante os

dados qualitativos a serem apresentados.

4.4 PROCEDIMENTOS EM CAMPO

O primeiro contato com os possiveis informantes da pesquisa em si, ou seja,
pos estudo Piloto, foi realizado através de visita a propria instituicdo escolar em que
trabalhavam. Inicialmente, o contato era feito com a Direcdo e/ou Coordenacio
Pedagogica da escola. Apds o consentimento desta instancia é que se procuravam
os informantes diretos. O procedimento que se seguia era 0 mesmo empreendido na
fase do Piloto. Iniciava-se deixando claro que, como professoras, elas estavam
sendo convidadas a participar da pesquisa, detalhando como se constituia esse
convite. Caso concordassem em fazer parte da pesquisa, seria marcada uma data e
horario para a entrevista na prépria escola em que a professora trabalhasse. Assim,
o critério adotado para selegao do grupo de participantes foi a adeséo da profissional

para participar da entrevista.
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No inicio da entrevista, apds nova apresentacédo e esclarecimentos sobre os
objetivos do trabalho, foi entregue a cada professora o termo de consentimento pds-
informacéo e o termo de compromisso na garantia de sigilo quanto a identidade de
cada uma e a circunscri¢ao de uso dos dados fornecidos por elas (Anexos 3 € 4). As
entrevistas foram realizadas in loco, em diferentes espacos, tais como: sala de aula
da prépria turma pela qual a professora era responsavel, sala dos professores, sala
de atendimento individualizado dos alunos, espaco interno do Farol do Saber. Para
Zago (2003), a possibilidade de a entrevista acontecer no locus do entrevistado da
ao pesquisador a oportunidade de obter dados importantes dessa ambiéncia. No
caso da presente pesquisa, foi possivel conhecer as condi¢cbes estruturais das
escolas e de trabalho das professoras, assim como as salas de aula, alguns
materiais utilizados e alguns trabalhos desenvolvidos com e pelas criangas.

A interlocugcdo com os participantes teve duracao variavel, entre quarenta e
cinco e sessenta minutos cada, precedidas por uma conversa inicial com a intencao
de viabilizar o estabelecimento de confiabilidade e descontragao para uma conversa,
ainda que assimétrica, pois pesquisadora e participante tinham papéis diferentes
naquela interacdo. Entende-se que essas condicdes nao se diao apenas e sequer
primeiramente ao se iniciar a entrevista, pois a todo momento da interacdo o
entrevistador estava sendo chamado a exercer a “arte de fazer falar” (POUPART,
2008). Todas as entrevistas realizadas foram gravadas em audio.

A delimitagdo do grupo de participantes se deu em fungdo do critério de
saturacdo, préprio de pesquisas de carater qualitativo, que tém a entrevista como
forma de obtencdo de dados. Isso significa que a medida que os dados
comegassem a se repetir, ou seja, que nao surgissem mais diferengas nas
narrativas, seria o momento de cessar o convite a mais participantes. Para Gaskell
(2007, p.71), “A certa altura, o pesquisador se da conta que nao aparecerdao novas

surpresas ou percepgoes. Neste ponto de saturagao de sentido, o pesquisador pode
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deixar seu tépico guia para conferir sua compreensao, e se a avaliagao do fendbmeno
€ corroborada, é sinal de que é tempo de parar”.

A abrangéncia das entrevistas e a disposicdo das professoras em
compartilhar suas vivéncias e visdes sobre o 1° ano do Ensino Fundamental de 9
anos trouxeram um grande volume de dados sobre essa circunstancia relativamente
nova para o sistema escolar; desvelando os sentidos e significados que as
participantes atribuiram a essa politica educacional publica; conhecendo assim a
visdo que tinham a seu respeito.

ApOs a realizagado de todas as entrevistas a pesquisadora retornou a cada
uma das escolas no intuito de dar um retorno as participantes, tendo levado a
conhecimento delas a transcricdo das entrevistas.

Nessa ocasido, uma situagdo mereceu registro. Implicavam-se questdes de
saude ocupacional, referindo-se ao afastamento médico de uma das professoras
entrevistadas. A secretaria da escola referiu-se ao fato como uma “surpresa
negativa”. Concedeu-se a professora uma licenga temporaria, com vistas a uma
licenca definitiva. Essa professora trabalhava em dois periodos na mesma escola e
estava aguardando, a partir do inicio do 2° semestre letivo, poder usufruir da licenga-
prémio, mas sua expectativa foi frustrada por ndo ter como ser substituida. De algum
modo essa situagao personifica uma condicdo que tem estado inerente (por nao
dever “ser” inerente) as muitas realidades dos professores. O chamado “mal-estar
docente” tem sido banalizado a ponto de se desconsiderar sua concretizagdo no
acometimento ao professor real, seu colega de escola, professor do seu filho, chefe
de familia, uma pessoa, um profissional.

Ainda que nao tenha sido uma situagao passivel de ter sido registrada nas
entrevistas, cada momento de presenca nas escolas significava para a pesquisadora
a oportunidade de anotar, por meio de notas de campo, a dinamica dos contextos

escolares. Nesse sentido, entende-se que o registro neste texto do acontecimento
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recém-referido constitui-se uma necessidade para o desvelamento das situacdes
reais, ainda que s tenha sido possivel inscrever aqui alguns indicios, sinais,
sintomas de uma complexidade muito maior.

Os dados obtidos por intermédio da interlocugdo com cada uma dessas
professoras serdo apresentados e discutidos na parte 7, a proxima deste texto.
Contudo, antes de finalizar a atual seg¢ao, expde-se e discute-se a metodologia de

analise eleita para este estudo.

45 ANALISE DOS DADOS: CONSIDERAGOES ACERCA DA ESCOLHA
TEORICO-METODOLOGICA

Para analise das entrevistas, buscou-se a definicdo de um tratamento com
contornos e procedimentos proprios, tendo como base os trabalhos de Aguiar (2000,
2006) e de Aguiar e Ozella (2006), por meio da metodologia de nuclearizagdo dos
significados. As entrevistas orais constituiram o corpus para analise, por meio das
falas das professoras, das palavras, dos significados e sentidos que foram sendo
desvelados.

Para se valer da referida metodologia € importante considerar o tratamento
que Aguiar e Ozella (2006) dao as nogdes de significado e sentido ao discutirem-
nas. Assim, ressaltam que apesar de serem tratadas em separado, pelas suas
diferengas e particularidades, essas unidades de andlise “ndo podem ser
compreendidas descoladas uma da outra, pois uma ndo existe sem a outra.” (p.4).

A compreensdo da especificidade humana para a Teoria Sécio-historica
implica em considerar que atribuir significados € proprio do ser humano. Para
Vigotski (2001), tanto as agdes externas quanto as internas requerem do ser
humano operar com signos e com os significados. O que se internaliza sao
exatamente as significagbes sobre os objetos e os acontecimentos.

Aguiar e Ozella (2006, p.4) destacam que:
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Os significados s&o, portanto, produgdes histéricas e sociais. Sao eles que
permitem a comunicagdo, a socializacdo de nossas experiéncias. Muito
embora sejam mais estaveis, "dicionarizados", eles também se transformam
no movimento histérico, momento em que sua natureza interior se modifica,
alterando, em conseqliéncia, a relagdo que mantém com o pensamento,
entendido como um processo.

De acordo com essas ideias, depreende-se que “significado” tem um carater
mais social do que “sentido”, que encerra um carater mais pessoal, subjetivo. Ambas
as categorias sao responsaveis pela expressao da singularidade de cada um.

Para Vigotski (2001), no campo semantico, o significado corresponde as
acepgoes que a palavra pode guardar; enquanto no campo psicolégico corresponde
a um conceito, uma generalizagdo. Aguiar e Ozella (2006) seguem tratando das

especificidades dessas categorias, pois para eles:

Os significados referem-se, assim, aos conteudos instituidos, mais fixos,
compartilhados, que séo apropriados pelos sujeitos, configurados a partir de
suas proprias subjetividades. [...] Dessa forma, na perspectiva de melhor
compreender o sujeito, os significados constituem o ponto de partida: sabe-
se que eles contém mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho
de analise e interpretagédo, pode-se caminhar para as zonas mais instaveis,
fluidas e profundas, ou seja, para as zonas de sentido. (p. 4-5).

O sentido destaca a singularidade de cada um, construida por intermédio das
relagcbes socioculturais, “constitui a articulagcdo dos eventos psicoldégicos que o
sujeito produz frente a uma realidade.” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p.5).

Definida a nuclearizagéao de significados como metodologia para alcangar os
objetivos desta pesquisa, elegeu-se alguns procedimentos a fim de viabilizar a
selecdo, a organizagcdo e a analise dos dados coletados nas entrevistas com as
professoras participantes da pesquisa. Para tanto, € importante assinalar que
qualquer plano de analise qualitativa, como este, pressupde a elaboracdo de um

conjunto de procedimentos que permitam assegurar sua fidedignidade e validade.
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No decurso do tratamento dos dados, apds a transcricdo das entrevistas na
integra, fez-se a leitura atenta dos registros escritos, sem nenhum intuito inicial de
selecionar informacdes, constituindo-se a leitura “flutuante” na expressao de Aguiar
e Ozella (2006). Essa leitura compreensiva do material transcrito propiciou a
pesquisadora tanto uma visdo de conjunto como sua impregnacao pelo conteudo
das entrevistas, o que facilitou a apropriagdo de particularidades do conjunto das
entrevistas, bem como a antecipagao dos pressupostos para a analise.

O passo seguinte foi o de destacar o que era recorrente nas respostas de
cada participante entrevistada e, do mesmo modo, 0 que era recorrente nas
respostas entre uma e outra participante, chamando mais a atencdo da
pesquisadora responsavel pela analise e interpretacdo dos dados, seja pela sua
repeticao, reiteragcdo, pela énfase dada pelas préprias entrevistadas, pela
contradicao e/ou ambivaléncia percebida. Para Aguiar (2006, p.18) “a palavra com
significado € a primeira unidade que se destaca no momento ainda empirico da
pesquisa. Assim, €& preciso partir das palavras inseridas no contexto desde a
narrativa do sujeito até as condi¢des historico-sociais que o constitui.”

Essa nova leitura, com énfase no tipo de elementos considerados
anteriormente, possibilitou a organizagao dos pré-indicadores para a construgao dos
nucleos que foram: sé houve mudanga de nomenclatura; criancas imaturas versus
criangas mais novas acompanham melhor; livro didatico; desorientagdo de pais e de
professores; desconhecimento das normatizacbes e orientagbes oficiais;
capacitagcao nao especifica versus capacitacdo na emergéncia da mudanca de data
corte; necessidade infantil de brincar versus maior cobranga em aprender;
sentimentos do professor — impoténcia, angustia, inseguranca, soliddo — versus
satisfacdo; cobrancga explicita versus cobrancga velada; expectativas dos pais versus
participacdo dos pais; reorganizagao da pratica educativa; escolarizagdo precoce

das criancgas; escolha pelo trabalho com criangas da faixa dos 6 anos de idade;
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priorizacdo da alfabetizagdo; formagdo continuada; desconhecimento dos
documentos formulados para essa reorganizacao do sistema educacional; atuagao
da Pedagoga da escola.

Da leitura e estudo dos trabalhos de Aguiar e pesquisadores associados fica
bastante claro que, a época dessa primeira organizagao dos dados que, como regra,
gerou um grande numero de indicadores preliminares, segue-se uma nova leitura a
fim de filtra-los, tendo como critério “verificar sua importancia para a compreensao
do objetivo da investigacdo” (AGUIAR, 2006, p.19). Assim, uma nova leitura visando
o tratamento dos dados permitiu reuni-los de outro modo, aglutinando-os em novos
indicadores, similares, complementares e/ou contrapostos, conforme os temas e
assuntos que foram emergindo do conjunto de dados: maturidade versus idade da
crianca; mudanca de nomenclatura; alfabetizagdo versus brincar na escola;
desconhecimento das normatizagdes e orientagbes oficiais; capacitacao;
sentimentos do professor — positivos e negativos; pais — expectativas e participacao;
reorganizagdo da pratica educativa versus escolarizagdo precoce das criangas;
formagao continuada; desconhecimento dos aspectos legais; atuagdo da Pedagoga
da escola.

Na constituicdo desses indicadores, o pesquisador vé-se diante do inicio do
processo de andlise propriamente dito. A partir dessa organizagdo, passou-se a
construir os Nucleos de Significagdo, que se concretizaram a partir dos indicadores,
chamados neste estudo de indicadores finais, que possibilitaram ao pesquisador
especificar e detalhar determinados conteudos referentes a cada nucleo. Ambos os
elementos podem ser visualizados adiante, no Quadro 3. “E nesse momento que,
efetivamente, iniciamos o processo de analise e avancamos do empirico para o
interpretativo, apesar de todo o procedimento ser, desde o inicio da entrevista, um

processo construtivo/interpretativo.” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p.8).

201



A definicdo dos Nucleos de Significagao €, por fim, a definicdo das unidades
de analise. Por isso, talvez seja 0 momento mais critico para o pesquisador, visto
que os Nucleos de Significacdo se constituem em elementos chave para o
investigador-analista.

Cunha, Camargo e Bulgacov (2006), reiterando o posicionamento de Aguiar
(2006), destacam um cuidado por parte do pesquisador que tenha escolhido

trabalhar com essa forma de analise, em uma perspectiva vigotskiana:

Uma palavra situada num contexto tem ao mesmo tempo mais € menos
significado que a mesma palavra fora do contexto. Tem mais significado
porque se enriquece pelo contexto e menos porque o contexto limita e
concreta seu significado abstrato. Essa contextualidade do sentido das
palavras se reflete na flexibilidade ilimitada das relacdes entre sentidos e
palavras. Palavras semelhantes podem adquirir significados opostos em
fungdo do contexto. (CUNHA; CAMARGO; BULGACOQV, 2006, p. 91).

Inserida no bojo dessas discussdes, Aguiar e Ozella (2006) sugerem que a
nomeagao dos nucleos, de modo que se coadune com os sentidos e significados
propostos pelos informantes, deve ser retirada da propria fala deles, de suas
expressdes, compondo uma “frase curta que reflita a articulagcdo realizada na
elaboragao dos nucleos e que explicite 0 processo e 0 movimento do sujeito dentro
dos objetivos do estudo.” (p.9)

Entende-se que a tomada de decisdo quanto a metodologia que deve
orientar o trabalho de investigacao e de tratamento de informagdes € sem duvida o
segundo momento mais delicado vivido pelo pesquisador, antecedido pelo
estabelecimento do problema de pesquisa. Por esse motivo, ao optar por essa

forma de tratamento de dados, levou-se em consideragao tanto o conhecimento de

suas possibilidades afirmativas quanto de suas limitagdes.
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4.6 NUCLEOS DE SIGNIFICAGAO CONSTITUIDOS

Na fase de constituicdo, analise e interpretacdo dos nucleos, foi sendo feito
um movimento do explicito para o implicito, na busca de articular o que fora
desvelado por cada participante, identificando, dialogando, problematizando e
buscando sentidos nos muitos conteudos das suas falas, que reuniam
pensamentos, palavras e emogoes.

Constituiram-se assim os nucleos de significados e sua relagdo com os

indicadores finais, conforme a organizagao que se pode verificar no Quadro 3.

NUCLEOS DE SIGNIFICACAO INDICADORES FINAIS

Ideias sobre as criancas
INFANCIA NA ESCOLA Brincar e aprender

Incerteza quanto a mudancga
OBRIGATORIEDADE DA MATRICULA UM ANO | A centralidade da alfabetizacéo
ANTES As orientages oficiais
Mudangas relacionadas

EU PROFESSORA Sentimentos, dificuldades e solugcbes

QUADRO 3 - NUCLEOS DE SIGNIFICACAO CONSTITUIDOS COM BASE NAS
ENTREVISTAS DE SEIS PROFESSORAS DE 1° ANO

No que se refere a esta pesquisa, tem-se consciéncia da necessidade de
prudéncia no trato dos dados, buscando-se assim uma visibilidade maior das
unidades de analise formuladas. A fim de que permitam inferéncias sobre todo o
processo de comunicagao, usa-se o cruzamento de todas as informacgdes obtidas,
levando a um aprofundamento da visdao que essas professoras tém acerca do
Ensino Fundamental de 9 anos.

Seguindo no processo de analise, importa considerar que ele comegou no
interior de cada nucleo e foi avangando para o estabelecimento de relagdes entre os

nucleos, evidenciando-se semelhangas e contradigbes, seja na fala de uma mesma
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professora ou nas falas entre si. Primeiramente os nucleos sao destacados para
depois serem reintegrados ao contexto social e histérico. Outrossim, € imperioso
destacar que a analise ndo se restringiu exclusivamente ao depoimento das
participantes; as falas constituiram-se no elemento focal, principal, buscando-se
articula-las ao contexto do discurso, ampliado em sua dimensao socio-histérica
(AGUIAR; OZELLA, 2006). Assim, faz-se alusdao ao observado nos diferentes
contextos e que foi registrado por meio da escrita de notas de campo.

A exposicao da analise e interpretacdo dos nucleos de significagdo captados

nas falas das seis professoras entrevistadas consta no préximo Capitulo.
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CAPITULO 5 - ANALISE E DISCUSSAO DAS FALAS DAS PROFESSORAS DO 1°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

As palavras ndo nascem amarvadas,
elas saltam, se bejjam, se dissolvem,
no céu livre por vezes um desenho,

Sdo puras, largas, auténticas, indevassavers.

Carlos Drummond de Andrade

As seis professoras referiram em suas entrevistas terem sido contempladas
com uma turma de 1° ano por demonstrarem interesse e por se identificarem com o
trabalho com esta faixa etaria. Seja resultante de uma escolha deliberada ou de uma

indicacao a qual elas assentiram, nenhuma se opds.

[...] eu ja trabalhei fora da rede, em escolas particulares, com criangas
menores, de cinco a seis anos [...] sempre gostei de trabalhar com criangas
menores. Nessa escola ainda nao tinha aparecido a oportunidade, [...] eu
sempre trabalhei aqui com terceiras e quartas, e deu vontade de mudar. [...]
apareceu a oportunidade numa turminha de primeiro ano do ensino de nove
anos. A primeira... né... em 2007 [...] ninguém queria porque ninguém sabia o
que ia acontecer [...] eu, por iniciativa, resolvi assumir,... entdo foi uma
surpresa para as minhas colegas, [...] E foi uma experiéncia muito boa.
(MARIA LUIZA)

Para Maria Luiza, de certa forma, assumir uma turma de 1° ano em 2008 no
representou nenhuma novidade, uma vez que ja havia trabalhado com essa etapa
no ano anterior. Paula, Fernanda e Beatriz iniciaram com turmas da Etapa Inicial em
2007, que foram transformadas naquele mesmo ano em turmas de 1° ano. Sobre
isso, suas falas revelam um periodo de muitas dificuldades, revisdes e modificacdes
acerca do trabalho que vinha sendo realizado, a exemplo do que se observa na fala

de Paula:

No ano passado eu iniciei com o pré. Era a turma que tinha a disposi¢ao e
eu optei por esta. Era a que eu tinha preferéncia. S que na metade do ano



o pré transformou-se em 1° ano, no ano de 2007. Entdo esta mudanga [...]
foi muito dificil para nés professoras, e eu acredito que muito mais para os
alunos. [...] muitos alunos que nao tinham idade para estar no 1° ano do
ensino dos 9 [...] continuaram no pré. Mas era outra professora [...] eles
perceberam que a maioria da turma tinha ido para o 1° ano e eles
continuaram no pré. [...] sempre que eles me viam, eles ficavam tristes
perguntando, mas “professora por que vocé nos deixou”. Porque eu fiquei
com a turma de 1° ano que era a maioria € os outros ficaram com outra
professora. Muitos demoraram a entender que era por causa da idade.

Quando aconteceu esta mudanga que eu te falei, que para nés professoras
foi dificil e esta sendo até hoje. [...] ndo foi feito assim nenhum curso,
nenhuma preparagao de como trabalhar com este primeiro ano. [...] Para
nos foi bem dificil. E como eu te falei foi na metade do ano. No inicio do ano,
eu estava com o pré. O pessoal da Secretaria apareceu na minha sala e
falou assim: “olha professora vocé esta com a tua sala um pouco errada
porque nado pode ter alfabeto na tua sala” [...] “vocé tem que tirar porque as
criangas estdo em uma idade de brincar”. Entéo eu tirei e fiz s6 brincadeiras
mesmo. Mas dai... da metade do ano em diante, tinha que alfabetizar...
(PAULA)

Cintia e Tayane estavam pela primeira vez com aquele ano escolar no

sistema de 9 anos. Para Cintia, ser regente de turma com aquela faixa etaria era

algo bem conhecido. Recentemente, tinha sido professora da Etapa Inicial, no

sistema de 8 anos de Ensino Fundamental. Tayane ha tempos n&o tinha essa

vivéncia.

Para mim esta sendo uma descoberta. Porque eu estou aprendendo junto
com as criangas. Estou estudando bastante, como eu sou uma pessoa
bastante, assim... Esforcada e dedicada e... estou fazendo curso pela
prefeitura. Estou gostando... [...] As criangas estdo mostrando para mim que
estdo aprendendo e isso me satisfaz, me da prazer.

Aconteceu... da diretora... pedir para mim se eu poderia ficar com a turma e
eu aceitei na hora. Porque eu gosto de criangas pequenas, [...] eu achei que
tem tudo a ver comigo, fantasia, alegria, sou uma pessoa que gosta disso...
Gosto da agilidade da crianga... [...] Eu me identifico com essa faixa etaria
[...] "vigjo” com as criangas nas histérias, nesse mundo encantado...
(TAYANE)

Como se pode verificar em seu depoimento, Tayane revela ter sido positivo ter

aceitado a indicagdo por parte da Diregdo da escola, mesmo ndo tendo tido
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recentemente experiéncia como regente de sala, em especial com uma turma de
criangas pequenas.

Avancando na compreensdo do processo de constituicdo dos sentidos e
significados atribuidos por essas professoras a implantagao da politica do ensino de
9 anos na rede publica municipal em que trabalham, procede-se ao exame, a

decomposi¢cao e recomposigao dos nucleos constituidos para tal.

5.1 ANALISE E INTERPRETACAO DAS FALAS POR INTERMEDIO DOS
NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

Como disposto no Quadro 3 (Capitulo 5, p.203), foram constituidos trés
nucleos, tendo cada um entre um e quatro indicadores finais respectivos, discutidos
na exposi¢cao que se apresenta a seguir.

A analise dos dados da importancia as imbricagcbes e articulagbes entre os
objetivos do estudo. Assim, cada nucleo de significacdo constituido diz respeito a
mais de um objetivo, do mesmo modo que um objetivo pode estar contemplado em

mais de um nucleo de significacao.

5.1.1 Infancia na escola

O primeiro nucleo aqui desvelado diz respeito a como as participantes
entrevistadas atribuem sentidos a experiéncia infantii na escola obrigatdria,
considerando suas especificidades. Para algumas professoras, esta se contrapde a
experiéncia na educagdo infantil e para outras nido. Assim, “Infancia na escola”
agrega dois indicadores que se referem a: - Ideias sobre as criangas; - Brincar e
aprender.

No que diz respeito as falas agrupadas no indicador “Ildeias sobre as

criancas”, a analise permitiu desvelar posicdes distintas entre as professoras
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entrevistadas. Cada uma impingia uma visao propria de infancia e das criangas,
marcada pelas suas experiéncias individuais e pela influéncia maior ou menor que
sofriam das diferentes consideragbes tedricas a respeito. Para algumas,
predominavam ideias proximas de abordagens sobre o desenvolvimento infantil que
0 caracterizam em etapas, de acordo com uma compreensao normativa,
adultocéntrica. Essas eram contrarias a abordagem historicizadora e cultural
proposta por Vigotski e demais autores da psicologia historico-cultural, na qual
estavam apoiadas as visdes de outras professoras. Os sentidos que constituiram
sobre as criangas também se mostraram mais ou menos acometidos pelas
invisibilidades a que o grupo geracional infantil esta sujeito, como apontado por
Sarmento (2007).

Desse modo, os depoimentos a seguir, emitidos por Paula, Fernanda e
Beatriz, revelam uma visdo normativa sobre as criancas. Nela, a heterogeneidade do
grupo de criangas € considerada um fator complicador, transparecendo uma

dificuldade a mais para o trabalho com as criangas mais novas.

Eu tenho bastante dificuldade com a diferenga de idade deles porque tem
uma diferenga muito grande, € uma mistura de idade, tem crianga de 5, tem
crianga de 6, de 7. Enquanto vocé estd explicando a atividade tem uns
prestando atengdao. Mas tem outros, os mais novinhos, brincando, e eles
nem estdao percebendo o que estda acontecendo. Enquanto explico a
atividade ele esta la... de olho na estante de brinquedos [...] brincando. A
diferenca de interesses & muito grande! E tem a ver com a idade. Eu
percebo isto porque os que ndo querem fazer a atividade... sdo os mais
novinhos. (PAULA)

Em relacdo as criangas € bem visivel a diferenca de maturidade... desses 6
meses, 7 meses entre uma e outra. Da bastante diferenca de uma para
outra. (BEATRIZ)

As criangas que vao fazer os 6 anos ainda la para o final de outubro...
novembro, dezembro. [...] s&o bem bebezdes, assim, até no modo do agir
com a gente, no modo de falar com a gente, chamar a atencdo da gente. [...]
Eu percebo que os meus alunos que fazem aniversario no segundo
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semestre... eles, ndo todos, a gente ndo generaliza, mas é... A maioria que
faz no segundo semestre eles sdo mais imaturos...(FERNANDA)

As falas de Beatriz e Fernanda acentuam a questao da heterogeneidade entre
as criangas, fazendo aluséo ao fator maturidade. O entendimento subsumido ao uso
feito desse termo implica em considerar a maturidade como algo que a crianga tem
ou nao tem. Desconsidera-se a relacdo entre maturidade e as condigcbes
socioeducativas concretas oferecidas as criancas. Nesse sentido, o termo é
entendido de modo autbnomo, a revelia das praticas educativas das quais as
criangas participem. A infancia se revela entendida como fase em que se sucedem
habilidades de um modo linear, independentemente do contexto sociocultural ao
qual as criangas estao “imersas”, com base em etapas sequencialmente estaveis
(MOLLO-BOUVIER, 2005). Pode-se dizer que tais sentidos constituidos sobre as
criangas corroboram com atitudes naturalizantes da infancia e com praticas
educativas que encerram em si certas impossibilidades, uma vez que a viséo é de
qgue a crianca nao esta pronta, ainda é imatura.

Tais compreensdes se mostram distantes das teses de Vigotski e demais
autores da Psicologia histérico-cultural, bem como dos autores da Sociologia da
Infancia, que reafirmam a constituicdo do humano pelas e nas condi¢gdes concretas
de vida das quais participa; tendo a crianca suas culturas e outros elementos para
interagir nesses meios.

Como perguntou Mollo-Bouvier (2005), existiia uma idade que marca a
passagem “da pequena infancia a infancia?” Ou da idade pré-escolar para a idade
escolar? As respostas aos modos diferentes de se fazer a mesma pergunta estao
nas condigbes concretas que cada sociedade, cada grupo cultural oportuniza as
criangas e nas expectativas e exigéncias que faz a elas, como também discute
Elkonin (1960). Essa discussdo recai no estabelecimento da data corte para

admissdo no novo Ensino Fundamental, ja considerada em documentos oficiais do
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MEC e do CNE (BRASIL, 2005d, 2006a), mas nem por isso menos polémico, como
sera tratado mais adiante.

Voltando as falas das professoras, em outro trecho de seu depoimento, Beatriz
indica desconsiderar a histéria pregressa das criangas, provavelmente em fungéo da
incompatibilidade das experiéncias anteriores delas com as expectativas escolares e
particularmente dela como professora: “[...] a maioria das criangas, salvo algumas
excecdes, vem assim... nulas de casa, porque nao recebem estimulos” (BEATRIZ).
Apesar de nao ter sido explicitado por ela, esta claro que ao referir-se a “estimulos”,
Beatriz ndo esta falando de qualquer tipo de estimulagao.

Pelo contrario, trata-se de estimulos especificos, que se articulam com as
atividades escolares. Ou seja, ter tido experiéncias anteriores ao ingresso no 1° ano,
que envolvam o uso de lapis e papel, a apreciagao de livros e demais portadores de
texto, que requeiram uma atitude e postura de atencdo e pouca ou nenhuma
movimentagado corporal, geradora de distragdo. Assim, complementa: “O estimulo
ela vem para adquirir aqui na escola mesmo”. (BEATRIZ).

Contudo, a escola ndo pode desconsiderar a pré-existéncia de aprendizagens
que precisarao ser balizadas, articuladas com as mediacdes que a escola venha a
oferecer, considerando a “zona de desenvolvimento préximo” das criangcas na sua
condigédo de heterogeneidade (VIGOTSKII, 1988).

As indicagbes a seguir, vindas das falas das professoras Cintia e Tayane,
contrapbem as falas anteriores. Revelam outro modo de atribuir sentido as

manifestagdes das criangas com menos idade de suas turmas.

Porque a gente comentava aqui na escola com os professores: tem crianga
que, realmente, que faz aniversario la em dezembro e ela é imatura, bem
imatura. E tem crianga que nao! [...] A gente percebe que uma crianga vai
puxando a outra sabe. [...] depende muito da crianga, porque eu tenho
crianga que, por exemplo, vai fazer 6 e estda bem madura. E tem criangas
que tém 7 e ainda ndo estdo tanto quanto aquelas. Nesse sentido eu
acredito que isso € muito individual, acredito que nao dé pra dizer que, por
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ter mais idade, estdo mais adiantados, mais prontos que os mais novos.
(CINTIA)

Mas geralmente essas criangas, que eu percebi, que algumas que tém 5
anos estdo lendo, enquanto os que tém 6 ainda estdo a caminho. [...] me
chamou a atengao [...] a rapidez que essas criangas de 5 anos tém [...]
aquela ansiedade, aquela vontade de engolir tudo o que eu falo, tudo que
eu digo, sabe? Vai devorando tudo, é a impressao que me da, sabe? [...] Ela
[a crianga] ja vem de casa com uma bagagem. Eu aproveito tudo o que ela
traz para eu fazer o meu planejamento. Aproveito o que ela fala, o que ela
diz, essas coisas que ela traz, as informagbes e eu acho que eu me torno
uma mediadora, sabe, orientando, aproveito os momentos. (TAYANE)

Em relagédo as falas de Paula e Beatriz, as observagbdes de Cintia e Tayane
parecem superar a ideia normativa de infancia, desprendendo-se da visdao de
desenvolvimento infantii como processo universal e linear. Assim, despontam
referéncias distintas, tanto para o entendimento da infancia quanto das intervencodes
educativas a serem realizadas, que estdo proximas a perspectiva vigotskiana de
desenvolvimento humano, de periodicidade complexa, sujeito a saltos e rupturas
qualitativas, por vezes contraditério. No &mago dessa compreensao denotam-se os
liames entre apropriagao, transformacao, inventividade e criagao cultural, proprios da
condicdo humana desde a infancia e decorrentes das interagdes, das mediagcdes
das quais a crianga participa (VYGOTSKI, 1995, 1996; LEONTIEV, 1988; ELKONIN,
1960, 1987; GOULART, 2007).

Os sentidos desvelados por Tayane e Cintia se articulam ao pensamento de
Leontiev (1988), ao indicar que os estagios de desenvolvimento das criangas nao
dependem da idade, mas das condi¢des historico-sociais e das mudancgas a que tais
condicbes também estdo sujeitas, podendo haver alteragdes, superagdes
importantes ao longo do tempo, que explicam algumas diferengcas nas
manifestacdes infantis atuais se comparadas as de outro periodo soécio-histérico

antecedente.
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Cintia faz um destaque, que se pode relacionar com os conceitos de “situacéo
social de desenvolvimento” e “zona de desenvolvimento proximo” de Vigotski (1995),
quando diz “uma crianga vai puxando a outra”. Compreensao que supera a
necessidade de homogeneizar as criangas, acolhendo a heterogeneidade que lhes &
prépria.

Tayane exalta “a rapidez que essas criangas de 5 anos tém [...] aquela
ansiedade, aquela vontade de engolir tudo o que eu falo, tudo que eu digo”. Essa
motivagcao especial por estarem na escola também foi assinalada por Rapoport
(2008) nas criangas de 6 e 7 anos participantes de seu estudo, sendo considerada
pela autora um fator imprescindivel para a adaptagcao das criangas aquele contexto.
Tayane refere ainda que “[a crianga] j@ vem de casa com uma bagagem. Eu
aproveito tudo o que ela traz para eu fazer o meu planejamento”. Ou seja, com
esses sentidos ela impregna a experiéncia infantil de valor, ao invés de destitui-la;
Isso independe da idade da crianga ou de seu pertencimento a esta ou aquela
classe social. E a medida que o adulto, o professor, propde situagdes educativas em
sintonia com as necessidades e interesses das criangas, considerando suas
apropriacbes anteriores e externas a educacido escolar e adiantando-se ao seu
desenvolvimento, € que ele consegue demover, ampliar, enriquecer a aprendizagem
infantil (VYGOTSKI, 1995; VIGOTSKII, 1988; ELKONIN, 1960).

A partir dessas primeiras analises comegam a desnudarem-se os sentidos
atinentes a pequena infancia ou idade pré-escolar e a cultura que lhes é prépria,
seja por intermédio de algumas falas ou mesmo a partir de inferéncias por parte da
pesquisadora, as quais indicam o reconhecimento pelas professoras das
especificidades infantis e de algumas tensbes e impasses decorrentes das

expectativas da cultura escolar, prépria do Ensino Fundamental.

[...] eu senti que esse ano houve uma cobranga maior em relagcdo a
conteudos. Entdo,... eu também tenho uma filha de cinco anos que saiu do
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Jardim Il e foi para o primeiro ano sem fazer o... O antigo pré, né?! Ai, eu
como mae e como professora, eu sinto que estou... roubando a infancia
dessas criancas. Eu tava me sentindo uma misera ja... E tem a cobranca
dos pais: “meu filho esta no primeiro ano, quando vocé vai ensinar a ler e
escrever?” (BEATRIZ)

Como eu te falei, eu trabalhei com a Educacao Infantil, entdo eu sinto um
certo remorso pelas criangas assim novinhas. As criangas poderiam estar
aproveitando um pouquinho mais e ndo estdo. E tendo que forgar elas a
fazerem certas coisas, entdo é uma parte da infancia delas que elas estao
perdendo.[...] eles estdo numa idade de brincar... (PAULA)

[...] as criangas se mexem, fazem barulho. Entdo aquilo comeca agitar... ai
tem aquela agitagdo e eles comegam a ficar inquietos... (MARIA LUIZA)*®

De acordo com esses depoimentos de Maria Luiza, Paula e Beatriz, ha na
cultura do Ensino Fundamental um risco grande de se anularem as “culturas da
infancia” (SARMENTO, 2007), substituindo-as pelas atividades de estudo
sistematico tipicamente escolares (cépia e escrita no caderno ou livro, resolucao de
problemas numéricos, em geral realizadas individualmente) ou simplesmente nao
permitindo suas expressdes. Bodrova (2008), Brunetti (2007) e Rocha, M. (2000),
em seus trabalhos, também encontraram esse dilema: a dicotomia entre as
particularidades infantis e as exigéncias académicas ou escolares, representadas
principalmente pela sistematizagado da linguagem escrita.

Ainda que tais tensdes e impasses ja tenham sido amplamente assinalados e
debatidos, seja na literatura académico-cientifica ou mesmo nos documentos oficiais
do Programa de Ampliagdo do Ensino Fundamental, de responsabilidade do MEC,
eles ndo foram superados na pratica.

Todas as professoras, mesmo as que revelaram uma compreensao normativa
da infancia, veem as especificidades das criangas que estdo no 1° ano e admitem

que precisariam ser atendidas e consideradas no trabalho que desenvolvem. Nao

* Qutras falas poderiam ter sido acrescidas aqui, mas como também dizem respeito a outros
indicadores e/ou nucleos, foram reservadas para serem trazidas mais a frente.
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por acaso, sdo estas mesmas professoras as que mais assinalam a dicotomia entre
as culturas infantis e a cultura do Ensino Fundamental, compartilhando as angustias
por se verem em meio a duas demandas distintas.

Em relacdo a dicotomia assinalada, é interessante verificar em um trecho da
fala de Paula, o quanto essa questdo se reveste de complexidade e incoeréncia,
muitas vezes. Paula lembra da ocorréncia, no ano de 2007, quando em funcéo de
uma liminar ganha na Justica, por parte da Promotoria Publica do Estado do Parana,
as escolas municipais promoveram a “migragao” das criangas das turmas da Etapa
Inicial para o 1° ano do ensino de 9 anos, no meio do ano.

Paula, como outras duas entrevistadas, Beatriz e Fernanda, tiveram suas
turmas modificadas. A maioria das criangas seguiu com elas nas turmas, entao no 1°
ano. Poucas criangas permaneceram na Educagao Infantil, tendo que mudar de
professora e formar uma nova turma. A turma de Fernanda, que entrou em licenca-
maternidade, também mudou de professora.

As trés professoras tratam desse conteudo em suas entrevistas, contudo
elegeu-se apenas uma fala, a de Paula, justamente por tocar em um aspecto de
extrema suscetibilidade nos encaminhamentos pedagdgicos considerados pelo

préprio professor e/ou sugeridos por outros profissionais.

Para nés foi bem dificil. E como eu te falei, foi na metade do ano. Porque no
inicio do ano, que eu falei que estava com o pré, o pessoal da Secretaria
apareceu na minha escola, e falou assim: “Olha professora, vocé esta com a
tua sala um pouco errada porque nido pode ter alfabeto na tua sala” [...]
“Yocé tem que tirar, porque as criangas estdo em uma idade de brincar”.
Entao eu tirei e... fiz s6 brincadeiras, mesmo. Mas, dai da metade do ano
em diante eu tinha que mudar e passar a alfabetizar ...(PAULA)

Pelo que é assinalado por Paula, no que diz respeito ao ambiente educativo
da sala de aula e aos encaminhamentos pedagdgicos esperados do professor, o

julgamento por parte dos técnicos da Secretaria Municipal de Educacéo depende
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mais do lugar que a turma ocupa na estrutura educacional do que as especificidades
das criangcas que estdo nesse lugar. As criangas s&o as mesmas, mas o lugar que
ocupam € que dita o que é permitido e esperado delas: brincar ou ser alfabetizadas,
em um processo de dupla exclusao.

Essa discussdo nédo se esgota aqui. Estende-se para outros indicadores e
nucleos de significagdo, permitindo que outros aspectos sejam debatidos ao longo
desta analise, no intuito de avangar no conhecimento e na compreensido sobre a
visdo das professoras entrevistadas acerca da experiéncia que elas estao
vivenciando com o 1° ano do Ensino Fundamental ampliado.

Considerando-se agora o indicador “Brincar e aprender”, de acordo com o
depoimento de todas as professoras participantes desta pesquisa, fica claro que é
comum entre elas o reconhecimento de que as criangas, entre 5 e 7 anos, que
passaram a integrar o Ensino Fundamental de 9 anos, devam ser acolhidas em sua
necessidade de brincar e ndo apenas “estudar com seriedade” ou ser “ensinadas
sistematicamente”.

Em diferentes passagens das falas das professoras sobressai a alusdo ao
“modo ludico” com que o trabalho deve ser desenvolvido nas turmas de 1° ano: “a
forma de a gente trabalhar deve ser mais ludica” (FERNANDA); “eles estdo numa
idade de brincar” (PAULA); “a gente trabalha bastante o ludico” (CINTIA).

Contudo, a concepgao sobre o brincar revela-se polissémica e difusa nos
sentidos trazidos por elas. Para algumas, o brincar pode se encerrar em jogos com
finalidades didaticas, como os “jogos de alfabetizacdo” e de matematica ou em
momentos que ndo ocupem o horario “util” das aulas. Para outras, o brincar implica

a atividade simbdlica, o faz-de-conta, a imaginacgao, o jogo dramatico.

“Professora, faz pouco tempo que eu comecei a brincar’. “Sé isso de
recreio?” [...] eles ficam muito agitados, eles saem esses quinze minutos
para o recreio, no retorno para a sala de aula a gente praticamente nao
produz. Produz bem menos, entdo eu tenho que aproveitar aquela parte de
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conteudo mesmo: Portugués, Matematica... no inicio, antes do intervalo. [...]
eu gostaria mesmo que em relagdo ao conteldo fosse como o pré, porque
essas criangas tém cinco anos! (BEATRIZ)

[...] eu sempre procuro comegar a aula com uma brincadeira, com o ludico.
Eu sempre procuro no inicio do contetdo fazer um joguinho, para chamar
atencdo deles, trazer um fantoche, contar uma histéria. (PAULA)

E... muita contagéo de histéria e faz de conta... que a gente faz em sala de
aula [...] toda terga-feira a gente faz roda e [os livros] vao para o meio dessa
roda. Depois, no meio dessa roda, acontecem os jogos e brincadeiras e
entra o faz-de-conta e... Eu vou contando histérias e eles vao fazendo os
gestos. [...] a mimica, sem, sem falar. E um faz-de-conta mesmo. [...] tém
outros, outras brincadeiras que a gente faz. Eu conto, por exemplo, a
histéria e muitas vezes eles vao dramatizar a historia do jeito deles.
(TAYANE)

O depoimento de todas as professoras também revelou que as turmas de 1°
ano adotaram uma pratica da Educacio Infantil, que também era mantida pelas
turmas da Etapa Inicial: o Dia do Brinquedo. Ele ocorre, em geral, uma vez por
semana na escola. E uma préatica que depende do professor; a escola ndo obriga ou
exige que ela aconteca. O dia da semana em que ele ocorre também depende do

professor.

Toda quarta-feira é dia do brinquedo. [...] € um momento em que eu observo
as criangas, o jeito, os relacionamentos, como elas criam, imaginam, né. [...]
No dia do brinquedo é o dia em que eles ficam a vontade. (TAYANE)

Como indicado na fala de Tayane, algumas professoras veem essa ocorréncia
como uma oportunidade de observar as criangas em grupo, ver como organizam as
brincadeiras, como dividem os papéis para executa-las, como desenvolvem as
trocas verbais entre si. E ainda, mediante alguns problemas surgidos durante a
brincadeira, acompanhar como encontram uma solu¢do, como resolvem os conflitos

resultantes dos interesses e compreensdes diferentes entre elas, e outras questdes.
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Mukhina (1996), assim como Leontiev (1988), Liublinskaia (1979), Elkonin
(1998) mencionam que o jogo dramatico € uma situagao privilegiada para que as
criancas percebam a necessidade de companheiros e estabelecam acordos entre si,
aprendendo a cooperar € a coordenar o que fazem. Tais aspectos Cintia verifica na
situacdo pertinente ao Dia do Brinquedo, dizendo que ali suas criangas se
organizam de uma maneira diferente: “entdo, eles fazem as equipes para brincar.
Uma brincadeira organizada, ja. Para eles socializarem mesmo.”

Cabe considerar que as professoras, ao enxergarem no brincar dramatico das
criangas essas e outras questdes, estdo se aproximando da discussao teorica
empreendida por varios estudiosos do tema. Ela lhes permite vislumbrar a fungao
educativa do jogo de simulagdo com criangas entre 5 e 7 anos, mesmo que elas
estejam inseridas no Ensino Fundamental. Ainda assim, pode n&o estar
suficientemente claro para elas o significado do jogo como atividade principal, de
acordo com a concepgao dos autores da psicologia histérico-cultural (VYGOTSKY,
1984; LEONTIEV, 1988; MUKHINA, 1996; BODROVA, 2008), que indica que no jogo
se originam as mudangas qualitativas de pensamento.

No jogo de simulacdo a crianga lida com: analise, planejamento, atencgao,
memoria, representagdo simbdlica, linguagem comunicativa, imaginagao e afetos
(seus e de outrem) (LIUBLINSKAIA, 1979; MUKHINA, 1996), fungbes psicolégicas
complexas, proprias do pensamento que se pretende que as criangas possam ir se
apropriando, no tempo certo, com auxilio da escola. Contudo, ndo sao todas as
professoras que atribuem tais sentidos ao jogo dramatico ou de faz-de-conta no
chamado “Dia do Brinquedo”: “E uma parte do dia, uma hora em que eles vao
brincar livres, sozinhos entre eles.” (PAULA). Ao que se infere que a professora nao
participa, ndo observa, ndo valoriza esse jogo simbdlico, o que pode acabar por

dirimir os interesses das criangas na situagao. (M. ROCHA, 2000).

217



O brincar também é lembrado em diferentes dimensdes e associado a outras
possibilidades e espagcos da escola. Assim, sobre o parque, todas as professoras
entrevistadas referiram que seu uso no cotidiano educativo do 1° ano estava
estabelecido somente em um horario por semana, nas trés escolas consideradas. As
professoras da Escola A, com maior numero de alunos, justificaram (e ao mesmo
tempo criticaram) a restricdo de horario para o uso do parque devido ao grande
numero de turmas existentes na escola. Todas as turmas precisavam ter horarios
para seu uso e ainda que as turmas de 1° e 2° anos tivessem prioridade, s6 podiam

usufruir do parque uma vez na semana, como as demais.

Noés temos o parque aqui, que € uma grande conquista, [...] eu estou ha 13
anos nessa escola € no ano passado foi adquirido esse parque. Mas foi
montado um horario para que todos os alunos da escola pudessem usar.
Com isso, ... a turma do primeiro ano usa uma vez por semana... € ... eu
acho muito pouco! [...]

Eu fiquei com o dia da sexta-feira, entdo... Parece uma coisa... Chega final
de semana chove, ai as criangas ficam sem parque. Dai eles passam a
semana toda me perguntando: “Professora, vai ter parque hoje? Quando
que vai ter parque? E hoje o dia do parque?” (BEATRIZ)

O mesmo argumento ndo se aplica as duas outras escolas de menor porte,
pois ndo ha um numero grande de turmas em nenhuma delas, devendo sobrar
horarios para o uso do parquinho. O que, entdo, justificaria essa restricao?

A suposicao recai na concepcao de infancia e de aprendizagem, ou melhor,
de ensino, que se colocam subsumidas a cultura da “grande escola” (PLAISANCE,
2004). Apesar de até mesmo desgastadas pelas discussodes cientifico-académicas
atuais, principalmente do campo da Educacao Infantil e também da psicologia
histérico-cultural, tais concepcdes se mostram persistentes nas significacbes de
muitos adultos, inclusive dos profissionais da area da educacéo.

Assim, para o grupo entrevistado, ressalta-se a pluralidade de sentidos

atribuida ao brincar na escola, mais especificamente nas turmas de 1° ano,
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coexistindo sentidos antagbénicos: de um lado o brincar como pretexto de uma
“atividade escolar”, de outro o brincar livre, “sem intermediacdo da professora”
(PAULA). Devido a isso nao ficam asseguradas as possibilidades para que o brincar,
incluindo o faz-de-conta, faca parte das praticas pedagdgicas e educativas para as
criangas nesse ano escolar.

Ainda com relacdo a esse mesmo indicador final, cabe buscar os conteudos
referentes aos sentidos do aprender infantii nessa etapa da escolaridade, na
compreensao das professoras entrevistadas.

As falas revelam que ndo houve por parte da Secretaria de Educagao ou
mesmo da equipe pedagogica das escolas uma capacitagdo ou discussao especifica
sobre o aprender e ensinar para este novo ano escolar. Contudo, as professoras
consideraram as multiplicidades do aprender infantil, que ndo estdo implicadas
exclusivamente no processo de alfabetizagado, este sim objeto de discussao e das

capacitagdes que participam.

[...] tudo que vem do ludico, eles conseguem ter mais facilidade para
aprender. Entdo ndo existe um conteudo dificil de ser trabalhado, existem
formas, estratégias diferentes que vocé arruma para poder trabalhar, que
chamem mesmo a atengéo dos alunos. [...] Com eles ali na sala, eu construi
um boneco, entdo sempre que tem um conteudo... alguma coisa assim, eles
pedem que eu pegue o boneco para mostrar para eles. [...] Virou um
mascote da sala. [...] cada atividade que eu uso o boneco chama muita
atencdo, e quando o boneco faz a atividade junto eles ficam mais
interessados. (PAULA)

Eles aprendem brincando também, tém os jogos, as brincadeiras,... toda a
alfabetizacdo ja é por meio de jogos, brincadeiras no chao: boliche,
pescaria.[...] da para a gente dividir esse trabalho, da para fazer isso com
eles. Isso eu acho que, sei la, deixa a aula mais rica, com musica, com
brincadeiras, jogos. (TAYANE)

Eles gostam muito de desenhar. [...] uma vez por semana... tem massa de
modelar e eu sou muito ligada a livros de literatura infantil... (BEATRIZ)
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[...] de brincadeira, de musica, que eles gostam muito de pintar,... de
cantar... Eles gostam muito de ouvir historinhas, de contar historinhas. [...]
De se mexer, dangar, de movimentar o corpo. [...] A gente tem que
procurar... é... como & que eu vou te explicar,... E... Juntar as duas coisas, a
brincadeira junto com a sistematizagdo. [...] Sistematizar o conhecimento
deles de forma agradavel. (FERNANDA)

Tem que ter criatividade... depois, cantar, teatro, ser bastante versatil,
porque eles cansam rapido, eles estdo prestando atengdo, mas daqui a
pouco nao estao! [...] mudar, contar histéria, conversar, fazer brincadeiras.
Entdo, eu tenho que estar mudando bastante as atividades com eles, sen&o
nao tenho a atencao deles nunca. [...] E dai também... fora isso eles usam a
massinha de modelar e também o lego que eu falei. (CINTIA)

A realidade do 1° ano, vivenciada e sentida pelas professoras participantes da
pesquisa, desvelada nas suas falas indica a convivéncia com situagcbes
contraditérias. De um lado estdo contempladas, na compreensao das professoras, a
necessidade de: - espacgos diferenciados e amplos para atividades diversificadas; -
materiais variados; - mudanca, relativamente frequente de atividades em funcéo da
atencdo e concentragdo das suas criangas; - envolver processos imaginarios,
buscando na fantasia elementos que atraiam o interesse das criangas e dinamizem
suas aprendizagens; - acolher as diferentes expressodes infantis, que implicam o uso
do corpo e da fala, por meio do contar e recontar histérias, do canto e das conversas
em sala; entre outras.

Admite-se a necessidade de atividades como modelagem, recorte e colagem,
desenho; as “atividades produtivas” discutidas por Mukhina (1996). A maioria das
professoras deixa de incluir as atividades de construgdo. Somente Cintia faz
referéncia a estas, por intermédio do trabalho em informatica com o jogo Lego.
Contudo, infere-se que elas nao estabelecem relacbes entre a necessidade da
atividade e os objetivos, bem como a argumentacéo para realiza-las. As professoras
dao a entender que as atividades s&o necessarias apenas porque as criangas

gostam de realiza-las. De fato, e em geral, as criangas mostram prazer e interesse
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em atividades do “tipo produtivo”. Entretanto, & imprescindivel aos professores o
entendimento de que sao situagcdes que requerem formas de acao especificas das
criangas, como: imaginacgao intencional, capacidade de observacao e percepc¢ao das
propriedades (de objetos e situagdes), analise, comparagao, planejamento por
antecipacdao, compreensdo das relagdes espaciais. Por esta razdo, ao serem
integradas ao cotidiano educativo, representam a possibilidade de ampliagdo das
formas de aprender.

A professora Cintia situa muito bem um aspecto destacado por Mukhina
(1996) e por Kastrup (2004), que diz respeito a atengao voluntaria das criangas entre
5 e 7 anos quanto ao aprendizado da atencao. A atencdo mais concentrada ou mais
aberta depende da insercdo das criangas em atividades novas, envolventes,
diferentes, nas quais o professor oriente e organize a atengdo delas. Essa
intermediacdo € fundamental para, gradualmente, as criangas poderem dirigir
conscientemente sua atencédo a determinados aspectos ou eventos. Mukhina ainda
destaca o fato de o jogo dramatico constituir-se, por exceléncia, em situagdo que
oportuniza esse tipo de “acado de orientacao” nas criangas.

H4, contudo, que se ter cuidado com a observacgao feita por Cintia quanto a
mudanca relativamente frequente nas proposicdes feitas as criancas. Essa
alternéncia necessaria ndo pode justificar qualquer fragmentagdo exagerada na
rotina, com a qual as criangas obrigatoriamente venham a ter que mudar de
atividade em um tempo cronoldégico rigidamente estipulado, a cada 30 minutos ou a
cada hora-aula (50 minutos). Para se aprender a ter atengdo ha necessidade em se
dispor de tempo, experimenta-lo em diferentes possibilidades.

Como discutido no Capitulo 2 deste estudo (p.122), professores e escola
devem, além de conhecer esses pressupostos, té-los como objeto de discusséo para
o planejamento de praticas educativas afinadas com as possibilidades e também

com as necessidades das criangas em idade pré-escolar,
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De outro lado, as professoras revelaram impossibilidades para efetivar, no

cotidiano com o 1° ano, praticas educativas que elas pensavam ser necessarias e

adequadas e queriam que acontecessem. A inviabilidade pode ser decorrente das

imposi¢cdes da estrutura escolar, propria do Ensino Fundamental, ou das condigbes

do espaco fisico, ou ainda, pelas interpretagdes e modos de cada professora situar-

Se nesse universo.

Eu vejo que a crianga de 5 anos, 6, tem uma necessidade imensa de ter
aulas diferenciadas! De ndo ficar s6 dentro da sala de aula, mas é
realmente o que mais acontece. Ai... tem educacao fisica, ai s6 tem a
quarta-feira que vocé pode dar uma fugidinha pra fora da sala, pra essa
aula, mas dai fica uma coisa assim muito limitada e chove... (BEATRIZ)

Eu sempre fago na sala, em varios momentos, um bingo, alguma coisa, um
casamento atras da porta, uma coisa mais ludica, eu tento conciliar isto na
rotina da sala de aula porque falta um espacgo externo para fazer isto. Eu
sinto falta deste espago para fazer um rato e o gato, uma brincadeira, um
coelhinho sai da toca que envolva numeros... alguma coisa mais ludica. [...]
Eles até tem esse tipo de atividade com a professora de educagéo fisica,
mas é diferente de vocé fazer com o grupo. Eu acho que a gente consegue
observar melhor certos aspectos. Mas como ndo da... entdo vocé acaba
fazendo os joguinhos... mais na mesa, vocé nao pode trabalhar com o
corpo, uma danga, fica dificil porque o espago é muito pequeno. (MARIA
LUIZA)

E as vezes eles mesmos vém me cobrar: "Professora, vocé da uma folha
para desenhar!”. Ja fez alguns dias que passou e eu nao percebi... [...]
“Terminou a tarefinha, oh uma folha para vocé fazer um desenho livre”. [...]
“Ah professora eu estou cansada agora, minha mao esta doendo”, sabe?
Dai eu tento me policiar, entdo eu vou fazer uma atividade mais ludica.
(BEATRIZ)

Maria Luiza chama a atengao para a participacao do professor regente nessas

atividades diferenciadas que envolvam as varias expressdes das criangas. E que

nao é, nem poderia ser, substituida pela presenca do professor especialista: “é

diferente de vocé fazer com o grupo. Eu acho que a gente consegue observar

melhor certos aspectos.” (MARIA LUIZA).
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Beatriz indica que ela mesma percebe uma contradi¢ao na sua pratica: tendo
deixado passar muito tempo sem propor uma atividade que interessasse as criangas
e permitisse trabalhar com uma outra forma de expressao e de representagao, como

o desenho.

Para concluir as discussées desse nucleo, cabe destacar que as professoras
consideraram as particularidades das criangas entre 5 e 7 anos, ainda que
interpretadas de formas até mesmo antagénicas. Ou seja, para algumas, a diferenca
nas idades das criangas destacou a imaturidade das mais jovens; enquanto que
para outras, a contraditoriedade entre as criangcas comprovou que o comum, O
normal, € o grupo ser heterogéneo e que as diferengas constituem-se em fator
positivo para suas aprendizagens e desenvolvimento.

Podem-se ler algumas incoeréncias que marcaram os sentidos do brincar e
aprender nas indicacdes que as professoras fizeram sobre o cotidiano educativo do
1° ano. Houve incoeréncias algumas vezes percebidas entre as compreensdes das
professoras e as condigdes de implementa-las ou ndo nas atividades escolares;
outras vezes, tendo sido percebidas na propria pratica educativa que contradizia o
que a professora entendia como necessario.

Depreende-se das falas analisadas que o lugar da “Infancia na escola”, na
visdo das professoras do 1° ano, traz as marcas das contradicbes que marcam o
lugar das criangas, ndo sO na escola, mas na sociedade em geral. Ambas,
sociedade e escola, parecem contagiadas pelo que Mollo-Bouvier (2005, p.401)
chamou de “obsessao pelo éxito escolar’, que ultrapassa limites razoaveis e passa a
exigir cada vez mais precocemente que a crianca deixe de ser crianga. Correa
(2007) também se deparou com questdes quanto ao risco da politica de ampliagcéo e
antecipagcao da escolaridade obrigatéria vir a representar um prejuizo para a

educacao das criancas de 6 anos. Isso principalmente pelo fato de a “grande
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escola”, da maneira como esta estruturada, ndo ter como assegurar ou nido se
preocupar com os direitos a brincadeira; a um ambiente aconchegante, seguro e
estimulante; a atencao individualizada; a protecao e ao afeto; de suma importancia

na Educacéo Infantil e no trabalho com as criangas pequenas.

5.1.2 Obrigatoriedade da matricula um ano antes

Esse nucleo é fundamental porque revela como as participantes constituem os
significados e sentidos que atribuem a antecipagcao da matricula e a ampliagcdo do
Ensino Fundamental e marca a maneira como suas experiéncias trazem
significagdes a esse fato. Nele estdo reunidos quatro indicadores, quais sejam: -
Incerteza quanto a mudancga; - A centralidade da alfabetizacdo; - As orientacdes
oficiais; - Mudancas relacionadas.

Em relagcdo ao indicador “Incerteza quanto a mudancga”, percebe-se que
persiste, entre as professoras entrevistadas, uma compreensdo cercada de
ambiguidades a respeito do novo ano na escolaridade nacional.

Antes de partir para a analise e interpretacdo deste indicador, cabe retomar
uma particularidade das escolas municipais de Ensino Fundamental de Curitiba.
Apesar de a implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos ter ocorrido na Rede
Municipal somente em 2007, a presenga das criangas de 6 anos ou menos nesses
estabelecimentos ja era sentida desde 1999. Esse foi 0 ano em que a Rede
Municipal passou a adotar os Ciclos Escolares: cinco anos escolares foram
agrupados em dois ciclos. O Ciclo Il correspondia a 3% e 42 séries e o Ciclo |
equivalia a Etapa Inicial (antigo Pré-escolar), 12 e 22 séries do regime de 8 anos. Em
algumas instituicdes, em funcdo da capacidade de matriculas e da demanda por

vagas, atendia-se ainda a criangas de 4 e 5 anos de idade em turmas de Pré | e Il.
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Assim, € bastante provavel que o contato com essa realidade desde aquele
momento nas escolas de Ensino Fundamental, tendo ou nado sido professora da
Etapa Inicial, justifique a auséncia total de estranhamento das professoras
participantes desta pesquisa com a presencga das criangas pequenas, pré-escolares,
no espago do fundamental, no momento da reestruturagdo decorrente da Lei n°
11.274/06.

Com isso, inicialmente, como indicado pela fala das professoras, essa
mudanga néo gerou tensdes ou impasses: “Os alunos sdo 0os mesmos e agora eles

nao sao mais do pré, sao do primeiro ano” (FERNANDA). Outra professora refere:

O primeiro ano corresponde a antiga etapa inicial que tinha na Prefeitura
que era da faixa etaria de cinco e seis anos, [...] eu percebi que o que
mudou foi mais o nome [desta turma/etapa] e a obrigatoriedade [...] Agora é
obrigatério que a crianga entre. Antigamente ndo era, entédo tinha crianga
que nao fazia a etapa inicial. (CINTIA).

O clima retratado nesse contexto beira a indiferenca para com as
recomendacgdes constantes nos documentos oriundos do MEC. Apenas deu-se
continuidade ao que ja vinha sendo feito, independentemente da nova politica.
Considerando o relatado pelas professoras, mediante as discussdes de Mainardes
(2006), infere-se que a interpretacdo das instancias superiores na Secretaria
Municipal de Curitiba, aparentemente ndo fez despontar processos de resisténcia. O
que se encontra mais € a conformagdo e acomodagao entre a organizagao pré-
existente na Rede Municipal e as prerrogativas da lei nacional. Em tais processos, o
Ciclo | vé a Etapa Inicial transformada em 1° ano e tudo fica (ou parece) resolvido.

O proprio processo de implementagdo na Rede Municipal de Curitiba ndo
contou (antes de 2007 ou no inicio daquele ano) com qualquer agéo especifica por
parte da Secretaria de Educagdo ou das equipes gestoras das escolas, seja em

relagdo aos professores ou a comunidade de pais. “Por que é... embora ele [0 1°
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ano] tenha sido incorporado digamos assim... no ensino de 9 anos, ele n&o tinha
assim nenhum direcionamento... A gente comecgou e as coisas foram vindo a medida
que iam sendo trabalhadas com a turminha” (MARIA LUIZA).

Entretanto, a partir da experiéncia vivida e em face dos acontecimentos
sobrevindos do processo de regulamentacdo da Lei no sistema estadual, nota-se
uma outra compreensdo por parte de algumas professoras. “O ideal seria que
realmente so tivesse havido a mudanga de nomenclatura, que ao invés de pré a
oitava, fosse do primeiro ao nono.” (BEATRIZ).

Também ha indicativos de que o fato da compreensao sobre esta mudanca
nao trazer nenhuma novidade ou né&o vir a requerer e/ou provocar maiores ajustes,
esta atrelado a realidade da Rede Municipal de Curitiba, a trés outros fatores: - a
quase universalizagcdo do atendimento as criancas entre 5 e 6 anos, 0 que nao
implicaria em impacto no numero de matriculas; - ao fato de os professores
responsaveis pelas turmas da Etapa Inicial sempre terem feito parte do quadro de
Magistério da Rede, néo trazendo dificuldades quanto ao enquadramento de pessoal
e; - ao ingresso costumeiro, desde a década de 1980, de criangas com menos de 7
anos no Ensino Fundamental de 8 anos. Tal pratica encontra legitimidade tanto na
atual LDB n° 9.394/96 - Art. 87, inciso |, § 3°, como na LDB anterior, n® 5.692/71 -
Art. 19, inciso 1°, que facultavam o direito de matricula no Ensino Fundamental para
criangas a partir dos 6 anos, ou seja, com 7 anos incompletos. A matricula nessas
bases era comum nao apenas no municipio de Curitiba, ocorrendo em muitas outras
cidades brasileiras. Contundo, tal questao parece ter sido ignorada, desconsiderada
pelo legislador quando foi votada a Lei n® 11.274/06.

Enfim, é justamente esse ultimo fator que, mediante os desdobramentos para
a regulamentagdo do novo regime, acaba servindo como elemento de tenséo a
implementacdo do ensino de 9 anos nas escolas municipais de Curitiba. O

estabelecimento da data corte para ingresso da crianga no novo regime se choca
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com a pratica comum da matricula antecipada no regime anterior. Toda a
mobilizagdo que se segue para alteragao da data corte estabelecida para a matricula
no 1° ano, a despeito de nao ter envolvido o segmento publico, nem ter sido por ele
demandada (foi uma mobilizagcédo setorizada, das escolas particulares e dos pais de
criangas ali matriculadas), tem como resultado modificacbes extensivas a todo o
Sistema de Ensino do Estado do Parana, ao qual a Rede Municipal de Curitiba
pertencia na ocasiao (nos anos 2006/2007), uma vez que o CME foi instaurado
oficialmente em maio de 2007.

Assim, em decorréncia de uma medida judicial, concedendo liminar para a
matricula no 1° ano de criangas com 6 anos incompletos, alterou-se a organizagao
das turmas do inicio do ano letivo de 2007, criando novos grupamentos no meio do
ano. “Foi um periodo muito conturbado nas escolas... ontem minha turma era de pré,
de Etapa Inicial, e hoje a mesma turma passou a ser de 1° ano... s6 algumas

criancas ficaram de fora, pela idade” (PAULA).

[...] até entdo a gente estava tendo capacitagdo de como trabalhar com a
educacao infantil. E com essa mudanca toda, entao, dai eles mudaram um
pouquinho o discurso. O curso continuou, mas eles mudaram um pouquinho
assim a fala deles... no que diz respeito entdo ao 1° ano do Ensino
Fundamental. [...] a gente teria que, assim, aos poucos, légico ... é... Ir
comegando entdo o processo de alfabetizagéo deles. [...]

Para nés ja foi confuso essa troca na metade do ano. Para eles [pais] foi
mais ainda, porque eles nao entendiam... 0 que é que estava acontecendo:
Por que os filhos deles teriam que estudar nove anos e ndo mais oito? [...]
eles tinham colocado os filhos aqui mais para brincar e tal... [...] Por outro
lado, também, eles ficaram ansiosos porque eles dai queriam que os filhos
aprendessem a ler logo... (FERNANDA)

A fala de Fernanda representa o que também aconteceu com Beatriz e Paula.
Fica evidente que aquele fato imprevisto tornou claro as professoras que em
verdade tratava-se de uma situagdo que nao era conhecida. Tratava-se de uma
situagdo nova, com um grande contingente de criangas, mais jovens, acolhido em

um numero maior de turmas do 1° ano. Sequer as professoras, que desde o inicio

227



haviam assumido a turma do 1° ano, receberam preparac¢ao para tal, como é o caso
de Maria Luiza. Assim, a situagao fica ainda mais complexa quando as professoras
que haviam assumido turmas de Educacao Infantil passam a responder pelo 1° ano.
A estratégia, se € que se pode chamar assim, eleita pela Rede Municipal de
Educacao, de nao investir em um processo de implementagao para o ensino de 9
anos, considerando-se principalmente o ano inicial, comega a enfrentar alguns
impasses.

Maria Luiza assumiu uma turma de 1° ano desde o inicio da implantacdo do
ensino de 9 anos na Rede; assim como Cintia e Tayane assumiram esse ano
escolar, porém no segundo ano ap6s a implantagdo, e ndo passaram por tais
vicissitudes nesse processo.

Nao obstante, havia entre essas professoras a concordancia de que o 1° ano,
se comparado com a turma da Etapa Inicial, trouxe expectativas diferenciadas,
critérios que acabaram sendo mais exigentes para a concretizagdo desse ano
escolar pelas criangas. “O objetivo € a alfabetizagao! [...] pela escola é obrigado a
levar tarefa todos os dias. Até entdo, era duas vezes por semana... [no primeiro
semestre]” (TAYANE). “Eles tém que terminar o primeiro ano sabendo escrever o
seu nome, mesmo que nao seja completo... ainda [...] deveriam estar também
conhecendo o alfabeto..., os numerais... até a dezena.” (FERNANDA). “N&o que seja
o dever, a obrigagdo. Mas a gente vai dar todo o apoio para que ele se alfabetize.”
(PAULA). “ O intuito é esse, que cheguem ao final do 1° ano pelo menos lendo
palavras, por exemplo, simples e tal, conhegam o alfabeto todo.” (CINTIA).

Maria Luiza faz referéncia as expectativas externas quanto a uma e outra
etapas: “[...] As pessoas acham que € prezinho, ai ndo levam a sério. Acham que a
crianga vem sO para brincar na escola, ndo dao importancia... e agora com esta

modificagao pode ser uma oportunidade para ver que nao € assim!” (MARIA LUIZA).
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Interessa observar, na fala de Maria Luiza, a importancia do nivel de ensino
ao qual as criangas pertencem na estrutura escolar. Embora as criangas nao tenham
mudado de grupo etario, foi a série ou ano que elas frequentavam, de uma ou outra
etapa educacional, que acabou por determinar o0 que se permitia e o que se
esperava delas. Isso implica lidar nao apenas com questbes explicitas sobre a
diferenca entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental, mas também com uma
série de questbes implicitas, calcadas no ideario social, o que justifica a
preocupacao de muitos pesquisadores com relacdo a implementacao da politica dos
9 anos com o ingresso antecipado (COLELLO, 2006; CORREA, 2007; DURAN,
2006; FARIA, 2005; BARBOSA, 2006).

Beatriz assinalou problemas menos comuns, mas que podem vir a acometer
algumas escolas e professores em fungdo dos procedimentos que adotam e das
regulamentagdes que seguem, considerando-se a dimensao geografica do pais e a
diversidade normativa nos muitos sistemas de ensino de estados e municipios
brasileiros, o que exige, em alguns casos, administrar as exce¢des criando
mecanismos para tal (equivaléncias e/ou outras adequacdes). Ja familiares e
criancas, ao serem acometidos por esse tipo de situagao, terdo de buscar sozinhos
a solucao apropriada para seu caso, contando, quando muito, com a boa vontade do

pessoal das escolas e/ou outros érgéos do sistema.

[...] esse ano houve uma cobranga maior em relagcdo a conteudo. [...] fiquei
com o primeiro ano porque foi passado... foi nos passado que mudou
somente a nomenclatura e na verdade ndo foi isso! Eu estou la trabalhando
as letras, os numeros, formando as familias silabicas, [...] outra coisa que foi
totalmente contraditéria: eu recebi uma aluna que veio do Rio de Janeiro,
[...] ai a mae veio desesperada na escola falar comigo [...] que o ensino
estava muito forte. Dai eu falei assim: “Meu Deus, mae, entdo me explique o
que é que esta acontecendo?”. Ela disse: “Nao... Ela s6 ia para a escola
pra desenhar, agora ela traz licdo de casa, ela tem que fazer tarefa com
nuameros, tarefa com letras... [...] Eu também recebi uma aluna transferida
do Rio Grande do Sul que estava no pré e veio para o primeiro ano, e a mae
ficou com medo que ndo acompanhasse, mas ela estda acompanhando. [...]
essa menina faz sete esse ano e |a ela foi matriculada no pré! (BEATRIZ)
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Os aspectos pontuados nesse trecho da entrevista de Beatriz haviam sido
objeto de estudo do CNE/CEB e de emissao de parecer (n° 20/1998) por aquele
o6rgao. No referido documento fora ressaltado o risco de virem a ocorrer
‘constrangimentos administrativos e pedagdgicos” que aviltassem “a qualidade da
aprendizagem para as criangas de seis anos” (BRASIL, 1998, p.3). Outros
documentos oficiais também fizeram referéncia a matéria (BRASIL, 2005d, 2006a,
2007a). Denota-se que, ainda assim, persistem caréncias quanto a orientagdes e
definicbes claras, no tocante aos critérios de matricula das criangas de 6 anos no
Ensino Fundamental ampliado na multiplicidade de sistemas existentes no pais.

A acao tomada pela Secretaria Municipal de Educagao, em maio de 2007, de
transpor para o 1° ano todas as criangas que completassem 6 anos até 31 de
dezembro do mesmo ano, aproximadamente 12 mil criangas, pode nao ter tido
nenhuma fundamentagdo pedagdgica. E trouxe, inclusive, como se podem
comprovar pelo depoimento das professoras, muitos problemas imediatos. Cabe
especular que tal medida tenha muito mais a ver com uma motivacao financeira.
Callegari (2007) afirma que mesmo com o FUNDEB, os municipios continuariam
tendo mais recursos financeiros se tivessem mais matriculas no Ensino
Fundamental. Segundo o autor, uma crianga de 6 anos vale 10% mais quando
matriculada nesse nivel de ensino do que se matriculada na Educacgéo Infantil. E
provavel também que outra motivagéo, de caréater legalista, tenha interferido naquela
decisdo, na duvida sobre os familiares das criancas virem a denunciar a Secretaria
pelo ndo cumprimento da liminar, caso se mantivessem as turmas como se iniciou o
ano de 2007. Nao consta que houvesse indicios para tal preocupacgao, pois a liminar
nao imp6s a matricula a todas as criangas que completassem 6 anos até o ultimo dia
do ano no Ensino Fundamental; muito embora conceda-lhes esse direito. Também

nao ha registro sobre qualquer tipo de consulta que pudesse ter sido feita pela
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Prefeitura a comunidade ampliada, pais e professores, sobre o interesse e condigao
de que a Rede Publica Municipal seguisse ou ndo a mesma data corte. A tomada de
decisdo quanto a essa medida pautou-se exclusivamente na definicdo das instancias
superiores da Secretaria Municipal de Educagao e da Prefeitura.

As ponderacdes feitas até aqui permitem afirmar que entre as professoras
entrevistadas foi sendo constituida uma mudanga na compreensdao acerca da
ampliacdo do Ensino Fundamental justamente a partir dos desdobramentos para
implementacdo no Sistema ao qual pertencem, e das vivéncias pessoais €
profissionais de cada professora. Para algumas persistem os sentidos de que houve
somente a mudanga na nomenclatura das turmas. Para outras essa mudanga € mais
substancial, implicando nas exigéncias a serem cumpridas pelas criangas
matriculadas no 1° ano, que convergem principalmente para a questdo da
alfabetizacao.

Cabe articular os sentidos apresentados pelas professoras entrevistadas neste
estudo com os dados levantados por Duran (2006), que indicam o fato de a politica
em questao vir sendo recebida como algo dado, pronto. Infere-se que isso também
esteja sendo sentido e vivido pelas professoras participantes deste estudo em seus
contextos de trabalho, aspecto a ser discutido na continuidade da analise deste
nucleo.

Voltanto-se agora a “Centralidade da alfabetizagdo”, entende-se que a
importancia desse indicador ja se anunciava na analise e interpretacdo dos
indicadores anteriores, desse mesmo nucleo ou do anterior, pela presenca do tema
em varias falas das professoras. Do mesmo modo, devera perpassar os indicadores
que serao tratados na sequéncia.

Boa parte dos trabalhos realizados sobre o Ensino Fundamental de 9 anos,
sumarizados e discutidos no Capitulo 1 deste estudo, teve como questao principal a

alfabetizacao, ou melhor dizendo, a apropriacdo da linguagem escrita pela crianga
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de 6 anos no contexto da ampliagdo e antecipagdo da escolaridade obrigatoria
(GOULART, 2007; CRUZ; ALBUQUERQUE, 2007; BORDIGNON, 2007; BROTTO,
2007; BRAGAGNOLO; SANTOS, 2007; VIDAL, 2007; PERES; DIETRICH, 2008;
PACHECO, 2008).

De acordo com os sentidos desvelados nas falas das professoras
participantes da pesquisa, o trabalho com a alfabetizagdo, o compromisso com a
apropriacdo da escrita adquiriu uma “centralidade tacita” no trabalho pedagogico
com o 1° ano. Alguns documentos oficiais também fazem indicagbes explicitas
nesse sentido (BRASIL, 2006e, 2008); apesar de, como sera visto posteriormente,
em relagao ao indicador “Orientagdes Oficiais”, ndo terem sido objetos de debates e
estudos por parte das professoras entrevistadas.

Autoras como Frade (2007), Goulart (2007), Kramer (2006) e Corsino (2006)
defendem essa posicao. Cabe observar que todas estdo direta ou indiretamente
vinculadas ao programa do MEC para ampliagdo do Ensino Fundamental. O
envolvimento dessas pesquisadoras se verifica em algumas publicagdes do MEC
(BRASIL, 2006e) ou, no caso de Frade, por compor o CEALE, grupo que concebeu
o instrumento de avaliagao — Provinha Brasil. Faltou a essas autoras, como referiram
Santos e Vieira (2006), o distanciamento necessario para analisarem criticamente a
politica que se coloca.

Brotto (2007) isenta a pratica da vinculagdo com o programa nacional,
procedendo a analise de um dos artigos presentes no documento “Mais Um é
Fundamental” (BRASIL, 2006e). Ele afirma que ndo ha como se negar a
centralidade da alfabetizacdo no ambito da explicitagdo da politica, com o que
concorda Bordignon (2007). Ainda que, conforme assinalado neste estudo (Capitulo
1), tal intencdo ndo tenha sido colocada desde os primeiros documentos do MEC e

do CNE de modo totalmente explicito, haja vista as indicagdes feitas as diretrizes da
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Educagcdo Infantii no documento de apresentacdo do programa de ampliagao
(BRASIL, 2004).

Essa centralidade é reiterada também por Peres e Dietrich (2008) e por
Pacheco (2008) ao identificarem, na Secretaria Estadual do Rio Grande do Sul, um
projeto especifico relativo a alfabetizagcdo de criangcas com 6 anos de idade, que
comegou a ser colocado em pratica pelas Coordenadorias Regionais de Educacao,
como experiéncia piloto.

A énfase no trabalho com a linguagem escrita é vista pelas professoras como
resultante do interesse préprio das criangas, mas principalmente em funcdo das
determinagdes das instancias superiores dentro da Rede, representadas pelo
posicionamento do corpo técnico da Regional e pela Coordenagdo Pedagodgica das
escolas. Nem sempre esse posicionamento € claro ou especifico, abrindo espaco
para interpretagdes que acirram ou amenizam as preocupacdes com O proposito
desse trabalho no 1° ano. Assim, identificam-se varios desses aspectos nas

seguintes falas das professoras.

{--.} ndo esta sendo cobrado [por parte da Pedagoga da escola] que eles
estejam lendo. Esta tudo na normalidade. Por exemplo, tem crianca que vai
ler, que ja esta lendo ha algum tempo, entdo tem que ser uma coisa bem
natural, sabe. (CINTIA)

Eu vejo assim como uma preparagdo mesmo pra alfabetizagcdo em si,
porque alfabetizar... a qualquer momento vocé pode alfabetizar a crianga.
Vocé esta fazendo ela ter a experiéncia. Entdo eu acho que este momento
de estar ali junto com ela na brincadeira, tudo isto ja é uma preparacéo para
a alfabetizagdo. Depende de como vocé entende o que é alfabetizagdo. Se
€ s6 diagnosticar os niveis em que ela esta ou se é quando ela realmente
sabe aquela palavra, quando ela consegue fazer relagdo com a realidade.
(MARIA LUIZA)

[...] este ano foi melhor para mim, porque dai eu me “enfiei” ja no primeiro
ano, ai ja foi um trabalho diferenciado. Ja teve o ftrabalhinho de
alfabetizacdo desde o inicio, e tanto que hoje os alunos estdo lendo e
escrevendo. N&o sdo todos, mas tem uns que ja. (PAULA)
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[...] eu estou sentindo que ha uma cobranga maior. Vocé vé pelos conteudos
que vocé tem que trabalhar, pela propria ficha de avaliagdo que vocé tem
que preencher... tem a questao primeiro da oralidade, dai tem da leitura e da
escrita, mas a representagado da escrita no inicio é através de desenhos [...]
agora no final do ano [...] Aparece até se a crianga consegue ler pequenos
textos. (BEATRIZ)

Existe o interesse das criancas... de aprender a, principalmente, a ler as
letras... Eles tém essa necessidade, de conhecer as letras. (TAYANE)

Pressdes indiretas também contribuem para a constituicdo do sentido de que
a alfabetizacdo é o centro de todo o trabalho para com aquele ano de escolaridade
das criangas. Entre elas esta a criacdo de um novo mecanismo de avaliagdo externa
para acompanhar a efetividade da educacido publica no inicio da escolaridade,
figurada na Provinha Brasil, que deve ser aplicada aos egressos do 1° ano. Outra
presséo indicada na fala de Beatriz, que ndo é nova, e sempre se configurou uma
questdo conturbada para os professores que assumiam as antigas 1% Séries do
ensino de 8 anos, é a expectativa da comunidade escolar — pais, pedagogos e/ou
coordenadores e professores dos anos subsequentes, principalmente do 2° ano —,

sobre os resultados do processo de alfabetizagao.

[...] aqueles [pais] que acompanham eles, querem saber quando que o filho
vai ler, né. Ai eu procuro colocar [...] ele esta sendo preparado para a
alfabetizagao [...] a gente ndo pode deixar de lado as outras coisas: o ludico,
a coordenagao motora, a importancia da crianga saber as cores... [...] existe
até mesmo uma cobrancga dos pais: “meu filho esta no primeiro ano, quando
vocé vai ensinar a ler e escrever?” (BEATRIZ)

[...] esse ano os meus alunos, 0s nossos alunos que eram do primeiro ano,
[...] ano passado [...] fizeram a Provinha Brasil. Ent&o... l6gico que muitas
coisas que tinham la eles ndo sabiam fazer... [..] ha uma grande
preocupacgio assim, tanto da Secretaria Municipal da Educagao quanto do
Nucleo Regional de Educagdo, da propria escola, assim, que esta tendo
uma cobranga maior esse ano por conta disso. [...] aqui na escola a equipe
administrativa e pedagdgica...Fez com a gente uma avaliagdo sobre essa
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avaliacdo, [...] nés conversamos muito sobre isso. E... Depois nés tivemos
um seminario, que eu participei também, promovido pela Secretaria
Municipal de Educagado, sobre como que foi esse ranking mesmo, das
escolas, do desempenho. [...] O que é que faltou para os nossos alunos e o
que deveria entdo... ser trabalhado mais, [...] e a gente até chegou a
conclusao de que nossos alunos precisam ter mais contato com livros...
(FERNANDA)

[...] eu fiquei sabendo que a nossa escola ficou em nivel dois. Ai eu fui
procurar saber se isso era bom ou se isso era ruim. Ai, parei para pensar
que no ano que vem € essa turminha que eu estou que vai estar prestando
essa Provinha. E foi uma coisa que me preocupou bastante. (BEATRIZ)

[...] dentro do... da classe dos professores do quadro, acontece muito de eu
escutar, muito, as professoras do segundo perguntar para a crianga: “Quem
foi a tua professora no ano passado?” Meio que num tom de “vocé nao
aprendeu isso?” (BEATRIZ)

Outro aspecto revelador sobre a importancia de um tema, como € o caso
deste, tem a ver com o espago que ele ocupa na fala das professoras. Falas que vao
descortinando conteudos indicadores de que tém despontado entre elas
compreensdes mais ampliadas de alfabetizacdo e letramento, do mesmo modo

como as encontradas na pesquisa de Pacheco (2008).

Eu comecei da mesma maneira como eles colocaram [nos cursos],
mostrando as letrinhas, em seguida trabalhando com rétulos, o proprio
nome da crianga, depois eu parti ja para os textos, tipos de textos. De la
para ca eu venho trabalhando... mesmo eles n&o sabendo ler, mas eu vou
apontando... Apontando as palavras, né, depois eu vou pedindo para as
criangas identificarem as palavras nos textos, sabe, circulando, pintando. E
assim que a gente esta... Os textos eu apresento no papel bobina, em caixa
alta, sempre. A gente discute e aproveita, no caderno de portugués, para
poder listar... Listagem de textos, textos sempre no caderninho,... eu fago
grande, eu xeroco para eles pequenininho.[...] Copiar s6 se for uma, sé se
for uma receita... Copiar uma receita de bolo. Ai sim, copiar, mas, assim, eu
passo o texto Ia [no quadro] e passo o texto para eles [reproduz em papel] e
eles colam e a gente analisa o espagamento, o espago entre as palavras,
conta... [...] toda a alfabetizagdo ja € por meio de jogos, brincadeiras no
chéo: boliche, pescaria. [...] a gente trabalha muito com histérias, com livros
de historias... eles vao a biblioteca... Primeiro eu conto e depois eu... na
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roda de histérias... Eles pegam um livrinho e leem do jeito deles. Mas é...
muita contacao de histéria e faz de conta. (TAYANE)

A gente tem agora um livro “O viajante”, foi feito até pelas pessoas da
biblioteca... Eles levam para casa e vai um bilhete pedindo para alguém da
familia ler para a crianga, dai eles leem, o pai escreve sua opinido e a
crianga também. (CINTIA)

Nos trechos acima, advindos das falas de Cintia e Tayane, pode-se perceber
encaminhamentos que vao sendo entendidos como solugao para alguns impasses
em relacao a necessidade das criangcas serem alfabetizadas. A rapida descrigao
feita por Tayane atesta que ndo existe somente o modo mecénico de se ensinar a
ler e a escrever.

Com as praticas efetivadas por Tayane, observa-se o contato das criancas
com a cultura escrita intercalando: experimentagao, sistematizacdo, uso social e
fruicdo estética, atinentes a lingua escrita. E confere a sua pratica a necessaria
passagem “pelas experiéncias ludica, linglistica e discursiva (na fala)”, defendidas
por Goulart (2007). Mukhina (1996), ao tratar o desenvolvimento da linguagem
comunicativa de criancas entre 5 e 7 anos, fala da evolugdo no uso da linguagem
oral, que passa de “situacional”’, a “contextual” e tende a se sofisticar ainda mais,
culminando na “linguagem explicativa”. Como bem salientado por Mukhina, as
intermediacdes do adulto sdo responsaveis por essa evolucdo. O trabalho descrito
por Tayane envolvendo a contagdo e a re-contagdo de histérias, a roda, as
conversas, exemplificam intermediagcdes que contribuem para essa mudanga no
dominio da linguagem oral pelas criangas.

Fernanda, anteriormente, ao tecer consideragcdes sobre os resultados da
Provinha Brasil aplicada na sua escola, realgcou que a conclusdo fora de que as
criangas precisavam ter mais contato com livros, encaminhamento que aparece na

fala de Cintia e Tayane, citadas acima, e na de Beatriz, a seguir.
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[...] uma vez por més, a cada vinte dias, conforme a necessidade. Eles
escolhem um livrinho, levam para casa e dai levam com uma folha para eles
verem qual é o titulo do livro e tentar escrever. Ai tem duas questdes: a
primeira & sobre os personagens da historia, representam através de
desenhos ou tentam escrever o nome dos personagens. Desde o comego
foi assim e agora eu vejo que... estamos em setembro e que muitas criancas
ja estdo se soltando em tentar escrever, tentar copiar o titulo do livro, o
nome dos personagens. Porque... a necessidade deles pegarem o livro em
maos é que eles fazem a leitura de imagens. (BEATRIZ)

Aparece nesses depoimentos, o que Pacheco considera formas de interagao
social com a linguagem escrita, que vao além do ler e escrever, envolvendo outras
formas de expressao simbdlica, como a “oralizacdo e escuta de textos escritos”
(2008, p.11).

A atualizagao dos conhecimentos sobre a aquisi¢ao da linguagem escrita pela
crianca e sobre suas modalidades de ensino provoca mudancgas nas representacoes
sobre este processo, tanto entre os profissionais da Educacgao Infantil quanto entre
os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Algumas professoras
conseguem imprimir esses modos diferenciados em sua pratica, aproximando-se
das teorias de Vigotski (1984, 1995) e Luria (1988). Ao fazer isso parecem entender
que na génese da linguagem escrita situam-se outros processos representativos,
outros modos de comunicagdo — o gesto, a fala, o faz-de-conta e o desenho, e
parecem considerar a fungdo dessas outras formas de representagdo no
desenvolvimento sociocognitivo da crianga e na apropriagao a ser feita da linguagem
escrita. Bodrova (2008) também vé o jogo de faz-de-conta como requisito para a
aprendizagem da leitura e da escrita, por intervir na imaginagao, na linguagem oral,
como atesta Tayane, “acontecem os jogos e brincadeiras e entra o faz-de-conta e...
Eu vou contando histérias eles vao fazendo os gestos. [...] vao dramatizar a histéria
do jeito deles”, em sua fala. Bodrova também refere sobre a ativacdo da consciéncia

metalinguistica das criangas por meio da brincadeira de faz-de-conta.
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As praticas educativas relativas a apropriacdo da linguagem escrita podem
assim se inscrever no cotidiano do 1° ano como mais uma atividade de “tipo
produtivo” ao oportunizarem o trabalho com todos os “mecanismos
psicofisioldgicos”, nos termos de Mello (2007). Isso porque ao trabalhar com a
escrita ndo se anulam os trabalhos com o desenvolvimento da imaginagao, da
atencao, da memoria, do pensamento por intermédio de imagens, da percepgao, da
interpretacao logica dos fatos, da comparacao e identificagcdo da propriedade dos
elementos e da criagdo (MELLO, 2005, 2007; VYGOTSKY, 1984; VYGOTSKI, 1995;
VALIENGO, 2007).

Contudo, ndo ha um modo unico de intervir pedagogicamente com as criangas
com vistas a apropriagdo da cultura escrita. Diferentemente do discurso, a pratica
dos professores parece ser mais resistente as inovagdes ou mais suscetivel a
acomodacao de modos distintos para se efetivar essa aprendizagem.

O encaminhamento apresentado a seguir serve para ilustrar uma contradigao

da pratica observada em um dos contextos escolares visitados.

A professora estava passando vistas aos cadernos da turma no momento
em que foi abordada pela pesquisadora, em fungéo do horario marcado para
a entrevista. Ambas se cumprimentaram e a pesquisadora, em meio a essa
conversa inicial, perguntou se poderia olhar aqueles cadernos, ao que a
professora consentiu. O conteudo: reprodugdes de cada poema de autoria
do escritor Mario Quintana, da obra intitulada “Batalhdo das Letras” *'(trata-
se de um livro em que as letras, em ordem alfabética, sdo apresentadas ao
leitor em linguagem poética), que iam sendo coladas pela professora nas
paginas do caderno. Apds a leitura compartilhada e por vezes apontada
entre a professora e a turma, a primeira atividade proposta para as criangas
era: na mesma pagina que continha o texto, cada uma era convidada a
desenhar o que quisesse relacionar ao texto ou ainda o que o texto trazia
como elementos do poema. Segunda atividade: as criangas deveriam, na
pagina ao lado ou no verso da folha, reproduzir a letra em questéo, varias
vezes, uma ao lado da outra e por varias linhas (imaginarias, pois o caderno
era de desenho), até acabar o espacgo. (Notas de campo)

*' Referéncia da obra: QUINTANA, Mario; FURNARI, Eva (ilustragdes). O batalhao das letras. 4. ed.
Rio de Janeiro: Globo.
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No entendimento da pesquisadora, essa passagem ilustrou a contradicdo
entre praticas educativas propostas pela mesma professora, no caso, referentes a
apropriacdo da linguagem escrita e dos processos eleitos para o trabalho de
alfabetizagdo. O texto, rico e envolvente, das poesias que brincam com as
possibilidades de composi¢ao de palavras distintas, pelas letras do alfabeto, servia a
dois propdsitos ao mesmo tempo. Ora para uma proposta interessante e significativa
para as criangas - desenhar sobre ou ilustrar o poema — e ora a uma proposta sem
significado, repetitiva, destituida de qualquer relagdo com a fungdo comunicativa da
linguagem escrita, que era a de reproduzir, muitas vezes, mecanicamente,
determinada letra.

Durigan (2007) verificou em seu estudo, com base em avaliagbes (de leitura,
escrita e compreensao), realizadas por criangas entre 5 e 7 anos, de trés escolas
diferentes com métodos de alfabetizacao distintos, que os melhores resultados
foram obtidos por criangas de escolas com metodologias opostas. Ambas as escolas
eram particulares e as criangas avaliadas tinham uma diferenga de um ano de idade
entre uma e outra escola. Fora levantado por Durigan que tais resultados
semelhantes, de grupos, em média, com um ano de diferenga cronoldgica entre si e
a partir do uso de métodos opostos de alfabetizagdo (multissensorial e
sociointeracionista), devem-se ao dominio da pratica pedagogica pelos professores
e a valorizagcao do retorno as criangas sobre suas producdes. O desempenho da
escola publica foi inferior ao das outras duas escolas particulares. Ainda que o
estudo ndo tenha considerado as experiéncias extraescolares de cada grupo de
criangas das diferentes escolas com a cultura letrada; traz uma inquietacao referente
as abordagens para o trabalho com a apropriagcdo da linguagem escrita pelas
criangas. Reafirma-se o fato de as metodologias ou métodos de alfabetizagdo n&o
serem a questdao mais importante. Cagliari (2007) e Frade (2007) concordam com

essa premissa, mas interessa sobretudo uma observacdo de ambos os autores,
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referente a necessidade de maiores conhecimentos linguisticos por parte do
professor que ira atuar com a alfabetizacéo, a fim de que ele ndo se veja refém de
nenhum método e sim saiba o que é necessario para que sua mediacido conquiste
um bom resultado.

Também foram trazidos pelas professoras deste estudo outros elementos que
se articulam a essa centralidade da alfabetizacdo ao ingresso das criangas um ano
antes no Ensino Fundamental. Da-se destaque, nas falas, para a insuficiéncia e as
dificuldades em relacdo ao material didatico e para os cursos de capacitacao
articulados a tal processo.

A respeito da adogdo de algum livro para o 1° ano, ouviu-se de todas as
professoras que sé tinha “um livro, que é o de alfabetizagdo” e que “ndo é obrigado a
usar’. Em geral, elas ndo sabiam o nome do livro que dispunham para uso, com
excecao de uma das professoras.

Nado é de se estranhar que esse material acabe sendo encarado como um
recurso que agrega pouco ao trabalho desenvolvido por elas. Maria Luiza comenta:
“a gente achou que era meio fora da realidade das nossas criangas. Entdo eles
[técnicos da Regional Boa Vista] comentaram que outras escolas receberam outros

livros. Nao foi unificado para toda a rede. E nos recebemos digamos... um

”n ({4

“refuguinho™. Paula refere que o livro ‘ja veio determinado, a gente n&o participou
da escolha, da selecao”.

A questdo do livro didatico foi observada por Frade (2007) e Vidal (2007).
Enquanto Frade destaca que a escola publica realmente s6 tinha a sua disposi¢cao
até entdo o livro de alfabetizagcdo para criangas de 7 anos, que ja fazia parte do
PNLD; Vidal anuncia e debate sobre um material novo, criado pelo Gruhbas
(comentado e discutido no Capitulo 1, p.71-72), a fim de oferecer atividades

relacionadas a cultura escrita junto as criangas. Entende-se que em face da lacuna

apontada por Frade e pelas Vvicissitudes relatadas pelas professoras na
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adocgao/imposi¢cao do livro didatico, € de se supor que o “Caderno” elaborado pelo
Gruhbas, ou outro material adequado as turmas do 1° ano do Ensino Fundamental
de 9 anos, ganhe de fato a adesao de muitas redes municipais para a sua aquisicao.
Segundo explicitado por Vidal, essas redes parecem estar prementes em contar com
esse tipo de recurso para desenvolver seu trabalho educativo. O mesmo nao se
depreende das falas das professoras. Nenhuma chegou a dizer que um livro didatico
especifico fazia falta. As professoras nao pareciam ver no livro didatico a garantia do
sucesso do trabalho com a alfabetizagcdo. Ha que se pontuar o fato de raramente as
instituicdes de Educacao Infantil poderem fazer, ou optarem por fazer uso de livro
didatico para o trabalho pedagdgico, de alfabetizacdo ou outro com as criangas.
Pode-se pensar que outros materiais didaticos como livros de literatura, jogos,
objetos e acessorios para atividades corporais fossem mais proveitosos para o
trabalho.

Das falas anteriores a esse respeito e das falas que seguem, de Fernanda e
de Cintia, infere-se que o livro de alfabetizagdo recomendado significa para o
trabalho cotidiano dessas professoras uma imposi¢cdo, ainda que nao seja

obrigatério “segui-lo” ou mesmo utiliza-lo.

[...] o livro didatico que a gente recebeu [...] deixa muito a desejar. Ele é
muito confuso, ele ndo é apropriado para trabalhar com as criangas. [...] de
vez em quando eu... A gente abre o livro, eu vejo alguma coisinha que tenha
la que seja interessante... Mas a gente n&o segue o livro ndo. (FERNANDA)

Noés estamos usando pouco este livro porque este livro esta um pouco fora
da nossa realidade com o 1° ano. [...] livro feito com letra manuscrita, e nés
comegamos o trabalho com o 1° ano com letra caixa alta. (PAULA)

Geralmente eu procuro usar. Se eu estou trabalhando a letra J, por
exemplo, dai eu ja pego o livro e trabalho aquilo. E eu tenho mandado muito
para casa o livro [como tarefa]. (CINTIA)
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Para as professoras, o livro didatico constitui-se em uma imposigdo. E
bastante provavel que seja utilizado, mesmo que a vezes, simplesmente por estar
ali, na sala de aula, a disposicao, um para cada aluno; ou, por poupar o professor do
preparo da atividade; por materializar o uso do dinheiro publico, sendo uma
irresponsabilidade nao utiliza-lo. Muitas vezes, seu uso acaba sendo
descontextualizado, sem relacdo com aspectos do conteudo da lingua. Ou, ao
contrario, permite essa exploragdo, mas rompe com a compreensao e valorizagao
da cultura escrita. Sem ter que seguir um determinado livro didatico, a professora
parece ter o controle do processo de alfabetizacdo mais “na mao” (FRADE, 2007).

Ao serem solicitadas a falar sobre o processo de capacitagdo do qual estejam
participando ou tenham participado recentemente, notou-se mais uma vez o dominio
da questdo alfabetizagao/letramento/apropriacdo da linguagem escrita. Todas as
professoras estao fazendo ou ja fizeram a capacitacdo em relagdo aos Cadernos
Pedagogicos na area da linguagem escrita. Tais Cadernos foram elaborados na
Secretaria Municipal de Educacdo para estudos e debates por parte dos
professores. O seu conteudo envolve o trabalho com todos os anos escolares, do 1°
ao 5° ano, sendo que a énfase das discussbes depende dos professores que
formam o grupo, da experiéncia da pedagoga da Regional que ministra o curso e,
segundo elas, “do seu interesse em puxar para o seu trabalho, perguntar”.

Paula, Maria Luiza, Fernanda, Beatriz e Tayane valorizam esse processo
formativo, atribuindo a ele as mudancas favoraveis que empreenderam na sua agao
de ensinar. Tayane conta que além de participar do curso de alfabetizagdo da
Prefeitura, estava fazendo outro, na mesma area, pago, promovido pelo sindicato
(SISMAC). Sempre que conseguia Tayane procurava fazer cursos avulsos (de
menos horas), a maioria envolvendo o trabalho com literatura e artes. Estes s&o em
geral pagos, ofertados e abertos a comunidade, em espagos como o Colégio

Estadual do Parana.
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Enquanto na acédo de educar do professor do 1° ano, a alfabetizacdo assume
um efeito catalizador, considerando-se a centralidade que lhe é atribuida no trabalho
pedagdgico com as criangas de 6 anos ou menos; na capacitacdo docente, isso se
acentua de tal modo que a alfabetizagdo é assumida como exclusividade para os
professores do 1° ano. Acaba se formando um ciclo hermético, em que a
capacitagao € justificada pela énfase que o trabalho pedagdgico com aquele ano
escolar deva ter, ao mesmo tempo em que a necessidade de subsidios teorico-
praticos para tal trabalho requer essa capacitagao especifica, sendo, na pratica, a
unica capacitagao recebida, exclusiva.

Antes de concluir a discussao sobre esse indicador, cabe pontuar uma fala de
Cintia. A compreenséao de Cintia sobre o trabalho com a cultura escrita articula-se ao
conceito de “zona de desenvolvimento proximo”, proposto por Vigotski, em que em
meio as aprendizagens, 0s menos experientes se beneficiam com os conhecimentos

dos mais experientes (VIGOTSKII, 1988; ELKONIN, 1960).

[o importante €] criar uma expectativa, uma vontade,... um interesse, por
exemplo, eu tenho um aluno, o primeiro que comegou a ler, ele comegou a
ler palavrinhas, ai o segundo, que é outro menino que sempre esta lendo,
desde maio mais ou menos... desde que esse menino comegou a ler, assim,
0s outros comegaram a se interessar em ler também. Entdo as vezes eu
falo: “Nao! Leia vocé.” [...] eu falo para ele: “deixa eles lerem”. E agora eles
dizem: “Né, professora que nédo é para ler? E para deixar a gente!” Entéo
assim uma crianga vai puxando a outra sabe. (CINTIA)

Ponderando os sentidos desvelados nas falas das professoras, percebe-se a
necessidade de reflexdo tedrica, no proprio contexto escolar, sobre os
entendimentos relativos a alfabetizacdo e ao letramento em articulagao as praticas
propostas para as criangas com 6 anos ou menos, no 1° ano.

Partindo-se agora para “Orientag¢des oficiais”, nota-se que esse indicador final
explicita o conhecimento das professoras sobre as orientagdes emanadas

primeiramente dos oOrgdos da instancia maior, federal, por intermédio dos
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documentos do MEC e do CNE, e também de orientacbes advindas de outras
fontes, das instancias estadual e/ou municipal.

Ao contrario do indicador analisado e interpretado anteriormente, a
importancia desse indicador estd na falta de falas a respeito, na auséncia de
conhecimento por parte das professoras entrevistadas sobre a existéncia de alguns
documentos.

Nas entrevistas, ao indagar as professoras a respeito, a pesquisadora, quase
ao final do assunto, chegava a apresentar um exemplar (seu) do material publicado
e divulgado pelo MEC, “Mais Um é Fundamental” (discutido no Capitulo 1, p.52).
Apenas uma, dentre as seis professoras entrevistadas, afirmou ter conhecimento
desse material em especifico, sabendo que existia algum exemplar na escola e que
ele deveria estar a disposicido das professoras.

Entre as falas das professoras quanto ao conhecimento ou ndo de algum
documento referente ao Ensino Fundamental de 9 anos, e qual ou quais seriam

estes documentos, tem-se:

[...] nés temos os documentos aqui na escola, [...] Tanto do MEC quanto da
propria Prefeitura. Mas, o que a gente tem assim... mais,... de mais
conhecimento mesmo, & por conta dessa participagdo [do que é informado
pelas pedagogas da escola] e da participagéo nas reunides... (FERNANDA)

[...] sabe que de documento... eu hdo me lembro. [...] Esses encontros que
aconteceram aqui na Regional... Elas explicaram para a gente... teve essa
explicagdo sobre a mudancga para 9 anos...(CINTIA)

[...] a gente de vez em quando tem que ler a LDB, né, para ficar por dentro
de tudo. [...] Sempre nés somos avisadas [pela Pedagoga da escola]: “olha
a LDB tal, tal...” Ai “chegou um material por escrito, chegou um material em
CDs". Os Cadernos Pedagdgicos todas as professoras regentes receberam.
(BEATRIZ)

Eu recebi... Eu peguei os dois volumes. Eu peguei o de portugués e de
matematica. [...] veio... Na escola veio. ... de Alfabetizagdo... E um livro
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amarelo. [...] Isso... Pro-letramento®, alfabetizacdo! Do governo federal!?
(TAYANE)

Estas falas denotam o fato de haver um distanciamento entre o professor no
exercicio de seu oficio, na acdo de educar, que se cumpre na sala de aula, em
relacdo a politica educacional posta. Esta parece ser vista como pano-de-fundo,
como se nao exercesse efeitos, ndo trouxesse interferéncias as agdes do professor.
E como se na pratica educativa o papel da politica fosse inécuo.

Sarturi (2007) ja havia feito referéncia a dificil aproximagao entre o fazer
pedagdgico e o fazer legislativo, ao apontar que iniciativas e programas politicos
oficiais “parecem carecer de legitimidade no espago da escola.” (p.2).

Outra interpretacao depreendida dessas falas diz respeito ao fato de as
professoras se colocarem como dependentes de outrem, no tocante a ter ou nao
acesso as informagdes advindas das instancias superiores. Essa fungao pode ser
creditada a pedagoga, coordenadora pedagogica ou diretora da escola e também ao
pessoal técnico da Regional.

Duas notas de campo contextualizam mais um paradoxo em relagdo a essa
questdo. Entre as trés escolas visitadas para as entrevistas, em duas delas havia
pelo menos um exemplar de um dos documentos elaborados e distribuidos pelo

MEC, justamente o “Mais Um é Fundamental”.

Enquanto aguardava a diretora da escola na sala da Coordenagéo
Pedagdgica, a pesquisadora passava os olhos em uma prateleira que
ocupava uma parede inteira da sala. Entre materiais variados, livros
didaticos, enciclopédias, podia-se ver quatro exemplares do documento de

** O Pré-Letramento é um programa de formagédo continuada de professores, realizado pelo MEC, em
parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formagao Continuada e com adeséo
dos estados e municipios. Podem participar todos os professores que estdo em exercicio, nas séries
iniciais do ensino fundamental das escolas publicas. Funciona na modalidade a distancia. Para isso,
utiliza material impresso e videos e conta com atividades presenciais, que sdo acompanhadas por
professores orientadores, também chamados tutores. Para maiores informagdes ver:
<http://portal.mec.gov.br/seb/>.
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orientagcdo do MEC “Mais Um é Fundamental”’, aparentemente intocados.
(Notas de campo)

Em conversa informal com uma das pedagogas da escola, a pesquisadora
pergunta se eles receberam algum material do MEC sobre o Ensino
Fundamental de 9 anos. A resposta foi afirmativa e, acedendo ao pedido da
pesquisadora, a pedagoga a leva até a sala da Coordenagédo Pedagdgica,
abre um armario que estava chaveado e retira de la um exemplar do
documento de orientagdo do MEC “Mais Um é Fundamental” e alguns
volumes de outro material intitulado “Pro-Letramento” (Matematica e
Leitura/Escrita), todos parecendo néo ter sido tocados. (Notas de campo)

Na fala citada anteriormente, de Beatriz, ha referéncia ao material elaborado e
publicado pela Secretaria Municipal de Educacdo, intitulado “Cadernos
Pedagogicos”, como um dos documentos recebidos por todas as professoras do 1°
ano. Contudo, mesmo sendo um material que tem a fungao de assessorar o trabalho
do professor e que foi objeto de um processo de capacitacdo oferecido as
professoras do 1° ano, sua especificidade nao é esta. Constituem-se em volumes
voltados as areas do conhecimento. Os “Cadernos Pedagodgicos” e a formagao
correspondente, oferecidos as professoras do 1° ano, diziam respeito ao trabalho
com a linguagem escrita, mas propriamente Lingua Portuguesa, contemplando o
trabalho com os anos iniciais do Fundamental, do 1° ao 5° ano. O mesmo procede
em relacdo aos livros do “Pro-Letramento”, indicados na fala de Tayane, e
mostrados a pesquisadora pela pedagoga de uma das escolas.

Nao houve indicacao, por parte de nenhuma das professoras entrevistadas,
quanto a algum material sobre o Ensino Fundamental de 9 anos, seja informe por
escrito ou congénere, advindos das instancias estadual ou municipal.

No municipio de Curitiba, considerando os relatos das participantes e os
contextos pesquisados, ndo houve nenhuma agao especifica acordada para a
implantacdo e implementagdo do ensino de 9 anos; diferentemente do que fora
apontado em alguns trabalhos que também versaram sobre esses processos em

outras redes municipais (PERES; DIETRICH, 2008; FERREIRA, 2008; DIAS;
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PURIM, 2008; SANTOS; BOLZAN, 2008; CRUZ; ALBUQUERQUE, 2007; PEREIRA,
2007; SARTURI, 2007; CALLEGARI, 2006; ALVES, 2006). E necessario lembrar que
a capacitagado, no tocante ao trabalho pedagdgico com a linguagem escrita, as
reunides com pais, a cargo de cada escola e as reunides com professores, sob a
responsabilidade de cada Regional, foram realizadas depois do processo ter sido
deflagrado. Isso principalmente em fungdo da decisdo decorrente da liminar que
culminou com a migracdo das criangcas da Educacdo Infantii para o Ensino
Fundamental em meio ao ano letivo de 2007.

Constata-se, nesta pesquisa, uma situagado similar a encontrada por Gorni
(2007), quanto a inexisténcia de “uma agao planejada, organizada e sistematica de
assessoramento as escolas na implantagcdo do Ensino Fundamental ampliado”
(p.74), sobretudo, que antecedesse a deflagracado desse processo.

Outrossim, se evidencia que tal implementacdo, no contexto da presente
pesquisa, tem sido acompanhada por alguns descompassos: - a propria decisao
quanto ao reagrupamento das criangas em anos escolares diferentes em fungcao da
flexibilizagcdo temporaria da data corte para matricula; - as diferentes interpretacoes
em relacdo a maior ou menor rigidez com o critério de conclusdo do 1° ano no
tocante a apropriagdo da linguagem escrita; - as inconsisténcias e tensbes em
relagdo a como acolher a cultura ludica e as multiplas linguagens da infancia nesse
1° ano; - as indefinicdes e/ou incoeréncias percebidas pelos professores em fungao
da demanda das instancias e fungbdes superiores. Algumas falas das entrevistas
citadas anteriormente quanto aos indicadores finais, ja discutidos: “Incerteza quanto
a mudancga” e “Ideias sobre as criangas”, respectivamente em relacéo a esse mesmo
nucleo de significagdo e ao nucleo “Infancia na escola”, também denotam algumas
tensbes em meio a esse processo.

O trecho destacado abaixo, do depoimento de Maria Luiza, ilustra alguns

desses descompassos, quando se refere aos encontros realizados na Regional do
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Boa Vista, que passaram a acontecer a partir do segundo semestre de 2007 e se

relacionavam a formacdo quanto aos Cadernos Pedagdgicos e a troca de
experiéncias entre as professoras de 1° ano das diferentes escolas da mesma

Regional.

E eu acho que ¢ insuficiente [falando da formacdo] porque nem o pessoal
que veio dar o curso ndo sabia realmente o que deveria ser. A gente... lendo
alguns livros que vem, até chegaram alguns livros [também se refere ao
“Mais Um é Fundamental, tendo sido a Unica professora que fez referéncia a
ele] para a gente do que foi determinado pelo Governo Federal,... a ideia é
maravilhosa, € muito linda. S6 que até ser colocada em pratica vai levar um
bom tempo, tem uma distancia entre a invengéo, a proposta e a realidade. A
diferenca € muito grande. [...] Entdo... esta coisa, do que os pais querem, do
que a escola quer do que o contexto maior quer, vocé meio... ndo sabe
onde vai chegar, vocé tem que meio... ir tentando acertar,... meio por
tentativas...por erros e acertos. [...] Quando vocé questiona, no comego do
ano quando nds questionamos: “N6s vamos alfabetizar como se fosse uma
primeira série das antigas?” Entao, elas falavam: “depende, depende da tua
turma”. Sabe... entdo tudo depende, elas nao chegam e dizem realmente, é
pra fazer isto, é para fazer aquilo. [...] € uma coisa que vocé tem que ir meio
deduzindo,... caminhando um caminho nebuloso. (MARIA LUIZA)

No geral, ao fazerem alusdo ao que seria importante para uma implantagao
adequada da politica de ampliagao e antecipacdo do Ensino Fundamental de 9
anos, as professoras entrevistadas se posicionam dizendo que, até entdo: - houve
pouca divulgagdo a comunidade como um todo, pais, professores; - ndo se propiciou
a participagcado dos professores na discussdo dessa politica; - faltaram definicoes
mais claras.

Ao contrario do que fora alertado por diferentes autores em relagcdo a
implantagédo de politicas anteriores (GOMES, 2005; BARRETO; MITRULLIS, 1999;
GORNI, 2007), aqui, mais uma vez deixa-se de envolver os professores no processo
de implantagdo. Ou melhor, o processo sequer foi planejado antecipadamente. Com
isso, mantém-se os riscos de o professor se ver como mero executor de mudangas

pensadas nas instancias superiores do sistema, sujeitas a distorgdes na pratica, pela
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falta de entendimento por parte dele ou falta de compromisso com algo que quase
desconhece.

Para aquelas professoras, na continuidade desse processo, seria importante: -
oferecer capacitagao especifica, incluindo aspectos praticos do trabalho pedagdgico,
voltados principalmente para a sistematizacdo da alfabetizagao (duas professoras
incluiram a matematica), por intermédio de estratégias ludicas; - buscar professores
afinados com o trabalho com criancas pequenas, que, na visdao de algumas
professoras, denotem ter aptidao e, na visao de outras, disposicdo para aprender o
que desconhece sobre o trabalho com criangas dessas idades; - a escola estar
melhor preparada, o que envolve a conscientizagcdo de todos os professores, nao
somente os do 1° ano; - manter a idade de ingresso, como havia sido estabelecido
inicialmente, implicando que elas tenham 6 anos completos; - maior envolvimento
por parte da Coordenagao Pedagdgica na orientagao ao professor.

Considerando-se o fato das experiéncias, valores, interesses e historias
particulares de cada professor interferirem na leitura que cada um tem dessa
realidade, tais indicagdes nao sdo unanimes. Algumas dizem respeito a uma
vivéncia especifica que uma ou outra professora entrevistada teve e nao foi comum
as demais. Entre elas, a indicacdo polémica para as participantes deste estudo que
se relaciona a idade de ingresso das criangas, uma vez que para Tayane e Cintia
nao se tratava de um problema.

A fala de Paula, a seguir, contém um sentido que até entdo, da forma como
tem se dado o processo de implantacdo na Rede Municipal de Curitiba, a
pesquisadora entende ndo ter sido concretizado: “E [deveria ser] uma escola toda
consciente com este 1° ano, que nao s6 os professores saibam o que esta
acontecendo com o 1° ano, mas que todos os envolvidos na escola percebam esta

mudanca...” (PAULA)
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Analisando-se agora o indicador “Mudancgas relacionadas”, evidencia-se um
dos sentidos importantes atribuido ao processo de inclusao da crianga mais jovem
na escolaridade obrigatéria, sendo a oportunidade que se abre as criangas das
classes pobres para o ingresso na escola com menos idade, a exemplo do que ja
acontecia com as criancas das familias das classes média e superior,
independentemente do critério de obrigatoriedade.

Com a Lei n° 11.274/06, esse direito passou a ser garantido a todas as
criangas € nem 0s pais ou o poder publico podem impedir esse ingresso um ano
antes. Pois, na compreensao das professoras, era o que acontecia anteriormente a
vigéncia dessa lei. Ou porque os pais ndo demandavam a vaga (frequentar o pré-
escolar ou Etapa Inicial nao é obrigatério) ou porque o poder publico ndo ofertava
vagas suficientes a todos os interessados. Assim, para as entrevistadas, a
obrigatoriedade representa uma mudanca real decorrente da politica de ampliagéo
do Ensino Fundamental e um ganho efetivo para as classes pobres.

Contudo, esse ganho € visto com reserva por quatro das professoras
entrevistadas — Paula, Maria Luiza, Fernanda e Beatriz —, em fungdo do
entendimento de que as criangas mais jovens, com menos de 6 anos (questao
discutida em relagdo ao nucleo “Infancia na escola”), e pertencentes ao segmento
social com menores condi¢gbes financeiras, chegam a escola desprovidas, em
comparagdo com as criangas de outros segmentos, que frequentam escolas

particulares.

As criancas da escola particular... elas tém muito acesso a alfabetizacdo. Os
pais ja tém outro nivel de entendimento. E na publica ndo. As vezes é o
primeiro ano que ela vem para a escola, € o primeiro contato com o
caderno, com o lapis, entdo ndo tem como comparar. Vocé pode até garantir
na Lei, mas isso efetivamente ndo consegue ser... Eu acho que a gente
sempre vai estar,... sempre correndo atras do prejuizo. [...] [a escola] exige
coisas que a crianga nao tras como pré-requisitos. Entdo vocé tem que
trabalhar muito bem estes pré-requisitos. (MARIA LUIZA)

250



E como se fosse um “ganho pela metade”, passando a ter o acesso, a ter uma
vaga assegurada na escola, mas ndo ha garantias de que terdo asseguradas as
condigdes educacionais adequadas.

Ao tratar de outras mudancas ocorridas na escola, as professoras lembram de
itens referentes a estrutura fisica da escola e aos materiais. O parque, a cancha de
areia, a quadra coberta, jogos (quebra-cabecga, da memodria), tapete emborrachado,
espelhos, adaptagcdo no mobiliario (cadeiras mais baixas), livros de historia.
Entretanto, a maior parte desses itens foi relacionada a um periodo anterior, quando
boa parte das escolas municipais de Ensino Fundamental passou a atender também
criangas com idade entre 4 e 6 anos, nas turmas de Pré. “A atual direcdo da escola
se preocupou com materiais didaticos quando a gente passou a ter Educagao Infantil
[...] a partir de 1998. (BEATRIZ). A propria Beatriz lembra que as conquistas
elencadas acima foram acontecendo aos poucos: a cancha de areia, a quadra
coberta foram construidas em 2008 e o parquinho no ano anterior (2007). Todas as
professoras relacionaram mudancas desse tipo as intencdes das escolas em
considerar as particularidades e culturas proprias da idade pré-escolar ou da
pequena infancia.

Outro tipo de mudancas identificadas pelas professoras tem a ver com as
modificacdes propostas por elas nas praticas educativas. Assim, fizeram referéncia
aos recursos criados por elas e a estratégias peculiares para lidar com as duas
culturas: a ludica e a escrita. Como exemplos, o “Livro Viajante”, a confeccédo do
boneco mascote da turma, os empréstimos de livros de histérias do Farol do Saber,
entre outros, eram entendidos como sendo tanto apropriados as criangas das suas
turmas quanto ao que percebiam estar sendo demandado das instancias superiores.

Mais duas mudancas marcaram o cotidiano educativo dessas professoras
com suas turmas e constituem-se em pontos criticos e polémicos: a presenga das

tarefas para casa, sendo diarias em uma das escolas, e das avaliagdes trimestrais,
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na modalidade de prova, a exemplo da Provinha Brasil, que as criangas deveriam
fazer apos findado o 1° ano.

Assim, enquanto as estratégias e recursos criados e/ou apropriados pelas
professoras refletem ag¢des propositadas, as tarefas de casa e as avaliagdes, via de

regra, sdo entendidas como o cumprimento de uma exigéncia burocratica.

Sintetizando as anadlises e interpretacbes em relagcdo ao nucleo
“Obrigatoriedade da matricula um ano antes”, vé-se que ele foi constituido pelos
sentidos desvelados na coexisténcia de duvidas, incertezas e de respostas que
foram sendo descobertas e criadas sobre o que esperar acerca da politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental, a partir de orientagdes oficiais pouco claras ou
mesmo ndo conhecidas. As professoras mantém a expectativa de que ocorram
mudancas estruturais, ao mesmo tempo em que se veem na eminéncia de também
proporem algumas mudangas em sua agao de educar, entendendo a alfabetizagéo

como centro do trabalho pedagdgico com o 1° ano.

5.1.3 Eu professora

O terceiro e ultimo nucleo constituido para a analise e interpretacdo da visao
das professoras sobre a implantagao do ensino de 9 anos articula-se a um indicador
final: “Sentimentos, dificuldades e solugdes”, desvelando o modo como as
professoras sentem e enfrentam a realidade que tém vivenciado, a partir das suas
singularidades.

Referente a esse indicador, entre os aspectos destacados pelas professoras
como dificultadores para o trabalho com as criancas no 1° ano do Ensino
Fundamental, alguns se relacionam as condicbes materiais que concretizam a

estrutura fisica para o trabalho; ou ao modo como é organizado o uso dos espacgos e
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do tempo e; outros ainda relativos a dindmica e as interagdes no ambiente escolar
relacionados aos processos de trabalho.

Sobre os primeiros aspectos, as participantes destacam problemas em
relacdo a estrutura fisica da escola, o mobiliario, o material didatico, em geral
precarios, apesar de ja terem ocorrido algumas mudancgas. Assim, pode-se
acompanhar nas falas seguintes o que foi referido por elas e que na ocasiao exercia
uma carga a mais no trabalho dessas professoras.

Codo (1999), Silvany-Neto e col. (2000), Reis e col. (2006), Gasparini, Barreto
e Assungao (2005), Lapo e Bueno (2003), Caldas (2007), se preocuparam
especificamente com as condicbes adversas no oficio de professor, mas nao
versaram sobre o espaco fisico no qual o professor trabalhava. Ha indicativos de
que esse aspecto também contribui para os sentimentos de insatisfacido e

impoténcia do professor.

A minha sala ela é com carteira normal... para a faixa etaria maior. Dignas
de uma turma de 3% ... Eles estavam tdo acostumados com a mesinha
pequena, para eles foi uma novidade... muitos ficam com a perninha
balangando... Entdo o mobiliario, de repente teria que ser adaptado.
(CINTIA)

[...] mobiliario, eles sentam de quatro em quatro. Tem alguns alunos que
ficam de costas para o quadro... vocé vai trabalhar um texto, ... a crianca
tem que ter um ponto de referéncia bem certinho, porque até alguns, ndo
tem ainda esta nogado de direita e esquerda, ndo consegue diferencgar. [...]
um trabalho de motricidade fina que a gente tem que trabalhar, sé ali dentro
da sala ndo tem como fazer um jogo, ndo tem um espaco especifico, porque
0 espago externo da escola é pouco. (MARIA LUIZA)

[...] a minha sala é muito pequenininha. E apertadinha... Aquela sala nao
tem condicdes. E o barulho, a poluicdo sonora. E o barulho e eu tenho que
alfabetizar nessas condigbes. [do lado da sala tem 0] espago para ter aula
de educacio fisica.[...] no inicio do ano eu fiquei bastante perturbada... E
muito ruido. E agora eu consegui me adaptar ao barulho! Pode um negécio
desses?! Eu me adaptei ao barulho, consegui engolir tudo isso e fui em
frente, mas tem dias que eu fico assim, sabe, até as proprias criancgas,... a
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gente fica... perdidos. Eles desconcentram “total”, eu me perco, eu nao sei
0 que estou falando. Isso mexe comigo, sabe!!... Eu queria uma sala normal.
O quadro é muito pequenininho, todo mundo fica apertadinho. O espaco ali
€ tudo... A gente brinca tudo ali no... No apertadinho, sabe, da uma... Nao é
facil trabalhar dessa maneira, né?! E agora pintando as salas..., sabe, mas
eu tive que me adaptar a essas condigdes. Sabe, ndo ter os armarios, vocé
sente para trabalhar. Um quadro grande, ndo que eu use o quadro tanto
assim né, mas... E dificil trabalhar em um ambiente assim... eu mexo muito
com as carteiras ali, equipe, trabalho em grupo... Mas é tudo assim, um
empurrando o outro. E muito juntinho, é muito grudado, é muito calor,
abafado. No verdo esquenta e no inverno é frio demais!... tém um ventilador
ali que faz mais barulho... Ja tem o de fora, mais o ventilador, ai eu ndo
consigo falar.[...] Era de pré essa sala, pelo que parece.[...] mas eu estou
insatisfeita com a sala. (TAYANE)

Infelizmente, o que deve e poderia ser a solugao para dificuldades como as
relatadas e citadas acima, nas escolas publicas, mais especificamente em duas das
escolas visitadas para esta pesquisa (ja exposto no Capitulo 4, p.188), torna-se mais
um fator negativo. O empreendimento de reformas em plena atividade letiva, como
anunciado por Tayane e reafirmado por Fernanda e Maria Luiza, se soma as
dificuldades pré-existentes, podendo se arrastar, como referido por Maria Luiza, por
um ano escolar praticamente inteiro. Ndo ha relato sobre qualquer prejuizo fisico,
seja para as criangas ou para as professoras, decorrente das alteragdes no
ambiente provocadas pelas reformas e/ou manutengdo dos prédios escolares.
Entretanto, esse risco existe, assim como existe o comprometimento, de fato, do

trabalho pedagogico das professoras com suas turmas.

[...] por conta dessa construcdo, dessa reforma que esta tendo na escola,
€... As aulas de educacéao fisica estdo até sendo com turmas reduzidas. [...]
Entdo [0 espago] ainda deixa muito a desejar, assim, porque as nossas
criangas precisam de movimentos, espaco. (FERNANDA)

[...] vocé quer sair, fazer um joguinho, s6 tem a quarta-feira e... agora que a
escola estd em construgéo, a gente s6 pode ficar dentro da sala de aula. O
ano passado até tinha a quarta-feira. A gente saia, montavamos
brincadeiras la fora. [...] Mas este ano nao da. Este ano esta muito dificil de
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trabalhar [a reforma esta se estendendo praticamente pelo ano inteiro].
(MARIA LUIZA)

Com relacdo a legitima manifestagdo de indignac&o por parte de Tayane e,
com base nas Notas de Campo citadas a seguir, pode-se inferir que ha uma
despreocupacgao ou descaso quanto ao ensalamento para as turmas dos pequenos,
sejam do Pré ou do 1° ano. A sala utilizada pela turma desta professora durante o

ano de 2008, segundo seu relato, havia sido do Pré.

A sala de aula é anexa ao prédio original, diferente das demais no tamanho
e apegada a um espago que se constitui no patio coberto da escola (ao lado
da cancha de esportes aberta). Ali acontecem as atividades corporais e de
movimento das diferentes turmas da escola. Possui uma janela pequena e
uma porta que da para esse patio coberto. La se dispdem duas prateleiras
para acomodar todo o material. No dia em que foi marcada a entrevista a
pesquisadora foi até la encontrar a professora e a sala havia sido recém-
pintada. Havia muito pé espalhado por tudo, pelo chao, pelas prateleiras
(estavam fora de lugar, para ficar distantes das paredes), nos materiais. A
professora se diz frustrada por ter tido os trabalhos das criangas retirados
das paredes, sem nenhum cuidado e largados pelo mobiliario da sala.
Refere ndo ter sido solicitado a eles (usuarios da sala) que guardassem ou
retirassem seus materiais com antecedéncia... (Notas de Campo)

Ainda que tais servicos sejam necessarios e vitais para a continuidade do
atendimento escolar, como é possivel desconsiderar que ao ocorrerem em pleno
periodo letivo, acabam por acarretar inUmeros problemas e dificuldades para toda a
comunidade escolar?

Além desses aspectos relativos ao espago e a estrutura fisica das escolas,
outras questdes despontam como tensdes a serem resolvidas ou como algo dado
sobre o qual nada se pode fazer. O modo de cada professora interpreta-las é
particular, estando em sintonia com suas concepgdes de crianga, de sociedade e de

educacao.
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E uma turma muito grande, entdo eu acho que isso atrapalha um pouco... a
estagiaria fica duas vezes na semana comigo,... eu preferia que fossem 25
alunos. (CINTIA)

[...] as nossas criangas vém de uma... Assim, a gente percebe... ndo sei se
pela situagdo econdmica, financeira, os pais... ou talvez por ignorancia
mesmo... 0s pais ndo dao, assim, tantos pré-requisitos para a crianga
comegar a ser alfabetizada... (FERNANDA)

@9

em se tratando de escola publica tem “n” problemas. [...] A questao familiar,
[...] tem outros que mal veem a mée... dai ficam no contraturno... (BEATRIZ)

[...] eu acho que o trabalho dos pais com os alunos em casa seria
primordial, tem criangas que levam licdo para casa e voltam sem fazer, ou
criangas que voltam com a atividade pronta, mas quem fez foram os pais;
eu acho que isto tem que ser uma dificuldade que deve ser melhorada. ...
Aqui nesta comunidade é mais dificil de ver este trabalho, pois muitos pais
vém falar comigo, que trabalham... € mais complicado sim. (PAULA)

Nos trechos citados anteriormente, nota-se a preocupag¢ao com a participacao
da familia, dos responsaveis no processo educacional. Assim como em relatos
citados a seguir, também envolvendo os pais, destaca-se a consideragao acerca da
expectativa deles com o trabalho que é realizado nas escolas. Este dado também
apareceu no levantamento feito pela UNESCO (2004).

Sobre a organizagdo do tempo e do espacgo, tem-se a preocupagao com o
estabelecimento de uma rotina que as proprias professoras tém duvidas sobre se é
ou ndo adequada para aquele ano de escolaridade, ao serem consideradas as
especificidades e necessidades das criangas (alguns desses aspectos perpassaram
ou estiveram explicitados nos trechos das entrevistas ja citados e nos que ainda

serao apresentados ao longo desta secéao).

[...] a gente esta tendo bastante apoio da equipe pedagdgica, da equipe
administrativa [refere-se as conquistas para melhoria do espaco fisico —
parquinho]... eu acho que o horario ainda deixa a desejar, porque a gente sé
tem um horario durante a semana para leva-los até la. (FERNANDA)
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Nao ha mencdo, nas falas das professoras entrevistadas, sobre
encaminhamentos coletivos que pudessem alterar as definicbes até entao
estabelecidas. Se o tempo ou 0 numero de vezes que as turmas de 1° ano podem
usar o parque ou outro espaco escolar amplo e coletivo ndo € adequado, por que
nao discutir a possibilidade de fazer alteragcbes em relacdo a isso? Poderia ter
alguma relagdo com a “tendéncia centralizadora” posta na “cultura da escola”, como
discutido por Kramer e Nunes (2007). Ou ainda com a cultura da “grande escola”, ou
seja, a cultura escolarizante que desvaloriza o trabalho com as “culturas da infancia”
e a multiplicidade de representacdes simbdlicas, importantes para as criangas
pequenas. Os professores que reconhecem essa necessidade no cotidiano
educativo do 1° ano, diante da impossibilidade de seu acolhimento, expressam
angustia e frustragcdo em sua agao de educar.

A capacitacédo é reconhecida como uma necessidade e valorizada como uma
solugao para algumas insegurangas e incertezas perante essa nova realidade. Tal
aspecto € visto tanto como ja tendo respondido a algumas demandas das
professoras, quanto como resposta para a continuidade de um trabalho adequado
para com o 1° ano.

Muito embora todas as professoras entrevistadas reconhegam a necessidade
e validade da capacitagdo, o sentido atribuido a esse processo se diferencia
bastante. Para algumas professoras, € revestido de um sentido pragmatico, na
modalidade de oficinas, caracterizando a capacitagdo como uma forma de gerar
instrumentos, insumos, estratégias que possibilitem sempre ter atividades
diferenciadas para realizar com as criangas. Pode-se articular esse modo de ver a
capacitagdo com a caricatura da realizagdo com as criancas da “atividade pela

atividade”, em que se deixa de lado o fato da agdo de educar implicar uma acgao e
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um saber “teorizador, compdsito e interpretativo”, como destaca Roldao (2007, p.

101).

E... ter mais oficinas mesmo, porque ... Eu escuto que os professores estao
um pouco perdidos, assim, ndo sabem o que fazer... (FERNANDA)

Eu acho que o trabalho com a alfabetizagédo, principalmente, e trabalho
também com a pratica, trabalhar matematica com material concreto,... mais,
assim, atividades ludicas para trabalhar... oficinas, sabe. Esses cursos muito
tedricos sdo bons, sdo importantes, mas é bom ter oficinas, eu acho.
(CINTIA)

Na fala de Maria Luiza, ressalta-se como caracteristica precipua da

capacitagao para aquele ano do Ensino Fundamental e quica para a Educacéao

Infantil, a oportunidade de se confeccionar material para uso com as criangas, uma

vez que sempre ha caréncia de jogos e de outros materiais para o trabalho.

[...] oficina especifica mesmo. E até em vocé poder ter este tempo de
confeccionar, porque as vezes vocé faz la a oficina ou o curso, vem muitas
ideias, mas vocé ndo tem o tempo para confeccionar junto com o
profissional os materiais, entdo acabam se perdendo, as vezes, algumas
coisas. (MARIA LUIZA)

Algumas professoras assumem a chamada capacitagdo como um processo

para se qualificarem (independentemente da forma como essa capacitagdo venha a

fazer parte da sua rotina — como uma imposicéo, obrigatoriedade por parte da Rede

Municipal ou como um curso oportunamente escolhido por ela). Ou seja, de se

tornarem néo apenas capazes, capacitadas, por intermédio deste ou daquele curso,

a exercer essa ou aquela fungao/atividade, mas de se autoavaliarem como tendo

condigdes de assumirem-se autoras de seu proprio fazer (GOULART, 2007).

Até para falar em reunides de pais... a gente tava com dificuldade para falar.
Entdo esta capacitagdo ajudou a gente a ter uma base, e ajudou bastante

258



também dentro de sala de aula, porque a gente trocou bastante, uma
professora de outra escola contou 0 que deu certo na escola dela [...] Nesta
capacitagao dos Cadernos Pedagdgicos [...] eu acho que nem deveria ser
obrigatorio, porque sao coisas importantes para a gente. E esses Cadernos
eles sdo bem praticos, sdo coisas que a gente trabalha em sala de aula
mesmo. [...] eles [professores que ministram o curso] focavam bastante o
primeiro ano, mas como nao era sO professora do 1° ano... para nés era
importante também saber o que esta tendo nas outras séries. Entdo, o que
vocé aproveitava, vocé tinha que correr atras... quem nao correu atras nao
aproveitou. Dependia do professor. [...] a gente tem que estar buscando
sempre algo novo. Me sinto um pouco mais informada e preparada em
comparagdo com o ano passado... Mas eu sinto que ainda falta muita coisa,
ainda tem coisas para serem resolvidas, dificuldades a serem sanadas.
(PAULA)

[...] a gente tem que estar sempre estudando, buscando conhecimento [...]
durante as nossas permanéncias também a gente estda sempre
estudando..., com os pedagogos... (FERNANDA)

Eu acho que é importante fazer esses cursos de especializacéo profissional.
[...] o pessoal esta muito no tradicional... tem escola que ainda esta no “bé-
a-ba”, isso, ai é impossivel, pelo amor de Deus. Eu vim |a do antigo ja, eu ja
fiz isso. [...] foi através do curso que eu consegui... Achar o meu caminho!
Se ndo eu estaria perdida. [...] e eu acho que depende muito do professor,
de correr atras, de buscar, foi 0 que eu fiz. Se ndo adiantava cursos, se eu
ficasse parada e nao corresse atras. ... através da internet que na escola
tem, ... livros, biblioteca publica, livros... Sabe, eu corri muito atras disso.
Agora se ndo fosse a minha boa vontade e os cursos que eles estéo
oferecendo... Ainda bem que a Prefeitura oferece esses cursos, né. Mas eu
ia correr atras de cursos pagos se nao oferecessem. [...] O de pds-
graduagédo me ajudou muito também. Eu fiz ha muito tempo, mas me ajudou
um pouquinho, porque eu fui |4, atras de tudo o que eu aprendi, Vigotski...
eu tive que voltar, dar uma “lidinha”, né, pegar o Cagliari,... Eu peguei
aqueles livros la da pds,... porque a gente que ndo trabalhou mais com
primeira série, jogou tudo para o canto... Dai eu voltei a pegar esses livros
que eu tinha em casa, dei uma boa lida, né, mas na parte tedrica eu nao
tinha a pratica e corri atras dos cursos da Prefeitura. Os livros na biblioteca
publica e mais alguns livros que eu comprei com ‘o meu dinheiro”.
(TAYANE)

Nas falas citadas a respeito do modo como, principalmente, Tayane e Paula
parecem compreender a busca de atualizagdo, sobre seus posicionamentos diante

dos processos de capacitacdo que vivenciam, esta claro que essas professoras
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pegaram para si essa responsabilizagdo, a titulo de dever pessoal, individual
(GASPARINI; BARRETO; ASSUNCAO, 2005). O protagonismo assim manifesto
pode ao mesmo tempo fomentar a hiper-responsabilizacdo e o isolamento do
professor (NOVOA, 1999; CANARIO, 1998) e desresponsabilizar os gestores das
redes municipais e/ou dos estabelecimentos escolares em assegurar trabalhos
institucionais e coletivos com finalidade formativa (FREITAS, 2003).

O estabelecimento de parcerias, seja visto como uma dificuldade ou como
forma de enfrentamento, é tratado por todas as professoras. Denota-se nas falas
que o estabelecimento de parcerias n&o se coloca em qualquer cotidiano como algo
natural e facil de ocorrer. Em muitas situacdes faz-se necessaria uma mediacédo a
fim de permitir aos envolvidos uma condigdo de igualdade, de divisdo paritaria de
atribuigdes, de cumprimento para com as finalidades de seu trabalho de acordo com
as orientagdes e encaminhamentos mais gerais e comuns a todas as professoras

em sua acao de educar.

Pesa muito esta troca de experiéncia que nds fazemos. Aqui na escola tem
uma equipe muito boa de professores... todos os professores do primeiro
ano eles se ajudam. (PAULA)

[...] a gente ndo tem o material de apoio, um livro, entdo vocé tem que ir
buscar varias atividades. O bom nesse momento é que a gente troca com
as colegas.[...] Essa troca envolve mais a gente, as quatro [professoras] do
primeiro ano. (MARIA LUIZA)

Eu ndo consigo. [estabelecer trocas com outras professoras do 1° ano, que
trabalham a tarde]... é dificil contato com as minhas colegas. A gente se
encontra de vez em quando e fala uma coisa e outra... Eu ndo sei como é
que elas estdo... A gente tenta,... porque cada uma tem a sua turma e... E
complicado conversar. Eu gostaria, mas é que cada turma tem uma maneira
diferente, um andamento diferente. Cada professor caminha da sua
maneira... sempre com a orientagdo das pedagogas. [...] As vezes as
colegas ndo estdo no mesmo andamento que vocé. E dificil. E, dai vocé nao
sabe o que dizer, eu fico s6 observando e puxa, ela ndo esta seguindo o
que esta determinado... Mas as vezes a gente vé coisas diferentes e dai
voceé fica... “Ué, o que é que esta acontecendo! Nao é para fazer o que esta
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determinado 1a? O que é para fazer entao?” E dai vocé fica assim... naquela
duvida. Eu que estou velha aqui [se refere a Rede Municipal, na escola
entrou em 2008], sabe, eu mudei a maneira como eu alfabetizava... Eu
alfabetizei ha muitos anos, no tradicional, da abelhinha, mas aquilo é
passado. Foi naquela época, agora ja mudou. Eu vi que as criangas... agora
¢é diferente. Entao por que € que cai naquele “b-a com ba”, que eu vi! Tudo
descontextualizado. Isso me preocupa,... mas eu vejo coisas desse tipo. [...]
talvez a pedagoga pudesse estar mais presente. No inicio do ano ela nao
pode estar muito presente. Porque ela teve que... € muita burocracia... eu
acho dificil mesmo, ser pedagoga é dificil mesmo,... tém diferentes... E uma
diversidade, eles [professores] querem ficar, assim, muito no passado, mas
tem pessoas que falam e falam, mas chega na hora a aula é naquele
tradicional mesmo e acabou. [...] Tem que ter consciéncia, nao sei, tem que
ter... E muito burocratico o trabalho dela e eu sinto s essa falta... a gente
fica um pouco insegura e a gente precisa, né, de... eu preciso ser
reconhecida, se ndo eu... Desanimo, entendeu? Eu preciso de uma palavra
de uma pedagoga, da minha diretora. Eu preciso de um estimulo,... E, as
vezes, da a impressdo que vocé esta abandonada... eu visualizei mais as
criangas... Eu colocava assim: “Tayane, deixa para la, segue em frente! Eles
precisam de vocé também”.... mas as vezes eu me senti abandonada.[...] Eu
gosto de me sentir valorizada como professora. Eu estou dando tudo de
mim. (TAYANE)

Todos os depoimentos acima anunciam e denunciam a importancia de se
considerar as condicbes e o0s processos concretos de trabalho a que estédo
submetidos os professores nos diferentes contextos. Ficam desveladas as
complexas relagdes interpessoais travadas nesses contextos, muitas vezes
contraditérias, mas vivenciadas em siléncio, a fim de evitarem-se maiores conflitos.

Falta um “articulador”, de fato, para o trabalho, que se proponha a criar o
contexto de grupo, seja entre professores do mesmo ano escolar ou entre os
professores dos diferentes anos. Altenfelder (2006) relata que essa necessidade foi
apontada pelas professoras participantes do processo de intervengao realizado por
ela. Para Tayane, esse espago cabe a pedagoga da escola, mas a0 mesmo tempo
ela dimensiona a complexidade e os obstaculos para que isso aconteca. Resta
entdo o desejo, exposto na entrevista em forma de apelo, da parceria individual, que
dé conta de valorizar (ou ndo) o trabalho que cada um realiza, que reconhega o

trabalho que ela, professora, realiza.

261



As particularidades da histéria e do contexto social de cada professora e as
vivéncias que cada uma vem tendo diante dessa nova realidade mobiliza muitos
sentimentos inerentes ao modo como cada uma interpreta o que vem acontecendo e
como vem procedendo em seu contexto.

Maria Luiza revela sentidos ao trabalho de professora do 1° ano relacionados
a feminizagao da profissdo, destacando alguns aspectos trazidos por Penna (2007).
Entre eles: capacidade de compreensdao da crianga e de estabelecimento de
vinculos como vocacao natural das mulheres, dedicagao e sensibilidade préprias da

feminilidade e da maternidade.

[...] vocé tem que estar sempre buscando e prover o que aquele grupinho ta
precisando, entdo eu ndo me sinto muito bem preparada. Principalmente
com criangas menores... vocé tem que ir muito pela afetividade, é, vocé
primeiro tem que conquistar esta parte afetiva, pra depois vocé chegar em
alguma coisa,... primeiro vocé tem que ser mae, pra depois vocé ser
professora mesmo. [...] eles tém que se identificar bem com vocé
afetivamente... As criangas choram, ndo querem vir para a escola. Entao
vocé tem que conquistar, para depois o resto fluir. (MARIA LUIZA)

Trazendo outros sentidos para seu trabalho como professora, Tayane credita
-lhe um alto valor simbdlico. Desvela-se para ela ser uma profissdo que exige muita
dedicagao, esfor¢o, abnegagdo para a melhoria das condigdes de vida futura dos

alunos (PENNA, 2007; GATTI, 2000).

Eu aprendi esse ano fazendo cursos de capacitagdo e correndo atras dos
livros, porque eu quis dar o meu melhor para essas criangas. Minha
preocupacgéao é... Eles sairem daqui lendo, sabe, eu acho, assim, que eles
merecem isso € muito mais. Merecem... Os pais merecem saber o que esta
acontecendo, que eu estou fazendo os cursos, que eu estou me informando
e que estou correndo atras.... Corro atras, sabe. Procuro livros, empresto
livros... Para dar o melhor para essas criangas,... Eu acho que depende de
mim. [...] Eu ir atras, porque eu me preocupo muito com essas criangas, eu
quero um futuro melhor para elas, sabe. [...] estarem em uma escola publica
nao é porque vai aprender de qualquer maneira ou deixar para la, ndo. Eu
quero tudo de bom para eles, entdo vou atras, eu corro atras, eu sou
dedicada, sabe, e... Tudo por eles! (TAYANE)

262



Acercando-se novamente de uma dimensé&o pratica associada ao trabalho de
professor, Beatriz e Tayane fazem referéncia a uma vicissitude decorrente dos
sentidos atribuidos a finalidade do 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Ao
estar atrelado a apropriagao da cultura escrita pelas criangas, acaba por impingir ou

impor contrassensos a pratica educativa dos professores.

Vocé vé a diferenca de uma turma para outra [a partir do 2° Semestre
recebeu duas criancas da tarde], ... eu pego essas criangas para comecgar
desde o inicio... enquanto eles [a turma] tém a hora de brincar, essas
criangas... [...] elas ndo podem ir, nem para a informatica porque... € um
atendimento individual... Individualizado para ela... s6 na turma nao da. [...]
Trés vezes na semana que ela é atendida... eu fico sentida, chateada. As
vezes eu deixo ela ir para a aulinha... Mas o meu desespero é ela nao ter
esse atendimento.... eu sinto por ela, porque ela perde o que ela mais
queria: a educacao fisica, a informatica... E a hora de brincar deles. [...] Eu
pedi ajuda para a mae, pelo menos para néo deixar ela faltar. A mée, “ah,
porque ndo tem ninguém que a traga!”, mas eu falei “mamée eu estou
ajudando ela”. (TAYANE)

[...] eu tive oportunidade de sentir isso como mée também, porque minha
filha foi para o primeiro ano [esta em escola particular]... ai eu recebi um
bilhete da professora para ela frequentar o turno contrario, segunda, quarta
e sexta teria aula de reforco. Eles estavam exigindo dela mais do que ela
estava podendo oferecer. Ela frequentou um periodo de um més, um més e
pouquinho... as aulas do turno da manha, uma hora e meia e dai como ela
nao faltou, como eu fiquei ali, em cima, ela, a partir de hoje, ndo precisava ir
mais. [...] Ela falou: “Mae, mas por que € que eu vou para a aula de manha,
mae?” “Mas dai eu vou ter que ir de tarde de novo” [sobre a filha nao
entender porque teria que fazer algo que os colegas nao estavam fazendo].
(BEATRIZ)

Cabe considerar que o disparate ndo € a escola ofertar atendimento fora das
atividades regulares da turma, sequer a professora estar preocupada com a
distancia entre a apropriagdo da linguagem escrita por algumas criangas e a maioria
do grupo. Mas, diz respeito ao risco da crianga pequena, recém-admitida na “grande

escola”, estar sendo considerada atrasada, e ser exposta a atividades “de reforgo”,
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sem nenhum diferencial em relagdo ao modo como se trabalha em sala. Outro
contrassenso se refere ao fato de as criangas perderem as poucas aulas “especiais”
ou os horarios para brincar, que em geral sdo oportunidades para trabalhar com a
linguagem corporal.

Tayane como professora e Beatriz como mae sentem um estranhamento
diante dessa situacdo, mas assentem a ela: “Ha que se recuperar o0 que esta em
atraso!”, muito embora caibam as perguntas: Como se pode considerar isso? O que
estaria de fato acontecendo? A crianga falta muito? A mediacao, as estratégias do
professor ndo sao interessantes a ponto de que “a alquimia da apropriagao” referida
por Roldao (2007, p.101) sobre aquele conhecimento aconte¢ga com a crianga?

Beatriz, no papel de professora, revela estar muito angustiada com as
exigéncias que compreende serem exageradas, em fungdo da idade e da condi¢ao
socioecondmica das criancas e de suas familias. Sente-se mal diante das cobrancas
feitas a ela e que, ainda que discordando, ela repassa as criancas. Diz sentir-se uma

“‘misera” “roubando a infancia dessas criangas”. Contudo, ela parece encontrar um

certo apaziguamento quando verifica que esse sentimento nao é sé dela.

Foi proporcionado para nés encontros [por Regionais] e foi dada abertura
para cada uma colocar aquilo que sentia, as dificuldades que encontrava [...]
Nessa troca eu pude perceber que a angustia ndo era s6 minha... as
professoras chegavam la... e passavam... € ai na medida em que ia
surgindo uma dificuldade elas iam conversando. (BEATRIZ)

De outro modo, diferente do indicado por Beatriz, as demais professoras
também revelaram seus descontentamentos em relacdo aquela situagao do 1° ano,
considerando-a nova, a qual subjaz a sensagao de nao se sentir segura para a
realizagcao do trabalho, apesar de serem todas professoras experientes. Em meio a
incbmodos repousam também satisfagdes, compromissos e desafios que envolvem

essencialmente a vinculagdo positiva com as criangas; somada ao reconhecimento
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de outros interlocutores — os pais, seus pares, a coordenagdo pedagodgica —

importantes nesse trabalho.

[...] as vezes eu me sinto insegura mesmo, porque eu acho que estou
exigindo demais deles, entdo eu paro um pouco para pensar e... fico
pensando... sdo tdo pequenos ainda, vou dar uma paradinha... tem assim
momentos de reflexdes, da inseguranga que a gente sente, porque é tudo
novo... para gente [...] apesar dos anos de magistério, mas... Assim, eu
acho que com o tempo é que a gente vai descobrindo, assim, caminhos...
Novos caminhos para estar ajustando todo esse processo ai. Eu acho que o
tempo vai... A experiéncia, assim... eu acho que vai ajudar. (FERNANDA)

Eu ndo me sinto segura... os pais questionam como vocé esté trabalhando...
vocé tem que se mostrar clara, clara para as duvidas deles também, entéao
vocé tem que tentar fazer o melhor possivel, eu sempre me coloco nas
reunides bem aberta. Se eles tiverem dlvidas que venham conversar com a
gente... um dialogo aberto... a minha satisfagéo... é a prépria identidade com
a crianga, vocé tem que gostar, vocé tem que ter paciéncia [...] Agora de
ruim eu acho... isto de vocé nao saber até onde vocé vai, vocé tem que dar
aquela freada de repente, vocé trabalha inseguro ja, ai... aquela seguranga
que vocé deveria ter, vocé ndo tem... (MARIA LUIZA)

Eu, para falar bem a verdade, estou tranquila e a turma é muito boa, sabe.
Mesmo tendo esses frinta, que eu te falei, eu estou bem tranquila, pela
minha realidade com essas criangas. Elas sdo estimuladas... uma familia
participativa, entdo ndo da para [...] falei para as maes para que leiam as
placas, pedir para eles lerem as placas [...] Por isso que estou satisfeita. Os
pais ajudam muito, por exemplo, eu dou ligdo de casa, todos fazem. A gente
tem uma boa troca com a familia. Sabe... sdo bem participativos. (CINTIA)

Eu estou vendo que as criangas, é... Estdo mostrando para mim que estéo
aprendendo e isso me satisfaz, me da prazer. (TAYANE)

Beatriz deixa transparecer em sua entrevista estar sendo afetada pelo
processo de desisténcia, decorrente das muitas vicissitudes que tem acompanhado
0 processo de implantagcao e implementacdo do Ensino Fundamental de 9 anos

vivido e sentido por ela.
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[...] eu senti que estava roubando a infancia dessas criangas... € uma
situacdo bem angustiante... Entdo, eu adoro trabalhar com essa faixa etaria,
mas eu estou me sentindo, assim, impotente, porque tem coisas que nao
dependem sé de mim [...] E tdo prazeroso ver o progresso deles e a gente
acaba pulando uma etapa ai desse aprendizado ai... Entdo me corta o
coragcdo. Tem um aluno que chega pra mim e todo dia “plofessola vocé é
monita”. Sabe, ao mesmo tempo que aquilo é gratificante, € emocionante,
é... Dolorido, porque ele ja nao deveria estar falando assim. [...] como eu
estou muito angustiada, né, porque eu me preocupo muito com as criangas,
eu estou pensando em pedir uma outra fungéo para o0 ano que vem. S6 que
eu nao consegui definir qual ainda. (BEATRIZ)

Tayane, ao contrario, busca recuperar ndo apenas a valorizagdo do seu
trabalho, mas o prestigio necessario a escola publica, implicada na postura ética dos
profissionais nela envolvidos. A forma como tem sentido e vivido o trabalho com o 1°
ano (revelado em varias das suas falas citadas ao longo desse Capitulo), lhe da

forca para resistir, perseverar.

[...] eu ndo, sabe, eu ndo desanimo. Eu penso sempre nas criangas. Sabe,
eles estdo na escola publica, tem muito professor bom aqui. Tem muita
gente boa, muito pedagogo bom, que se importa com vocé. (TAYANE)

A sintese referente a esse nucleo, que trata dos sentimentos, dificuldades e
solucbes das professoras participantes perante a implantacdo do Ensino
Fundamental de 9 anos, aponta para uma grande distancia entre a experiéncia com
o 1° ano, as expectativas de cada professora e as condi¢des consideradas por elas
como necessarias para a efetivacdo de praticas educativas adequadas. Em meio a
esse desencontro, se assomam questdes gerais da profissdo, independentes da
situagao especifica da regéncia do 1° ano. Entre elas, o relacionamento com os pais
das criangas, a necessaria e intrincada parceria com os colegas e coordenagao, a
expectativa em ter seu trabalho reconhecido e valorizado, entre outras. A formagao
continuada é entendida como obrigacado e instrumento para o enfrentamento dos

constantes desafios profissionais.
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A analise dos trés nucleos de significagdo, discutidos — Infancia na escola;
Obrigatoriedade de matricula um ano antes e Eu professora — permitiram explicitar a
visdo das professoras e como elas avaliam a politica de ampliacdo e antecipagao do
Ensino Fundamental, quais preocupacdes tém e compartilham e o que tem sido feito
em relacdo a implantagao dessa politica em seus contextos de trabalho.

Entre as intengbes deste estudo, a mais abrangente diz respeito a avaliagéo
das professoras, agentes na aplicagdo da politica em questao, ou melhor dizendo,
agentes principais para a sua concretizagdo. Revelou-se que a implementacao
daquela politica nos contextos pesquisados tem sido pautada por alguns
desencontros em virtude do modo como vem sendo efetivada.

Inicialmente ndo houve nenhum planejamento ou organizagcado especificos
para o enfrentamento da nova realidade, por ingenuamente se considerar que nao
mudaria. Na Rede Municipal de Curitiba n&o havia problemas com a oferta de vagas,
nem com o quadro de pessoal para o acolhimento das matriculas no 1° ano, ja a
partir do ano de 2007. E a presencga da crianca de 6 anos ou menos no espaco fisico
das escolas de Ensino Fundamental ja era comum, ainda que frequentassem a
Educacao Infantil. Com isso desconsiderou-se o fato de existir uma grande distingao
entre o “lugar fisico” e o “lugar simbdlico”, que no caso as criangas de 6 anos e seus
professores ocupariam. Estar na “grande escola”, mas pertencer a Educacéo Infantil
€ muito diferente de estar nessa mesma “grande escola” pertencendo ao Ensino
Fundamental, tanto para o professor quanto para as criangas.

Pode-se inferir que houve, por parte da Secretaria Municipal de Educagao,
uma simples acomodacéao pelo fato da extensa maioria das criancas, consideradas
na proposta da referida politica, ja estarem sendo atendidas pela Rede Municipal,
dando-se a implantagdo como ja resolvida.

As disparidades n&o consideradas comegaram a se revelar com o que se

poderia chamar de deslizes, que fizeram o sistema afrouxar e oferecer derrogacoes,
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autorizadas pelo Estado, por intermédio de alteragdes nos textos das deliberacbes
do CEE/PR. Este recebeu pressao do Poder Judiciario, também pressionado por
parte da populagao interessada e pelas escolas privadas. Tais fatos prenunciaram
inclusive o risco de que uma desregulamentagcao se instaurasse. Risco, que nao €
exclusivo do Sistema de Ensino do Estado do Parana, ao instituirem-se e
praticarem-se normas em discordancia com as promulgadas pelo CNE. Tendo
ambos os 6rgaos (CEE/PR e CNE) o desafio de sintonizar-se com a mudanca posta
na propria Constituicdo, na qual se passou a considerar a Educagao Infantil
compreendida entre a idade de 0 a 5 anos.

Assim, € comum no Brasil que as leis sejam antes instituidas para depois
pensar-se em como viabiliza-las (CORREA, 2007; GORNI, 2007; SARTURI, 2007).
Nesse caso as leis e regulamentagdes entram em conflito entre si e com a pratica
social ja instituida, que era a de matricular a crianga de 6 anos na 12 série do regime
de 8 anos. Nesse hiato, as questdes e definicbes pedagdgicas buscam aproximar-
se, ser coerentes com a crianga, que em suma deve ser a beneficiaria de qualquer
politica feita em seu nome.

Existe no processo de implantacdo e implementagcdo do Ensino Fundamental
de 9 anos vivenciado por Beatriz, Cintia, Fernanda, Maria Luiza, Paula e Tayane
uma contradicdo que |he foi inerente, responsavel pelos desencontros sentidos por
elas. Apesar de |hes trazer uma nova realidade, ndo foi desse modo que Ihes foi
anunciado. A presenga da crianga mais jovem, o encaminhamento pedagodgico ou
das praticas educativas, tendo implicitas as diretrizes curriculares para o referido
ano escolar, foi disposto ao corpo docente como uma situagdo conhecida, antiga,
frente a qual todo professor saberia como reagir e da qual se sabia o que esperar.
Afinal, era “a mesma turma de pré”, houve s6 “mudanc¢a na nomenclatura”.

Tanto nao foi assim, que exatamente esse novo lugar, simbdlico, que a

crianga de 6 anos ou menos passou a ocupar, em decorréncia da Lei n® 11.274/06,
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indicou as professoras participantes deste estudo as novas expectativas
demandadas pelos contextos social ou extraescolar e escolar ou intraescolar. A fim
de entender, negociar e/ou cumprir com essas expectativas, as professoras se
depararam com duvidas, tensdes, imposi¢cdes, tomadas de decisao proprias,
descobertas, impossibilidades e varias nuances de sentimentos provocados pelas
vivéncias particulares e/ou comuns entre elas.

Em relagdo a outra proposi¢ao do estudo que diz respeito a compreenséo e
conhecimento das professoras sobre o programa de ampliagdo do Ensino
Fundamental proposto pelo MEC, observa-se que elas desconheciam o conteudo
especifico dos documentos publicados pelo MEC, ficando na dependéncia da
interpretacao de outros agentes e de outros meios. E que em nenhum momento os
textos e documentos do referido 6rgdo foram objeto de discussao ou de estudo por
parte delas, fosse individualmente ou no coletivo escolar. O mesmo vale para
quaisquer documentos de o6rgdos das instédncias estadual e municipal sobre a
referida politica.

Sobre o impacto da politica para as criangas, em funcdo do modo como
estava sendo implementada, ha compreensdes contraditdrias entre as professoras.
Quatro entre as seis entrevistadas visualizam um impacto negativo para as criangas
que sao inseridas no 1° ano sem terem 6 anos completos, enquanto duas outras
professoras ndo objetavam o fator idade como determinante das dificuldades ou do
insucesso do trabalho com essas turmas. A ampla discussdao dos autores da
psicologia histérico-cultural defende a necessidade de que as praticas educativas
considerem as particularidades do processo de desenvolvimento humano durante a
infancia. Dessa forma, sera maior a influéncia da educagcdo em sua formacgao
integral a medida que mais significado os processos educativos tiverem para as

criangas (ELKONIN, 1960; LEONTIEV, 1988; MUKHINA, 1996; BODROVA, 2008).

269



Esses dados estdo diretamente implicados na questdo da idade de ingresso
ou dos critérios para o ingresso das criangas no ano inicial do Ensino Fundamental
de 9 anos, que também faz parte dos objetivos deste estudo. Na analise das falas
das professoras, suas opinides se sobrepdem as suas compreensdes acerca do
impacto dessa politica para as criangas, em fungdo do modo como estava sendo
implementada. As opinides sao contrapostas. Para quatro professoras, a idade
deveria ser mantida em 6 anos completos como prescrito inicialmente na propria
Deliberagdo do CEE/PR n°® 03/06; sendo determinante do impacto negativo da
politica para as criangas inseridas no 1° ano com menos de 6 anos. Ja outras duas
professoras ndo veem problemas em criangas com menos de 6 anos poderem
adentrar o Ensino Fundamental, ou seja, ndo atribuem ao fator idade a determinacéao
das dificuldades ou do insucesso do trabalho com essas turmas.

Outra intencdo do estudo €& conhecer a visao das professoras quanto a
organizagao do trabalho pedagdgico para com o ano inicial do Ensino Fundamental
de 9 anos. Foi relatado unanimemente pelas participantes a grande pressao relativa
as expectativas de avango das criancas no que diz respeito a apropriagdo da
linguagem escrita, o que direta ou indiretamente suprime as situagdes de trabalho
com as culturas e linguagens infantis.

A infancia € um lugar contraditério, heterogéneo, complexo, transitério. As
criangas sao vivas, concretas, contraditérias, complexas, sensiveis, totais,
inventivas. De acordo com a abordagem historico-cultural, a idade pré-escolar maior
€ o tempo da infancia em que sdo necessarias as brincadeiras de faz-de-conta e as
atividades produtivas para ndo haver prejuizo ao desenvolvimento psiquico mais
amplo e as aprendizagens relacionadas a cognigao, incluindo-se ai a apropriacdo da
cultura escrita em lingua materna e da linguagem matematica. Dependendo do
modo como esses conteudos forem trabalhados e mediados na acédo de educar do

professor, eles podem também ser entendidos como realizagbes de “tipo produtivo”.
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Contudo, para isso é preciso superar o antagonismo entre ludicidade e
alfabetizagao, entre movimento e alfabetizacao, presentes na cultura e na formagao
social e escolar da realidade nacional.

As professoras entrevistadas ja assumiam ou passaram a assumir a
centralidade da alfabetizacédo no trabalho com as suas turmas daquele ano inicial do
Ensino Fundamental de 9 anos, independentemente do modo como se constituisse
a mediacao escolhida pelo professor para sua efetivacdo. Ha contradi¢cdes e tensbes
entre os entendimentos e as praticas dos professores em uma mesma escola,
fazendo-se referéncia nao s6 as professoras participantes da pesquisa. Do mesmo
modo, podem-se notar interpretacbes distintas entre as proprias professoras
entrevistadas, expressas tanto nas suas falas como em algumas de suas praticas,
que foram conhecidas pelos cadernos das criancas e pelos trabalhos expostos nas
salas. Ressignificar as mediagdes em relagdo a apropriacéo da cultura escrita pela
crianga naquele 1° ano continua sendo um desafio.

Conhecer as dificuldades e solugbes concernentes a implementacdo do
Ensino Fundamental de 9 anos na Rede Municipal de Curitiba e na instituicdo em
que trabalhavam as professoras entrevistadas, no que diz respeito ao ano inicial
desse segmento, também constitui-se um objetivo deste estudo.

Algumas dificuldades identificadas e enfrentadas pelas professoras na pratica
educativa, se possivel, sdo resolvidas por elas mesmas, podendo lan¢car mao de
estratégias e recursos diferenciados afinados com os interesses e necessidades das
criangas. Outras dificuldades estruturais (por exemplo, espago fisico, materiais) e/ou
organizativas, que dependam do contexto escolar como um todo (por exemplo,
horarios para uso da area externa, do parque), sdo em geral alvo de queixas; mas
sdo suportadas, neutralizadas na medida do possivel até que se finalize o ano letivo.

Nao foram entendidas como passiveis de solugao.
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O apoio pedagogico que as professoras receberam foi importante para todas
elas, mas para algumas parece nao ter sido suficiente para dirimir as duvidas, os
impasses, assim como as angustias decorrentes da nova realidade. Nesse sentido
as oportunidades de discutir e expressar dificuldades, opinides, insatisfacbes e
duvidas foram insuficientes para ressignifica-las.

E preciso destacar que as professoras referem verem-se praticamente
sozinhas na realizagdo de seu trabalho. Apesar de haver investimento na formacéao
em servigo, até entao ela teve como exclusividade a tematica da alfabetizacdo e nao
acontece no contexto da propria escola. Se foram feitas parcerias, foi por iniciativa
das proprias professoras, as quais tiveram essa “sorte” em meio a dinamica
complexa das relagbes de trabalho intraescolares. Seja ou nao reflexo das politicas
que reforcam o individualismo e a ideia de que cada um é isoladamente responsavel
pela qualidade do seu trabalho (KRAMER; NUNES, 2007; GASPARINI; BARRETO;
ASSUNCAO, 2005; FREITAS, 2003), o que parece acometer algumas professoras é
uma enorme soliddo. Pouco se tem feito, além da denuncia sobre a falta de
qualificacdo. Nos contextos escolares considerados para esta pesquisa, nao
existiam encaminhamentos coletivos na propria instituicdo para que as professoras
refletissem e discutissem suas praticas, problematizando-as e buscando meios
comuns para efetivar as modificagdes necessarias e desejadas.

O locus de trabalho, a escola, ndo era vivenciada, e quem sabe sequer
considerada como espaco de desenvolvimento profissional. No intuito de
ressignificar a escola, seria imperativo o redimensionamento da fungcdo de
coordenacgao, ou de pedagogo, para que esse profissional realmente atuasse como
articulador, lider desse processo.

O carater da formagédo em servigco ou continuada aqui referido implicaria criar
grupos de trabalho, de estudos e de discussao, como agbes geradas a partir do

interior da escola. E ndo somente ter algum professor/instrutor para repassar
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conteudos tedricos e/ou tedrico-praticos acerca do que o professor do 1° ano
precisaria fazer (SARTURI, 2008; GORNI, 2007). Assim, o professor poderia
repensar a mediacdo pedagdgica que tem efetivado com as criancas desse ano
escolar no sentido de avaliar se ela vem ocorrendo do modo adequado, e nao
apenas se vem obtendo os resultados esperados.

Constata-se também a existéncia de um conflito entre as condicbes
idealizadas para o acolhimento da crianga mais jovem em suas necessidades e as
condi¢gdes concretas, reais, encontradas nas instituicbes. Nota-se, algumas vezes,
que esse conflito se tornava um elemento paralisador da atividade docente, no
sentido simbdlico. Pois na pratica cotidiana as atividades continuavam a se suceder.
As condigdes objetivas de trabalho em relagdo com a agao de ensinar requerem que
as professoras neutralizem todas as situagdes que impossibilitam um trabalho com
qualidade. Provavelmente, ndo tendo ambiéncia para compartilhar suas emocgoes
perante a concretude do contexto escolar, essas se assomam a outras questdes e
produzem uma sensac¢ao de mal-estar. Sensagao esta que, muitas vezes, repercute
ciclicamente de modo negativo para o trabalho das professoras, dando a elas a
sensacao de ineficiéncia, incompeténcia, impoténcia.

Esta claramente sinalizado pelas entrevistadas que a politica do ensino de 9
anos, na visdo delas, contribui para a elevacédo dos padrboes de acesso. O que para
parte das professoras significa igualar oportunidades e oferecer justica social para
com o segmento da populagdo educado na escola publica e, para outra parte,
significa mascarar as diferencas entre a educacdo privada e a publica, por
desconsiderar as diversidades entre seus publicos. Assim, se no processo de
implementagdo em curso nao se considerar esse riscO ou mesmo as
particularidades de uma e de outra realidade, ha a possibilidade de que a politica de
ampliacdo e consequente antecipagdo do Ensino Fundamental continue

reproduzindo desigualdades. Mais precocemente as criangas, principalmente no
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segmento publico, estardo apresentando a historica dificuldade com a apropriagao
da linguagem escrita.

Até o momento, os Unicos dados oficiais publicizados sobre a ampliagao do
Ensino Fundamental referem-se ao numero de escolas, municipios e estados que
dispdem do regime em 9 anos e das matriculas efetivadas nele (BRASIL, 2005d,
2004a). Nao se conta com dados sobre resultados e/ou efeitos dessa politica que
permitam identificar semelhancas ou disparidades com os dados qualitativos obtidos
por meio dos depoimentos colhidos para este estudo. Nao obstante, os dados aqui
desvelados se aproximam aos de outros pesquisadores (GORNI, 2007; SANTOS;
VIEIRA, 2006; PERES; DIETRICH, 2008), que afirmam sobre a falta de condi¢des
e/ou de vontade politica de algumas redes municipais para as mudangas dispostas

em Lei e as dificuldades enfrentadas em alguns sistemas.
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CONSIDERAGOES ACERCA DO PERCURSO REALIZADO

Enguanto o tempo acelera e pede pressa

Eu me recuso... fago hora... vou na valsa

.. Eu se..

.. Avida € tdo rara...

Serd que € tempo que lhe falta pra perceber?
Serd que temos esse tempo pra perder?
E quem gquer saber?

A vida € tdo rara (tdo rara)

(Pacréncia - Lenine e Dudu Falcdo)

O presente trabalho busca contribuir para a reflexdo sobre a implantagao e
implementagdo do Ensino Fundamental em 9 anos, decorrente de Lei nacional,
ainda incipiente no pais. Entende-se que este estudo qualitativo, constituido por
intermédio de entrevistas com seis professoras de trés escolas da Rede Municipal
de Educacdo de Curitiba, traz elementos significativos para a ampliagdo da
discussao sobre o tema.

O problema da presente pesquisa refere-se ao conhecimento e compreensao
acerca da visdo de professores de 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, sobre
a implantagao proposta pela Lei n° 11.274/06, nas escolas publicas municipais em
que trabalhavam.

O tratamento dos dados a partir da constituicio de trés nucleos de
significagdo articula os objetivos do estudo para tecerem-se as analises. Desse
modo, cada nucleo faz alusdo a um ou mais objetivos do estudo, assim como cada
objetivo pode estar imbricado em mais de um nucleo de significagéo.

Os nucleos “Obrigatoriedade da matricula um ano antes” — em seus
indicadores “As orientacdes oficiais” e “Incerteza quanto a mudanga” — e “Eu
Professora” — em seu indicador unico “Sentimentos, dificuldades e solugdes” —

desvelam que ha praticamente um total desconhecimento por parte das professoras



entrevistadas acerca do programa de ampliagdo do Ensino Fundamental proposto
pelo MEC. Os documentos elaborados e publicados por este 6rgao nao se tornaram
objeto de estudo nos contextos pesquisados e consequentemente n&do sao tidos
como subsidio para a organizacéo das praticas educativas, seja com o ano inicial ou
com os demais anos do Ensino de 9 anos. Fica implicito que o desconhecimento
acerca dos documentos referente a proposta do MEC impacta em uma
compreensao sobre ela subordinada as interpretagdes de outrem; em geral, do
pedagogo, do diretor da escola, da equipe técnica da Regional ou da Secretaria
Municipal de Educacdo. Com isso, entende-se que nao ocorre o que Mainardes
(2006, p.50) chama de “interpretacéo ativa” por parte das professoras entrevistadas,
que requer “relacionar os textos da politica a pratica”. Persiste, entre elas, uma série
de duvidas, ambiguidades e incertezas a respeito dessa politica nacional.

No contexto estudado, até aquele momento (final de 2008) a politica em
questao ndo vinha sendo acompanhada e avaliada especifica e intencionalmente.
Alguns desdobramentos, como a alteragdo da idade minima estabelecida para o
ingresso da criangca no Ensino Fundamental deveriam ser analisados criticamente
em fungao das finalidades dessa politica; contudo isto ndo esta acontecendo.

Cada professora tem uma visao de infancia e das criangas marcada por suas
experiéncias individuais e por concepgdes distintas a respeito. Para algumas
predomina a visao normativa e adultocéntrica, em que se valorizam a maturidade e
as diferencas etarias. Para outras a compreensao sobre infancia esta atrelada aos
aspectos culturais e historicos, nos quais se da importancia as possibilidades de
troca entre as criangas, valorizando-se a heterogeneidade no interior do grupo
infantil. Tais sentidos constituidos sobre as criangas e a infancia estdo organizados
no nucleo “Infancia na escola”, em seus dois indicadores — “ldeias sobre as criangas”
e “Brincar e aprender”. Estes repercutem nas opinides que as professoras revelam

acerca da idade e dos critérios para o ingresso, assim como da organizagao do
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trabalho pedagogico para com as criangas no ano inicial do Ensino Fundamental de
9 anos. Do mesmo modo, os sentidos tratados no nucleo “Obrigatoriedade da
matricula um ano antes”, em seus indicadores “A centralidade da alfabetizacdo” e
“‘Mudancas relacionadas”, apontam para questbes relacionadas as praticas
educativas presentes no cotidiano do 1° ano.

Despontam entendimentos distintos, por vezes contraditérios, ora indicando
que os estagios de desenvolvimento e as condi¢gdes de aprendizagem das criangas
independem da idade cronoldgica, ora vendo-os como seus subsidiarios.
Independentemente desses entendimentos, todas as professoras reconhecem que
as criangas, entre 5 e 7 anos, que passaram a integrar o Ensino Fundamental de 9
anos, devem ser acolhidas em sua necessidade de brincar e ndo ser “ensinadas
exclusiva e sistematicamente”. Contudo, o brincar também encerra uma
compreensao polissémica, desde um carater mais restrito — como descontragao,
passatempo —, até um carater simbdlico — co-responsavel pelas mudancgas na
qualidade do pensamento da crianga (BODROVA, 2008; MUKHINA, 1996;
VYGOTSKY, 1996; LEONTIEV, 1988; VYGOTSKY, 1984; LIUBLINSKAIA, 1979).

O entendimento das professoras de que as praticas educativas tém como
centro o trabalho com a linguagem escrita, decorre das interpretacées que elas
fazem das determinagdes da Coordenagdo Pedagdgica das escolas e da equipe
técnica da Secretaria Municipal de Educacdo. E também das pressdes indiretas
percebidas por elas quanto ao compromisso com a alfabetizagcdo nesse 1° ano da
escolaridade obrigatoria; entre elas: a expectativa da comunidade escolar ampliada
(pais e professores de outras séries) e o agendamento para o ano escolar seguinte
da Provinha Brasil para as criancas egressas do 1° ano. Ainda corrobora para essa
énfase o fato de o conteudo dos cursos de formagao continuada dizer respeito

exclusivamente ao trabalho com a alfabetizacao.
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Ao discorrer sobre as mudangas decorrentes da obrigatoriedade de matricula
no Ensino Fundamental um ano antes do que ocorria no regime anterior, tem-se
novamente questdes afetas as praticas escolares. Em relagdo as modificacbes na
estrutura fisica e a aquisicdo de materiais pedagogicos especificos, as professoras
as associam ao fato de as escolas terem passado a atender criancas de 4 a 6 anos
em turmas de Educacdo Infantil, o que aconteceu anteriormente a ampliagao e
antecipacao da matricula no Fundamental. A modificagao clara, essa sim decorrente
da Lei dos 9 anos, que garante o acesso das criangas de todos os segmentos
sociais a escola aos 6 anos, € considerada um ganho. Ganho este ameacgado,
entretanto, pela “impossibilidade” ou falta de compromisso em assegurar condigdes
educacionais adequadas a todas as criangas, nas escolas publicas brasileiras. Ha
também mudancas relacionadas a centralidade da alfabetizagdo para com o trabalho
pedagogico no 1° ano, como as tarefas para casa e as avaliagbes. Ambas sao
entendidas como uma exigéncia a ser cumprida, que ndo se harmoniza com a
intencionalidade do trabalho do professor.

Os relatos referentes as dificuldades e solugdes perante a realidade do 1°
ano, sistematizadas no nucleo “Eu professora”, indicam um grande hiato entre a
experiéncia vivenciada e as expectativas das professoras quanto as condi¢des
necessarias para a efetivagdo de praticas educativas adequadas. S0 comuns
sentimentos de insatisfagdo e indignagcdo com questdes gerais da profisséo; entre
elas: a inexisténcia de parceria com os colegas e com a coordenagdo ou com 0s
pais das criangas e a expectativa por reconhecimento e valorizagcdo de seu trabalho.
A formagéo € considerada uma obrigacdo e, ao mesmo tempo, uma possibilidade
para o enfrentamento dos constantes desafios vivenciados pelas professoras.

A partir dos dados das entrevistas realizadas, ha indicios para se afirmar que
a implementacao realizada nas escolas municipais de Curitiba ilustra um processo

permeado de inadequacdes na avaliacao das professoras participantes do estudo.

278



N&o se considerou a participagdo dos professores em discussdes prévias (inclusive
pelo fato de nao terem ocorrido), sequer nas tomadas de decisdo a respeito das
mudancgas.

A simplificacdo do processo em uma acomodagao administrativa, ou seja, o
fato de transformar as turmas de Etapa Inicial em turmas de 1° ano, abrindo um
numero um pouco superior de vagas para matriculas de criangcas com 6 anos ou
menos, constitui-se um erro, uma ingenuidade. Caberia problematizar essa situacgao.
Seria de suma importancia discutir junto aos professores as transformacdes
inerentes a mudanca requerida pela Lei e pelo programa de ampliacdo proposto pelo
MEC, respeitando as criangas em idade pré-escolar, pertencentes ao segmento da
pequena infancia, em suas necessidades e interesses, mesmo ao adentrarem na
“grande escola”.

Depreende-se dos dados das entrevistas que ndo se atentou, nesse processo
de implementacdo, para o fato de que as crengas e pensamentos dos professores
trazem varias implicagdes para a aplicagdo das politicas em geral (MAINARDES,
2006; SANTOS; VIEIRA, 2006; CHARLOT, 2006; GOMES, 2005; SAMPAIO;
MARIN, 2004; BARRETO; MITRULLIS, 1999), e dessa, em especifico.

A garantia de matricula para todas as criangas de 6 anos de idade, que
representa o aspecto positivo principal dessa politica, impacta na falta de
mecanismos adequados para sua implementacdo no contexto estudado, assim
como em outros. Para isso, cabe ouvir e envolver o professor nas discussdes, nas
tomadas de decisao acerca desse processo, na compreensio auténtica acerca das
finalidades, das metodologias e das estratégias educativas adequadas para o
trabalho com essa faixa de idade das criangas, em fungao de suas especificidades,
assim como, esclarecer a comunidade escolar ampliada — pais e todos os

profissionais, inclusive da Educagao Infantil.
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Considera-se que a necessaria articulagdo e integracdo entre Educacao
Infantil e Ensino Fundamental permitiria romper com a estanquidade e até mesmo a
rivalidade entre esses dois segmentos, que “para manterem seu dominio sobre uma
faixa etaria ou uma atividade, impdem a criangca muitas coercdes, e até absurdos ou
erros psicoldgicos”, fazendo com que, cada vez mais precocemente, se “proiba” as
criangas de usufruirem “do tempo da infancia” (MOLLO-BOUVIER, 2005, p.397).

O distanciamento entre a politica e seus agentes principais, os professores,
faz afirmar o protagonismo docente em sua dimensdo negativa. Ou seja, se a
ampliacdo com o acréscimo de uma nova série inicial no Ensino Fundamental der
certo, cumprir com suas finalidades (que s&o bastante pretensiosas), os méritos
serao da politica e dos seus formuladores. De outro lado, se por qualquer razao, tal
politica n&o vier a ser exitosa em seus propositos, a culpa sera do professor: por nao
ter aderido ao que fora preconizado, ou por nao ter entendido a proposicao feita, ou
por ndo ter obtido a colaboracao devida dos pais e, inclusive, por ndo ter sido capaz
de acolher na dimensao educativa essa nova crianga, que anterior a Lei, era sujeito
da Educacéo Infantil.

O Ensino Fundamental de 9 anos configura-se atualmente em assunto de
grande importancia, principalmente por tratar-se de uma definicdo social quanto ao
tratamento de todo um grupo geracional, no caso o infantil, e assim afetar a extensa
maioria da populagédo brasileira. Assim, o tema € tdo ou mais significativo do que,
por exemplo, outro, da area de segurancga publica, sobre o desarmamento. Contudo,
enquanto este ultimo foi motivo para um plebiscito, em abrangéncia nacional, fica
marcada uma total auséncia de discussdo com a populacdo sobre o arbitrio
referente ao Ensino Fundamental de 9 anos. Por que a educacdo da crianca
peguena ndo merece o mesmo tratamento?

A Lei e os fatos estdo dados. Exatamente por isso, permanece o desafio

by

quanto a democratizagdo qualitativa em relacdo a politica de ampliacdo e
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antecipacdo do Ensino Fundamental. Conquista esta que ndo pode redundar na
efetivacdo de uma politica inclusiva, como principio, mas que na pratica se
concretize como politica excludente. Espera-se assim que o presente trabalho possa
ser util nesse processo de discussao acerca da reconstrugdo da educagao basica,
principalmente em relacéo as transformagdes de seus anos iniciais.

Os significados e sentidos depreendidos da analise realizada a respeito das
falas das professoras enfatizam a necessidade de cuidado, vigilancia e trabalho
constantes em meio a implementagao do ensino de 9 anos. Somente assim, pode-se
atender a efetivacdo de praticas educativas coerentes com as especificidades das
criangas nesse 1° ano de escolaridade obrigatdria. Do contrario consegue-se apenas
a universalizagado do atendimento pelo direito de acesso as criangas com 6 anos de
idade (ou 6 anos incompletos).

Os dados deste estudo apontam a importancia da realizagdo de novas
pesquisas visando ampliar a compreensado sobre a transposicado da proposta de
ampliacdo do Ensino Fundamental para a sua implementagao, seja na realidade
local ou em outros contextos do pais. Tais pesquisas poderdo incluir outros objetivos
e/ou procedimentos e demais sujeitos envolvidos com essa experiéncia, iniciada ha
mais de 10 anos, em alguns contextos locais, e ainda pouco debatida, inclusive na
ambiéncia universitaria.

Assumir esse compromisso € compreender que tanto quanto a vida, a infancia

é tdo rara.
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ANEXO 1

AUTORES INSTITUIGAO TiTULO EVENTO
DE ORIGEM ano
DURAN, Marilia de Claret| UNIMEP/SP | O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: ARGUMENTOS SOBRE | XlIl ENDIPE
Geraes ALGUNS DOS SEUS SENTIDOS 2006
MARTINS, Angela Maria FCCISP OS MUNICIPIOS E A ESCOLA DE NOVE ANOS: DILEMAS E | XIll ENDIPE
PERSPECTIVAS 2006
ALVES, Maria Leila UNIMEP/SP | A ESCOLA DE NOVE ANOS: INTEGRANDO AS POTENCIALIDADES DA | XlIl ENDIPE
EDUCAGAO INFANTIL E DO ENSINO FUNDAMETAL 2006
CALLEGARI, César SEC/Tabodo | O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS XIIl ENDIPE
da Serra- SP 2006
BRAGAGNOLO,  Adriana; | FAED/UPF A CRIANGA DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL: AS |16° COLE
SANTOS, Maria Leda L. dos ARMADILHAS E OS DESAFIOS DA FORMAGAO 2007
GOULART, Cecilia UFF CRIANGAS DE SEIS ANOS NA ESCOLA DE NOVE ANOS: CULTURA | 16° COLE
LUDICA E CULTURA ESCRITA SEM ANTAGONISMOS 2007
CRUZ; Magna do C. S.|CEEL/UFPE |APROPRIGAO DA ESCRITA ALFABETICA: E POSSIVEL ALFABETIZAR | 16° COLE
ALBUQUERQUE, Eliana C. LETRANDO AOS SEIS ANOS? 2007
ALMEIDA, Ana Julia F. de;| GEAL —| A ESCOLA DE NOVE ANOS E A DIMENSAO LUDICA DA NATUREZA | 16° COLE
TEIXEIRA, Teresa Cristina | FEUSP INFANTIL 2007
BORDIGNON, Josiane | Unesp - Rio|A INCLUSAO DE CRIANGAS DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL | 16° COLE
Tomasella Claro — SP E O PROCESSO DE ALFABETIZAGAO 2007
BROTTO, I. J. O. UNIOESTE -|AS PRATICAS DE ALFABETIZAGAO PARA UM ENSINO FUNDAMENTAL | 16° COLE
PR DE NOVE ANOS 2007
VIDAL, Elaine Cristina | Gruhbas CADERNO DE ATIVIDADES PARA O PRIMEIRO ano DO ENSINO | 16° COLE
Rodrigues Gomes Santos/SP FUNDMENTAL DE NOVE ANOS: FERRAMENTA DE APOIO AO |2007
PROFESSOR DA CRIANGA DE SEIS ANOS
CORREA, Bianca Cristina FFCLRP /| CRIANGAS AOS SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL: DESAFIOS A | 30° ANPED
UsP GARANTIA DE DIREITOS 2007
PEREIRA, Jocemara Melo | UNIPLAC NOVE ANOS DE EDUCAGAO FUNDAMENTAL: ACOMPANHANDO O |30°ANPED
PROCESSO DE IMPLANTAGAO EM UM MUNICIPIO DE SANTA CATARINA | 2007
SARTURI, Rosane Carneiro | UFSM O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: EM BUSCA DA | XXIll ANPAE
LEGITIMAGAO DAS POLITICAS PUBLICAS NO COTIDIANO ESCOLAR 2007
PRIGOL, Magali; TREMEA, | FSG COMPETENCIAS E HABILIDADES DO PROFISSIONAL DE EDUCAGAO | XIV ENDIPE
Viviam Santin FiSICA PARA ATUAGAO NA EDUCAGAO INFANTIL E 1° ano DO ENSINO | 2008
FUNDAMENTAL
SANTOS, Luciana D. Nora; | UFSM A AMPLIAGAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA NOVE ANOS: | XIV ENDIPE
BOLZAN, Déris Pires Vargas DESAFIOS A PRATICA PEDAGOGICA 2008
RAPOPORT, Andrea; UFRGS ADAPTAGAO AO PRIMEIRO ano DO ENSINO FUNDAMENTAL XIV ENDIPE
2008
PACHECO, Suzana Moreira | UNILASALLE | O PRIMEIRO ano DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: TEMPOS | XIV ENDIPE
DE TRANSIGAO E OPORTUNIDADE PARA (RE)PENSAR A |2008
ESCOLARIZAGAO DA INFANCIA
FERREIRA, Claudia Renate | GERED — ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: REFLEXOES SOBRE O | XIV ENDIPE
Blumenau CURRICULO 2008
DIAS, Julice;  PURIM, | FURB - A RODA DE APRENDIZAGEM: PROFESSORAS PROBLEMATIZANDO O | XIV ENDIPE
Rosane Fronza Blumena COTIDIANO INSTITUCIONAL DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO | 2008
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS
NUNES, Carlos A.; CUNHA, | UFU A PRATICA PEDAGOGICA DO ENSINO DE MATEMATICA NO 1° ano DO | XIV ENDIPE
Myrte; MUNIZ, Luciana S. ENSINO FUNDAMENTAL: ALGUMAS REFLEXOES 2008

Quadro 1 - Listagem dos Trabalhos sobre o Ensino Fundamental de 9 anos apresentados em Eventos Nacionais

da Area de Educacio.
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ANEXO 2

DATA TITULO DA MATERIA

14/11/08 Matriculas para criancas de cinco anos serao aceitas no primeiro ano do ensino fundamental

06/11/08 Ministério Publico defende matricula com seis anos incompletos

04/11/08 Ensino de nove anos causa confusdo na matricula

29/10/08 Ensino de nove anos volta a estaca zero no Parana

21/06/07 Prefeitura de Curitiba decide manter transferéncia de alunos do Pré-3 para a 12 série

20/06/07 Ensino de nove anos tem até 2010 para entrar em vigor

14/05/07 | Tribunal de Justica muda novamente reara para ensino de nove anos

09/05/07 Escolas particulares de Curitiba pedem mudanca no ensino de nove anos

04/05/07 | Criancas da educacao infantil sdo transferidas para ensino fundamental na metade do ano

25/04/07 Ensino de nove anos ainda é dilema em oito municipios do Parana

18/04/07 Ensino de 9 anos ainda estda em discusséo no Parana

16/04/07 Educadores véem ensino de nove anos como uma deciséo positiva

13/04/07 Municipios do Parana ndo cumprem normas do ensino de nove anos

12/03/07 | Conselho de Educacéo do Parana (CEE) contesta liminar do Ensino Fundamental

09/03/07 | Liminar libera ingresso de alunos de cinco anos no Ensino Fundamental no Parana

06/03/07 Tribunal de Justica autoriza alunos de cinco anos a cursar o Ensino Fundamental

08/02/07 Pais matriculam filhos em outros estados para fuair da norma do Ensino Fundamental

06/12/06 Mais onze escolas consequem liminar para fazer matriculas no ensino de nove anos

04/12/06 Escolas de Londrina-PR também vao a Justica

28/11/06 Escolas particulares recebem liminar para reverter rearas do ensino de nove anos

30/10/06 Cascavel-PR nao tem demanda para adotar ensino de nove anos em 2007

25/10/06 Escolas que descumprirem norma do ensino de nove anos serao punidas

24/10/06 | Justica vai garantir matricula no ensino de nove anos

18/10/06 Educacao fundamental de nove anos preocupa pais e educadores no Parana

06/10/06 Escolas de 12 a 42 série do Parana vao adotar sistema de ciclos

05/10/06 Escolas particulares do Parana pedem mudancas no ensino de nove anos

04/10/06 Descumprimento da lei revolta diretoras da rede de educacao infantil

02/10/06 Ensino fundamental de nove anos volta a causar polémica

01/09/06 Conselho flexibiliza ensino de nove anos

29/08/06 | Ampliacao do Ensino fundamental no Parana esbarra na falta de verba

06/03/06 | Transformacdo em Ensino Fundamental trara mudanca nas instituicdes e profissionais da educacao

20/02/06 | Ampliacao do ensino fundamental gera duvidas

07/02/06 Ensino fundamental passa a ter nove anos de duracao

02/02/06 Ensino fundamental de 9 anos é aprovado pela Comissao de Educacéo no Senado

19/12/05 | Lei que obriga matricula aos seis anos confunde pais

30/11/05 | Camara aprova nove anos de ensino

02/06/05 Ensino Fundamental para nove anos ndo causara impacto em Curitiba

23/05/05 | Governo pretende aumentar o tempo minimo de permanéncia no ensino fundamental

Quadro 2 — Listagem de Matérias em Jornais de circulagdo no Estado do Parana, entre 16/05/2005 e
15/11/2008, referente ao Ensino Fundamental de 9 anos. Fonte: www.ciranda.org.br
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ANEXO 3

Termo de Consentimento

Eu, )

professora do 10 ano da Rede Municipal de Curitiba consinto na realizagcdo de
entrevistas gravadas comigo pela doutoranda Catarina de Souza Moro.

Estou ciente de que os dados coletados nessas entrevistas serdo usados
como material de discussao para a Tese de Doutorado, podendo vir a ser utilizados
em trabalhos académicos decorrentes da mesma.

Concordo com o uso de um pseuddnimo, no intuito de resguardar o
anonimato dos participantes da pesquisa, para se fazer referéncia ao meu nome na

redacao do(s) texto(s) relativo(s) a mesma.

Curitiba, de de 2008.
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ANEXO 4

Termo de Compromisso

Eu, Catarina de Souza Moro, doutoranda em Educacdo da Universidade
Federal do Parana, realizarei entrevistas gravadas em &udio com a professora

da Rede Municipal de Curitiba. O

objetivo deste estudo é conhecer a visdo de professores do 10 ano sobre a
implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos nas escolas em que trabalhem.
Estou consciente de que os depoimentos coletados nas entrevistas seréo
usados exclusivamente como material empirico para a Tese de Doutorado, podendo
vir a ser utilizados em trabalhos académicos decorrentes da mesma.
Sera resguardado o anonimato das participantes da pesquisa, usando-se

pseuddnimos para referir-se a eles na redagao do(s) texto(s) relativos a pesquisa.

Curitiba, de de 2008.

Catarina de Souza Moro

Professora Orientadora Dra. Tania Stoltz
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ANEXO 5

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Que razdes a levaram a assumir uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental de 9
anos ? Vocé faria deliberadamente (ou novamente a mesma) essa escolha? Por
qué? Se nao, que outra série/ano escolheria? Por qué?

Na escola em que vocé trabalha ha (houve) alguma agao especifica (capacitagao,
cursos, grupos de estudo, discussoes, palestras, outros) para a implementagédo do
Ensino Fundamental de 9 anos? Qual ou quais?

Quais sédo os problemas que vocé tem enfrentado como professora do 1° ano do
Ensino Fundamental de 9 anos?

Como tem sido encontradas as solugdes?

Como vocé se sente como professora deste 1° ano do Ensino Fundamental de 9
anos ? Por qué? (seguranga, informagao, preparagao)

Que satisfacdes e insatisfagdes vocé tem no seu trabalho como professora deste 1°
ano do Ensino Fundamental de 9 anos ? Por qué?

Na sua opinido, qual a finalidade do seu trabalho como professora deste 1° ano do
Ensino Fundamental de 9 anos?

Vocé faz (ou fez?) algum curso de capacitagdo? (Local/Tempo de
duracdo/Tematicas) Por qué?

O que vocé julga essencial em uma boa capacitagéo especifica para o professor que
assumiu (ou ira assumir) o 1° ano Ensino Fundamental de 9 anos?

Vocé teve/tem conhecimento sobre algum documento referente ao Ensino
Fundamental de 9 anos? Qual/quais foram/sao esses documentos?

O que vocé sabe sobre a data corte para efeito de matricula das criangas no 1° ano
do Ensino Fundamental de 9 anos? O que vocé pensa a respeito?

309



Houve modificacbes na escola em que vocé trabalha decorrentes da Lei que
ampliou o Ensino Fundamental para 9 anos? Quais foram (quais sao) elas?

Entre os diversos fatores que influenciam a aprendizagem da crianga de 6 anos de
idade, quais vocé considera mais importantes?

O que vocé pode falar sobre o trabalho pedagoégico com o 1° ano do Ensino
Fundamental de 9 anos? O que se espera que as criangas devam se apropriar ao
final do ano letivo? (Existe reprovacéo?)

O mais importante para a implantagcdo adequada do Ensino Fundamental de 9 anos

Vocé gostaria de acrescentar algo mais
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ANEXO 6

Setor de Educacio
Universidade Federal do Parana

Investigacio sobre o Ensino Fundamental de 9 anos

Estamos fazendo uma investigacdo entre os/as professores/professoras de educacio
infantil/ensino fundamental que tem como objetivo conhecer a visdo do professor sobre a
reestruturacdo do Ensino Fundamental, agora de 9 anos. Portanto, suas respostas sdo de
grande importincia para que um levantamento fidedigno possa ser realizado. O projeto do
qual este questiondrio faz parte serd apresentado como tese de Doutorado em Educacdo, da
Universidade Federal do Parand. O questiondrio proposto é andonimo e secreto. Leia
atentamente cada pergunta e responda com sinceridade porque somente deste modo a
pesquisa poderd ter um bom éxito. Ele contém 16 perguntas objetivas, que visam uma
caracterizacio dos participantes da pesquisa. E importante que vocé responda a todas as
questoes propostas. Vocé estard contribuindo para que tenhamos mais informagoes sobre
os impactos da restruturacdo do sistema escolar, para os professores e as criangas no

Brasil.
Agradeco a sua colaboragdo.

Prof* Msc. Catarina Moro — Pesquisadora
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Setor de Educacao
Universidade Federal do Parana

Investiga¢do sobre o Ensino Fundamental de 9 anos

Estado civil: Idade:

Nuamero de filhos:

Idade dos filhos:

Exercicio da fung¢ao:
() Educacgao Infantil
() Ensino Fundamental (anos iniciais)
() Educagao Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais)

() outra, especificar:

Vinculo de trabalho: Carga horaria:
() Rede publica municipal (somente) () 1 periodo
() Rede publica municipal e estadual ()2 periodos
() Rede pub. munic. e rede particular () 3 periodos

Tempo de magistério:

Outra atividade profissional: () nao ( ) sim. Qual: Renda:

Renda pessoal mensal:
() até 500 Reais
() entre 501 e 1000 Reais
() entre 1001 e 1500 Reais
() entre 1501 e 2000 Reais
() acima de 2001 Reais

Regime institucional:
() efetivo por Concurso Pulico
() efetivo por CLT
() temporario por CLT
() estagio
() outro. Qual?

312



Formacao inicial

CURSO ano DE INSTITUICAO
CONCLUSAO

() Magistério/Formacao de Professor em Nivel Médio
() Outro curso de Ensino Médio. Qual:
() Pedagogia/Formacao de Professor em Nivel Superior

() Outro curso de Ensino Superior. Qual:

Aperfeigcoamento:

CURSO ano DE INSTITUICAO
CONCLUSAO

() Curso P6s-Médio, qual:
() Curso de Especializagdo, qual:
() Curso de Mestrado, qual:

() Outro, especificar:

Considerando sua experiéncia mais ampla, registre quantos anos vocé trabalhou em cada uma

das etapas indicadas:

Educacao Infantil com criancas de até 3 anos

Educagao Infantil com criangas acima de 3 anos

1* e 2% Séries do Ensino Fundamental (atuais 2° ¢ 3° Anos)
3* e 4* Séries do Ensino Fundamental (atuais 4° ¢ 5° Anos)

Caso vocé seja professor de turma inicial do Ensino Fundamental de 9 anos, em que série ou

turma vocé trabalhou no ano imediatamente anterior a comegar a atuar com essa turma?

Qual a sua principal aspirac¢ao profissional para os proximos anos?

(

A~ N

) permanecer na fungao atual, na mesma institui¢cao

) ocupar cargos de direcao e gestao escolar

) permanecer na fun¢do atual, mas em outra instituicao

) realizar outra atividade profissional na area educacional

) infra-estrutura, equipamento e condig¢des fisicas da escola
) dedicar-me a outra profissdo

) outro, especificar:
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ANEXO 7

Boa Vista

Santa
Felicidade -
Ny Matriz

Retirado de: http://imap.curitiba.pr.gov.br/?g=node/278

Acesso em: 30/07/2008
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ANEXO 8

CEl ROMARIO

® MARTIMS
E.M|TAMIRA REGINA, ,
scamo — Bog Vista
] ] LA VISTA
T E.M. ULISSES 5. CEl AUGUSTO CESAR D PARAISO
GUIMARAES E.M.JOSE SANDING
W, DIAS @, E.M. THEODORO
: L RAUL @0
AJULLA A, DI LEMNA E.M.SANTA
e GELBECK @ AGUEDA
S0

CH DOUT

CEl [AURD
i DE ANDRADE
EMERICAR
ISARDO E.M.CERRO

(]
EM. DUILIC
KRIEGER
em®erer SRS e i
CALDERA E.M.ERA

EMJthARWVA

Fonte: SME/Departamento de Planejamento e Informagdes - Fluxo Escolar

2008 (margo)
Elaboragio: SME/Departamento de Planejamento e Informagdes
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